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Einführung 

„Die Frösche preisen den Sumpf als Paradies. Für den Rest bleibt es ein Sumpf. 
Der Rest, das waren wir Studenten“ (Nowotny, 2018, S. 67). So schreibt ein Zeit-
Redakteur rückblickend über sein Studium, anlässlich des 20-jährigen Jubiläums 

des Bologna-Prozesses und betitelt seine Ausführungen mit: „I ♥ Bologna“ 
(Nowotny, 2018). In den hochschulpolitischen Diskussionen der letzten Jahre 
scheint kein Thema die metaphernschöpfenden und sprachspielerischen Phanta-
sien der (sozialwissenschaftlichen) Hochschulakteur_innen so angeregt zu haben 
wie die Hochschulreform, die in der Bologna-Deklaration (Europäische Bil-
dungsminister, 1999) ihren Anfang genommen hat. Allerlei Wortspielerei bewegt 
sich von Alliterationen wie „Bachelor-Bolognese“ (Liesner & Lohmann, 2009), 
dem „Bologna-Bestiarium“ (Horst, Kaulbarsch, Kreuzmair u.a., 2013) bis hin zu 
Verweisen, die eine Revision der universitären Ausrichtung fordern, und mit Ti-
teln wie „Die Idee der Universität – revisited“ (Ricken, Koller, Keiner, 2014) oder 
„Bologna 2.0 – Zwischen update und remake“ (Lenzen, 2010) auf die ,Modernität‘ 
ihrer Gedanken aufmerksam machen wollen. Viele der Titel deuten implizit auf 
den emotionalen Charakter der Diskussion. Diese lässt bereits auf den ersten Blick 
keine neutrale Beobachter_innenposition zu, sondern fordert eine Position: Man 
kann nur für oder gegen den Bologna-Prozess sein – „Bildung statt Bologna“ 
(Lenzen, 2014) oder auch „Humboldt oder Bologna?“ (Herrmann, 2017).  
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Es deutet sich außerdem an, dass die Kritiker_innen mit lauterer Stimme spre-
chen und die verschiedensten Missstände mit dem Begriff des Bologna-Prozesses 
versehen werden. So prangert Priddat (2014) an, dass die Studierenden „zu Tode 
geprüft“ würden, und gibt Tipps zum intelligenten Studium trotz Bachelor, Master 
und Bologna. Neben dem (vielleicht auch durch Verlage befeuerten) Interesse an 
Wortspielen ist die Referenz auf die Vergangenheit der Universität, ihre Idee so-
wie den im Diskurs zum Vater der Forschungsuniversität erklärten Wilhelm von 
Humboldt ein wiederkehrender Topos in der medialen Auseinandersetzung. Wäh-
rend die Chiffre ‚Bologna‘ offenbar zu Alliterationen anregt, wird Humboldt in 
der öffentlichen Diskussion (endgültig) verabschiedet (vom Bruch, 1997; Behrens 
& Göring, 2007; Hartung, 2017), „rotiert im Grabe“ (Hahn, 2005, S. 20), oder die 
Reform wird zu seinem Albtraum (Schultheis, Cousin, Roca i Escoda, 2008) er-
klärt. Gleichzeitig wird hier die Transformation seiner Ideen gefordert. Dies spie-
gelt sich dann in Titeln wie „Humboldt 4.0“ (Müller, 2016), „Humboldt revisted“ 
(Krull, 2016), „Humboldt reloaded“ (Prüwer, 2009) oder schlicht „Humboldt neu 
denken“ (Adam & Huber, 2005) wider. 

Nimmt man dagegen Abstand von der journalistischen zugespitzten Repräsen-
tation, dann zeigt sich, dass die Universität jenseits dieser Krisendiagnosen und 
kritischen Betrachtungen eine erfolgreiche Organisation ist, gemessen beispielwei-
se an den Studierendenzahlen: 1.754.802 Studierende an deutschen Universitäten 
zählt das Statistische Bundesamt für das Wintersemester 2017/2018 (Statistisches 
Bundesamt, 2018). Aus dieser Perspektive lässt sich nicht nachvollziehen, dass die 
Universität in einer Krise sei, das universitäre Studium dem Kampf mit einer Bes-
tie gleiche oder die Universität keine Zukunft habe. Hierauf lässt sich einwenden, 
dass Quantität nicht gleichzeitig ein Ausweis für Qualität sei. Dennoch kann man 
sich angesichts des Unterschieds zwischen medialer Darstellung und Statistik fra-
gen, ob die Krise der Universität nicht eher eine diskursive Erscheinung ist. Müss-
te man also die Diagnose nicht am Gegenstand differenzieren: Gibt es überhaupt 
so etwas wie die Universität oder sollte man angesichts der unterschiedlichen 
Hochschulformen, disziplinären Verfasstheiten und Studienabschlüsse nicht viel-
mehr von den Universitäten oder Hochschulen sprechen? Nehmen vielleicht uni-
versitäre Akteur_innen eine Krise wahr, wo außeruniversitäre Akteur_innen eine 
zeitgemäße Erfüllung gesellschaftlicher Aufgaben sehen? Ist die Krisendiagnose 
vielleicht der Reflex bestimmter Fachbereiche, die um ihre Stellung im universitä-
ren System fürchten? Oder sehen bestimmte Akteur_innen den Verfall der Uni-
versität vielleicht nur nicht, da sie kein ausdifferenziertes Verständnis davon ha-
ben, was Ausbildung, Bildung, Kompetenzen und Qualifikationen unterscheiden 
kann? Anders gefragt: Haben nur die Frösche Angst um ihren Sumpf?  

Neben all diesen Fragen gibt es jenseits statistischer Daten weitere feststellbare 
Fakten. Universitäten bilden aus, sie zertifizieren Abschlüsse und an ihnen wird 
geforscht – kurz: Universitäten sind Organisationen der Forschung, Lehre und 
Ausbildung. So einfach diese Aussage auf den ersten Blick ist, so schwierig ist aus 
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sozialwissenschaftlicher Perspektive die doppelte Aufgabenstellung, die darin so 
idiomatisch transportiert wird. So beschreibt Schimank (1995) die Universität als 
Mehr-Produkt-Produktion (S. 42) und Luhmann verweist auf die Widersprüch-
lichkeit von Wissenschaft und Erziehung. Unvereinbar sei die Vorstellung einer 
gestaltungsoffenen Zukunft und die daran gebundene Produktion von Nicht-
Wissen (Wissenschaft) einerseits mit der Weitergabe von Wissen, an das man sich 
halten kann (Erziehung) andererseits (Luhmann, 2002, S. 133). Hieraus wird die 
Frage abgeleitet, welche Funktionen und Leistungen der Universität zugesprochen 
werden und ob Modelle einer Verbindung von Forschung und Lehre jenseits der 
Mehr-Produkt-Produktion erkennbar sind. Was verstehen diejenigen, die sich an 
den Debatten um die Universität, ihre Ziele und Probleme beteiligen, unter Lehre, 
Studium, Forschung und Wissenschaft, und sehen sie eine Verbindung zwischen 
den unterschiedlichen Zielen und Tätigkeiten?  

Diesem Spannungsverhältnis und seiner medialen Repräsentation geht die vor-
liegende Analyse nach. Davon ausgehend, dass die Universität eine Organisation 
ist, die sowohl im Erziehungs- als auch im Wissenschaftssystem operiert, wird die 
Frage danach gestellt, wie die Universität(en) seit Beginn des Bologna-Prozesses in 
der medialen Darstellung beschrieben und worin ihre Aufgaben sowohl in Bezug 
auf das Wissenschafts- als auch das Erziehungssystem gesehen werden. Es wird 
angenommen, dass die Verbindung von Forschung und Lehre, Wissenschaft und 
Studium nicht selbstverständlich ist. Dennoch scheint die Selbst-, aber auch 
Fremdbeschreibung der Universität als Ort der Forschung und Lehre eine identi-
tätsstiftende Funktion zu haben.  

Kehrt man noch einmal zu den Krisenbeschreibungen zurück, so wird deut-
lich, dass die Universität, ihre Ziele und ihre Aufgaben stetig diskutiert und in 
Frage gestellt werden. Zumindest auf den ersten Blick entbehren die Debatten 
einer gewissen Polemik und Plakativität nicht. Um den Zuschreibungen und den 
Wahrnehmungen auf die Spur zu kommen, die sich in den medialen Debatten 
erkennen lassen und die so diskursiv die Universität, ihre Aufgaben, Ziele, Funkti-
onen und Leistungen sowie ihre öffentliche Wahrnehmung tatsächlich prägen, 
greift die Untersuchung die Debatte in zwei ausgewählten Printmedien auf. Diese 
werden danach befragt, welche Funktionen und Leistungsbeschreibungen sich 
erkennen lassen, wie Wissenschaft und Forschung beschrieben werden und wel-
che Aussagen sich zur Lehre und zum Studium identifizieren lassen. Auch die 
daraus hervorgehenden Rollenzuschreibungen für Hochschulakteur_innen geraten 
in den Fokus. Neben der medialen Aufmerksamkeit wird überdies die Darstellung 
der Universität in ihrer eigenen Geschichtsschreibung untersucht. So entsteht eine 
Perspektive, die die Selbstbeobachtung der Universität aufnimmt, die sich (gege-
benenfalls) im medialen Diskurs und der Darstellung akuter Problemlagen aus-
drückt.  

Die hier angerissene Fragestellung nach der medial präsenten Universität wird 
sowohl mit Blick auf aktuelle Forschungsliteratur in der Hochschulforschung als 
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auch durch erziehungswissenschaftliche Perspektiven auf die Hochschulen präzi-
siert (Kapitel 1.1) und anschließend theoretisch gerahmt (Kapitel 1.2). Die theore-
tische Rahmung zeigt spezifische Spannungsfelder auf, die in Bezug auf die Uni-
versität erkennbar werden, wenn man diese als Organisation versteht, die in den 
genannten beiden Teilsystemen der Gesellschaft operiert. Der Vorteil dieser, auf 
der Systemtheorie basierenden Grundannahme, liegt darin, dass Unterscheidungen 
eingeführt werden, die aus analytischer Perspektive bestimmte Paradoxien aufde-
cken. Kapitel 2 erläutert das analytische Vorgehen, die Auswahl der untersuchten 
Texte sowie die Methode, wobei auch einzelne methodische Schwierigkeiten the-
matisiert werden. Die hier untergeordneten Teilkapitel erläutern das Zusammen-
spiel zwischen der Analyse der Universitätsgeschichtsschreibung und den Zei-
tungs- und Zeitschriftenartikeln, um im Anschluss Auswahl und Analysefokus 
dieser unterschiedlichen Textgattungen getrennt zu behandeln. Darauf folgt die 
Analyse von Darstellungsverfahren in der Geschichtsschreibung der Universität 
(Kapitel 3). Diese Darstellung hat im Gesamtergebnis eine zweifache Funktion. 
Zum einen sichert sie die Analyse dahingehend ab, dass die Universität sowohl in 
ihrer historischen Dimension als auch mit ihren weit über das Jahr 1999 erkennba-
ren Zuschreibungen und Narrativen in die Untersuchung eingeht. Zum anderen 
dient sie dazu, erste Muster und neue Fragen in Hinblick auf die mediale Debatte 
sichtbar zu machen.  

In den Kapiteln 4 bis 9 finden sich dann die detaillierten Analysen des Text-
korpus, das aus insgesamt 1.130 Artikeln und Interviews aus der Wochenzeitung 
Die ZEIT und der Zeitschrift Forschung & Lehre (in den Jahren 1999 bis 2014) 
besteht. Die Korpusauswahl wird detailliert in Kapitel 2.3.1 begründet. Die gezielt 
ausgewählten Printmedien vermögen natürlich nicht den gesamten Diskurs abzu-
bilden. Die Medien wurden deshalb ausgewählt, weil sie ganz wesentliche Argu-
mentationsmuster abbilden. Überdies veranschaulichen sie spezifische Positionen, 
die sich gerade in der angestrebten Kontrastierung von inner- und außeruniversi-
tärer Wahrnehmung ergeben. 

Die Ergebnisdarstellung verbindet zwei Funktionen, eine auswertende und ei-
ne methodenkritische. So besteht zum einen jedes Teilkapitel aus zwei das Korpus 
erschließenden Unterkapiteln. Vor den Analysen, die sich auf konkrete Aussagen 
beziehen und mit Beispielen arbeiten, wird hier eine makroanalytische Perspektive 
eingenommen, die Aussagen darüber trifft, wer in den untersuchten Texten zu 
welchem Thema spricht. Durch diese Aufteilung werden die Ergebnisse zunächst 
abstrakt bis hin zum sehr konkreten Einzelbeispiel dargestellt. Zum anderen wer-
den in den ersten Analysekapiteln methodische Überlegungen und Vorgehenswei-
sen beschrieben, die mit zunehmender Kapitelzahl der reinen Ergebnisdarstellung 
weichen. Alle Analyseschritte wurden in Bezug auf alle relevanten Themenberei-
che durchgeführt, aber nur dann in die Ergebnisdarstellung aufgenommen, wenn 
Besonderheiten im Vergleich zum Gesamtkorpus auftreten. Die eingeführten 
Untersuchungsebenen auf der Makroebene heben diese Untersuchung von allen 



Einführung  15 

Forschungen auf diesem Feld ab, die im Kapitel 1.1 vorgestellt werden. So bietet 
diese Arbeit die Möglichkeit, die Autor_innenposition auch im Hinblick auf die 
fachliche Herkunft, den höchsten Ausbildungsgrad der Autor_innen, die Artikel-
form und die Themen im Verlauf der Zeit zu unterscheiden. 

Inhaltlich lassen sich die Kapitel, die sich mit den Argumentations- und Dar-
stellungsformen in den beiden ausgewählten Medien auseinandersetzen, wie folgt 
zusammenfassen: Zunächst wird das Gesamtkorpus skizziert, indem auf beson-
ders virulente Themen aufmerksam gemacht wird. Die Autor_innen werden sys-
tematisch erfasst und die Artikel beschrieben. Auf die im Kapitel 4 dargelegten 
Merkmale kommen in der Folge alle weiteren Ergebnisdarstellungen zurück. Im 
Anschluss wird dann die Frage danach beantwortet, welche Beziehungen zwischen 
der Gesellschaft und der Universität sowie dem politischen und wirtschaftlichen 
Teilsystem in den Darstellungen behandelt, problematisiert und aufgerufen wer-
den (Kapitel 5). Da sowohl Ausbildung als auch Forschung und das antizipierte 
Zusammenspiel in den Blick genommen werden, werden diese Themenfelder in 
den Teilkapiteln 5.2-5.4 vergleichend dargestellt. Bevor Studium und Lehre (Kapi-
tel 7) sowie Wissenschaft und Forschung (Kapitel 8) einzeln betrachtet werden, 
gerät zunächst die kombinierende Formel der ‚Forschung und Lehre‘ ins Zentrum 
der Analyse (Kapitel 6). Hier wird vor allem die Frage nach potentiellen Verbin-
dungen und ihrer identitätsstiftenden oder -sichernden Aufgabe bearbeitet. Zu-
letzt wird sowohl rückblickend als auch metaanalytisch der Blick auf die Darstel-
lung der Akteur_innen (Studierende, Forscher_innen und Hochschullehrer_innen) 
gelenkt (Kapitel 9). Dabei geraten die Rollenvorstellungen in den Blick, wie sie 
(meist) implizit, nur selten auch explizit in den medialen und universitätshistori-
schen Texten transportiert werden. In diesem Kapitel werden die Ergebnisse be-
reits thesenhaft zugespitzt. Im Fazit wird dann die Darstellung der Universität 
aufgegriffen, es werden Forschungsdesiderate ausgewiesen sowie eine Zusammen-
schau der Ergebnisse (sowohl methodisch als auch inhaltlich) gegeben. 

Es wird sich zeigen, dass zentrale Teile der Debatten – um im Bild zu bleiben 
– tatsächlich von den Fröschen geprägt sind, die um ihren Sumpf fürchten. 
Gleichzeitig kann gezeigt werden, dass die mediale Darstellung von mehr Perspek-
tiven geprägt ist und der Bologna-Prozess nur eine Hochschulreform unter ande-
ren ist, die zum Anlass genommen wird, die unterschiedlichsten (empfundenen) 
Missstände und Ziele des Hochschulsystems darzulegen. Des Weiteren lässt sich 
erkennen, dass die Universität als wichtige Organisation für die gesellschaftliche 
und wirtschaftliche Entwicklung wahrgenommen wird, die sowohl ausbildet als 
auch wissenschaftlichen Fortschritt erzielt. 



 

 



 

1. Die Universität als Forschungsgegenstand 

1.1 Die (Darstellung der) Universität als 
Forschungsgegenstand 

Wer die Universität als Forschungsgegenstand der Erziehungswissenschaft anhand 
aktueller Forschung umreißen möchte, steht vor einem zweifachen Problem: (1) 
Hochschulforschung ist meist sozialwissenschaftlich angelegt, da sie sich über den 
Gegenstand und nicht über die Methoden oder disziplinspezifischen Fragen als 
eine solche definiert.1 Auch wenn man die Universität als Organisation des Bil-
dungs- und Erziehungssystems versteht, geraten Prozesse und Leistungen der 
Universität in den Blick, die einer sozialwissenschaftlichen Erweiterung der Frage-
stellung und theoretischen Grundannahmen bedürfen. Gerade wenn man die 
Universität als Institution zwischen Forschung und Lehre untersucht, erweitert 
sich das Blickfeld auf die Universität als Organisation der Wissenschaft, um nur 
ein Beispiel zu nennen. (2) Die Grenzen zwischen theoretischen Auseinanderset-
zungen und programmatischen Aussagen zur Universität verschwimmen – gerade 
aus Sicht von Erziehungswissenschaftler_innen – häufig, insbesondere wenn die 

                                                      
1 „Die Hochschulforschung ist – das ist Konsens unter den Hochschulforschenden – keine eigen-
ständige wissenschaftliche Disziplin, sondern definiert sich über ihren Gegenstand, dem sie sich 
sozialwissenschaftlich nähert“ (Winter & Krempkow, 2013, S. 12). 
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Analysen den Anspruch erheben, Kritik an den gegebenen und betrachteten Pro-
zessen zu üben. 

Auch die Hochschulforschung, die sich über den Gegenstand definiert, kann 
auf vielfache Weise unterteilt werden, so dass zunächst einige Definitionen zur 
Eingrenzung des Feldes vorangestellt werden sollen: Der Begriff der Hochschule 
umfasst alle Hochschularten und inkludiert staatliche und staatlich anerkannte 
Universitäten, Technische Universitäten, Fachhochschulen, Pädagogische Hoch-
schulen Baden-Württembergs, Kunst- und Musikhochschulen, Philosophisch-
Theologische Hochschulen und Kirchliche Hochschulen sowie Verwaltungsfach-
hochschulen. In der Wiedergabe des Forschungsstandes wird zuerst einmal nicht 
zwischen verschiedenen Hochschultypen unterschieden, um einen guten Über-
blick über die Forschungsthemen zu gewährleisten. Jedoch wird später der Blick 
auf die Universitäten eingeengt, da diesen die besondere und historisch gewachse-
ne Aufgabe der Verbindung von Forschung und Lehre zukommt. Gleiches gilt für 
die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses durch das Promotions- und 
Habilitationsrecht. Obwohl den Fachhochschulen verstärkt Forschungsaufgaben 
zugesprochen werden, regelt beinahe jedes Landeshochschulgesetz eine Aufga-
benteilung zwischen Universitäten und anderen Hochschulformen.2  

Kartiert man die Hochschulforschung, so wird die Diversität der Ansätze und 
Forschungszusammenhänge deutlich. Der Blick kann auf Forschungsgruppen und 
ihre spezifischen disziplinären Ansätze gelenkt werden: So finden sich Forschun-
gen interdisziplinär-außeruniversitärer Forschungsgruppen, interdisziplinär-
universitärer Forschungsgruppen, multidisziplinäre Ansätze, die aus verschiedenen 
Perspektiven unter jeweils eigenem disziplinären Paradigma eine Forschungsfrage 
betrachten, sowie Forschung, welche die Hochschulen aus dem Blickwinkel ihrer 
Disziplin3 betrachten.4  

                                                      
2 Die Aufteilung erfolgt entweder über die Ausbildungs- oder die Forschungsaufgabe (§2, Abs. 1 
LHG Baden-Württemberg; Abschnitt I, Art. 2 BayHSchG; § 4, Abs. 3 BerlHG; § 3, Abs. 4 NHG; 
§ 81 BbgHG regeln die Anerkennung und Namensgebung nach Aufgaben; §BremHG 114 regelt die 
Anerkennung; § 3 HmbHG;§ 4 HSchulG HE; § 3, Abs. 1 LHG MV; § 3, Abs. 1-3 LHG NRW; § 2, 
Abs. 1 HschG RLP; im Saarland gibt es unterschiedliche Gesetze für die Universität UG, die Kunst-
hochschule KhG, die Musikhochschule MhG, die Fachhochschule FhG sowie die saarländische 
Berufsakademie BAkadG, in denen die Aufgaben der einzelnen Hochschulen festgelegt sind, vgl. 
zum Beispiel § 2 Abs. 1 FhG und § 2 UG, auch bleibt das Promotionsrecht der Universität, der 
Kunsthochschule sowie der Musikhochschule vorbehalten: § 64 UG, § 65 MhG und § 65 KhG; § 2, 
§ 5 sowie zum Promotionsrecht § 40, Abs. 1-5 SächsHSG; § 3 HSG LSA; zum Promotionsrecht 
§ 54, Abs. 5 HSG SH sowie zu den Aufgaben der unterschiedlichen Hochschulen § 93, 94 HSG SH; 
§ 5, Abs. 1 ThürHG.). Eine Übersicht über die Hochschulgesetze findet sich im Anhang unter 1.2: 
Übersicht über die Hochschulgesetze. 
3 Ein Überblick zu den disziplinären Ansätzen der Hochschulforschung findet sich bei Pasternack 
(2006) und mit Bezug auf erziehungswissenschaftliche Hochschulforschung bei Teichler (2010).  
4 Einen Überblick bietet der von der Gesellschaft für Hochschulforschung in Zusammenarbeit mit 
dem Institut für Hochschulforschung Wittenberg erstellte Bericht „Kartierung der Hochschulfor-
schung in Deutschland 2013 – Bestandsaufnahme der hochschulforschenden Einrichtungen“ 
(Krempkow & Winter, 2013). 
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Hier soll die Wiedergabe von Forschungsergebnissen begrenzt werden auf 
Forschung, die die medialen Diskussionen oder Dokumente und Reden zur 
Hochschulreform der Universität betrachtet. Des Weiteren soll dargelegt werden, 
worin das erziehungswissenschaftliche Interesse an der Darstellung der Universi-
tät besteht und welche Prozesse, Gegenstände und Interaktionen in den Blick 
geraten. Zuletzt verweist die Ausführung noch auf erziehungswissenschaftliche 
Forschung zur Universität, die im Forschungsprozess zwar eine sekundäre Rolle 
spielt, aber die Möglichkeit bietet, die Ergebnisse zur Darstellung der Universität 
in der medialen Auseinandersetzung mit empirisch untersuchten Verhältnissen zu 
kontrastieren und kontextualisieren. Die vorliegende Arbeit rezipiert zunächst 
Studien, die die Darstellung und Narrative in Bezug auf die Universität in Mas-
senmedien fokussieren. Hier werden vor allem Forschungslücken deutlich, aus 
denen Fragen für die Analyse abgeleitet werden. Des Weiteren sollen Forschungs-
ergebnisse referiert werden, die die bildungspolitischen Debatten zum Bologna-
Prozess hinsichtlich ihrer Argumentationsweisen und inhärenten Logiken untersu-
chen. 

Während Forschung, die die Darstellung der Universität in Printmedien oder 
in hochschulpolitischen Reden und Dokumenten untersucht, der vorliegenden 
Arbeit als Anschluss- und Abgrenzungsmöglichkeit dient, soll der Hinweis auf 
einige erziehungswissenschaftliche Forschungsperspektiven zur Universität dabei 
helfen, den fachspezifischen Anspruch zu verdeutlichen und den Forschungsbe-
darf darzulegen. Theoretische Auseinandersetzungen zum Zusammenhang von 
Forschung und Lehre werden im folgenden Kapitel (1.2) bearbeitet, da diese auch 
als theoretischer Rahmen der Analyse verstanden werden.  

Vorab sei noch darauf verwiesen, dass es diverse Formen der erziehungswis-
senschaftlichen Forschung mit Blick auf Massenmedien gibt: So finden sich im 
Themenheft Massenmedien als Bildungsräume (2016) der Pädagogischen Rundschau Bei-
träge, die sich mit der Rezeption erziehungswissenschaftlicher Forschung durch 
die Massenmedien und die Beziehung von Medien, Wissenschaft und Pädagogik 
auseinandersetzen. Botte & Rittberger (2016) fragen danach, „wie Bildungsfor-
schung auch über ihren Niederschlag in Massenmedien beobachtet und in ihrer 
Wandlung vermessen werden kann“ (S. 159). Insgesamt stellt diese „exemplari-
sche Vorstudie“ (Botte & Rittberger, 2016, S. 160) den Versuch dar, Methoden zu 
erproben, die es ermöglichen, die Erträge der einzelnen Forschungsszenarien zu 
skizzieren bzw. darzulegen, wann und wie erziehungswissenschaftliche For-
schungsergebnisse in den Massenmedien aufgegriffen werden. Auch wenn dieser 
Analysefokus nicht direkt in Zusammenhang mit der vorliegenden Forschungsar-
beit steht, findet sich ein interessantes Ergebnis aus der Analyse von Zeitungsarti-
keln. Dieses bezieht sich auf die Häufigkeit, mit der einzelne Institutionen des 
Bildungswesens thematisiert werden: „Es zeigt sich, dass das Themenfeld Schule 
knapp ein Drittel aller Artikel betrifft, und dicht gefolgt wird vom Themenfeld 
Hochschule, das im Zeitungsbereich häufig mit eigenen Rubriken bedient wird“ 
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(Botte & Rittberger, 2016, S. 161). An dieser Stelle wird deutlich, dass die Hoch-
schule, in der Studie verstanden als Bildungsinstitution, im medialen Diskurs prä-
sent ist und den erziehungswissenschaftlich relevanten Orten von Erziehung und 
Bildung zugerechnet wird.  

Studien, die sich mit der Universität und ihrer Darstellung in Printmedien aus-
einandersetzen, fokussieren meist ein Narrativ oder eine programmatische Vor-
stellung: Häufiger Gegenstand sind die an den Namen Humboldt geknüpften 
Argumentationslinien. Auch finden sich Analysen, die den Bildungsbegriff und 
seine Verwendung thematisieren. Systematisch geht eine Analyse von Matthes 
(2009) vor, die sich der Frage annimmt, wie bildungshistorische Bezüge in aktuel-
len Diskussionen zur Hochschulreform instrumentalisiert wurden, um die Argu-
mentation zu stützen (S. 114). Die Autorin bezieht sich auf Quellen aus den Jah-
ren 1997 bis 2009 aus verschiedenen Medien 5, die einen Bezug zum humboldt-
schen Bildungsideal herstellen, und arbeitet fünf Argumentationslinien heraus, die 
in den Diskussionen zu finden seien und teilweise Bezug zueinander herstellten: 
(1) Die humboldtsche Universität sei tot, (2) man müsse zurück zum humboldt-
schen Ideal der Universität, (3) man müsse sich am Ideal orientieren, jedoch dieses 
zeitgemäß interpretieren, (4) diese Neuinterpretation sei ein Verrat am Ideal sowie 
letztlich (5) die selten gefundene Idee, dass gerade durch die Reform eine Annähe-
rung an das humboldtsche Ideal möglich sei (Matthes, 2009, S. 114-121).  

Eine weitere kurze Betrachtung der Verwendung des Namens Humboldts in 
den medialen Debatten um die Hochschulreform findet sich bei Vogel & Schedl 
(2010), die 1.741 Artikel aus fünf Zeitschriften und Zeitungen linguistisch analy-
siert haben (S. 44). Sie zeichnen einen Unterschied, wie Humboldt in die Debatte 
gebracht wird, nach. Dieser wird entlang der politischen Ausrichtung der Zeitun-
gen dargelegt,6 und das Resümee lautet, dass es sich bei der Bezugnahme auf 

                                                      
5 „Für meine Analyse habe ich folgende Quellen der letzten 12 Jahre ausgewertet, die in diesem 
Kontext den Ort der Bildungsgeschichte bzw. ihrer Instrumentalisierung darstellen: Einzelne, breit 
rezipierte Monographien zum Thema; Die Zeitschrift ‚Forschung und Lehre‘; Sammelbände von 
einschlägigen Symposien und Tagungen; Universitätsreden; Zeitungsartikel aus der FAZ und der 
Süddeutschen Zeitung sowie – wegen des Echos, das sie auslöste – eine Rede des damaligen Bun-
desministers für Bildung und Wissenschaft Jürgen Rüttgers.“ (Matthes, 2009, S. 113-114) 
6 Auf welche Medien genau Bezug genommen wird und wie diese zugeordnet werden, wird aus der 
Publikation nicht eindeutig erkennbar: „1.741 Texte aus taz, Frankfurter Rundschau, Stern, Spiegel, 
Welt u.a.“ werden als Korpus angegeben (Vogel & Schedl, 2010, S. 44). Insgesamt dient die Publika-
tion eher als Ratgeber „wie das Lernen an der Universität als ein selbstbestimmtes Lernen in Grup-
pen, in Begleitung von Mentoren und mit dem Fokus auf eine eigenständige Wahl von Studienpro-
jekten“ (Vogel & Schedl, 2010, S. 46) möglich sei. Die Differenzen zwischen den unterschiedlichen 
Zeitungen formulieren Vogel & Schedl (2010) folgendermaßen: „Wenn nähere Details diskutiert 
werden, so dient »Humboldt« als ‚Erfinder‘ einer dezidiert liberalen, das heißt hier (unhistorisch) 
»marktwirtschaftlichen« Freiheit in Bildung, Forschung und Lehre, in der jeder seines Glückes 
Schmied [sei]. Damit verbunden werden Werte wie ‚individuelle Begabung‘ und ‚Leistungsbereit-
schaft‘ sowie Lernen und Forschen als abstraktes »einsames« (‚für sich‘) Arbeiten. »Humboldt« wird, 
v.a. in der »FAZ«, zum Fahnenträger schlechthin, um erstens gegen jede Art von »Bologna“ zu Felde 
zu ziehen und zweitens die ‚mangelnde Wettbewerbsfähigkeit‘ deutscher Universitäten zu beklagen. 
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Humboldt um eine „Nebeldebatte“ handele und dass zu wenig über konkrete 
Missstände gesprochen würde (S. 45).  

Eher kommentierend geht Rohstock (2011) auf die Verwendung des hum-
boldtschen Universitätsideals und den Bezug auf die »Einheit von Forschung und 
Lehre« in den Debatten zur Hochschulreform ein und vergleicht kursorisch die 
bildungspolitischen Auseinandersetzungen in den letzten 60 Jahren. Interessant ist 
die Annahme der Autorin, dass der Verweis auf die »Einheit von Forschung und 
Lehre« sowie auf das humanistische Bildungsideal7 den Reformgegner_innen dazu 
gedient hätte, sich gegen bildungspolitische Reformambitionen abzugrenzen 
(S. 121). Hier lässt sich die Frage anschließen, ob sich eine ähnliche Argumentati-
onsbewegung auch in der systematischen Untersuchung bestätigen lässt, die einen 
weiteren Blick auf die unterschiedlichsten Darstellungen und Beschreibungen der 
Universität einnimmt. Des Weiteren findet sich die Annahme, dass „die vielbe-
schworene Einheit von Forschung und Lehre spätestens seit der Entwicklung der 
einstigen Elitebildungsinstitution hin zur Massenausbildungsstätte eine reine Fik-
tion“ sei (Rohstock, 2011, S. 121).  

Eine thematisch beschränkte Analyse der Darstellung des Bologna-Prozesses 
in Tageszeitungen und Periodika findet sich bei Draheim & Reitz (2007). Die 
Verfasser_innen untersuchen die Kritik am Bologna-Prozess durch von ihnen als 
konservativ eingestufte Diskussionsteilnehmer_innen. Dabei sind weder die Aus-
wahlkriterien der Artikel noch die Kriterien für die Einstufung als konservativ 
deutlich gemacht.8 Dennoch soll ein Ergebnis benannt werden, das Draheim & 
Reitz (2007) zu erkennen meinen: Sie identifizieren eine Tendenz zu einem Kom-
promiss zwischen den Reformbefürworter_innen und den Kritiker_innen in der 
Idee der exzellenten Universitäten für eine Bildungselite (S. 501). 

Eine Studie, die ebenfalls den medialen Diskurs anhand von Zeitungsartikeln 
untersucht und die Bologna-Reform und Wilhelm von Humboldt als Suchbegriff 

                                                                                                                                 
In links-liberalen Medien finden sich dagegen ambivalente Humboldt-Rekurse. In der jüngsten 
Debatte um [die] Bologna-Reformen etwa steht der Preuße einerseits für ein ‚veraltetes, verstaubtes 
Bildungsideal‘, das nur von ‚träumerischen Idealisten‘ verteidigt werden könne. Andererseits wird an 
anderen Orten gerade umgekehrt in den Reformen eine tendenziell positive Bewegung hin zur Reali-
sierung des ‚eigentlich wahren‘ humboldtschen Bildungsideals gesehen, kurz: Bologna-Kritikern wird 
die Deutungshoheit über das, was »Humboldt« eigentlich sei, abgesprochen“ (Vogel & Schedl, 2010, 
S. 44). 
7 Bei Rohstock (2011) synonym zum humboldtschen Ideal verwendet. 
8 Die Autor_innen stellen lediglich fest: „Die nach allgemeiner Einschätzung größte Hochschulre-
form seit Jahrzehnten hat in Deutschland kaum genuin politische Reaktionen in Form praktischen 
Widerstands provoziert. Sie hat vielmehr – sozusagen standesgemäß – eine Flut gelehrter Kritik in 
Tageszeitungen und Periodika ausgelöst, führend darin die Frankfurter Allgemeine Zeitung (FAZ) 
und das Wissenschaftler-Berufsorgan Forschung & Lehre (F&L). Die Stellungnahmen richteten sich 
an eine akademisch gebildete und praktisch am Bildungssystem interessierte Öffentlichkeit. Ihre 
Autoren arbeiten bzw. denken gewöhnlich geisteswissenschaftlich, ihr Stil und ihre Stoßrichtung 
sind zumeist konservativ.“ (Draheim & Reitz, 2007, S. 491) 
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in der Bildungsdebatte der vergangenen Jahre (2000-2011) wählt,9 legt Alidusti 
(2013) vor. Im Fokus stehen die Konnotationen des Bildungsbegriffs in den me-
dialen Diskursen10 und ihre Veränderung. So lautet die These des Autors: „Gerade 
weil sich die Bedingungen im Bildungswesen und die damit zusammenhängenden 
Diskurse verändert haben, […] hat sich auch der Begriff der Bildung konnotativ 
verändert“ (S. 1). Anschließend an diese These nennt der Autor folgende Analy-
seergebnisse: Zum einen konstatiert er, dass Hochschullehrer_innen als Au-
tor_innen besonders im Themenbereich Humboldt stark vertreten seien,11 während 
das Thema Wissensgesellschaft von Expert_innen der Wirtschaft belegt sei (Alidusti, 
2013, S. 21). Neben der Identifikation dieser Häufung sind zentrale Befunde, dass 
der Mythos Humboldt vor allem der Selbstvergewisserung der Akteur_innen des 
höheren Bildungswesens diene (Alidusti, 2013, S. 100; S. 234), sowie die Aussage, 
dass es sich bei dem Diskurs um Humboldt um einen Teil eines Metadiskurses han-
dele, in dessen Namen alle anderen Themen (Ökonomisierung der Hochschule 
und Schule, Bologna, Hochschulzugang) behandelt werden könnten (Alidusti, 
2013, S. 68). Zum anderen erkennt der Autor mit Blick auf Artikel, die Humboldt-
Zitate oder -Bezüge beinhalten, eine starke Verbindung zur Formel der »Freiheit 
von Forschung und Lehre« und konstatiert, dass diese meist der Abgrenzung ge-
genüber „außeruniversitären Instanzen“ dienten (Alidusti, 2013, S. 96). Ein weite-
res interessantes Ergebnis besteht darin, dass der Verweis auf Humboldt auch 
dazu dienen könne, dem Bologna-Prozess einen, und hier wertet der Autor stark, 
„scheinbar […] egalitären und damit vermeintlich demokratischen Zug“ zukom-
men zu lassen, in dem Persönlichkeitsbildung als elitär gezeichnet würde (Alidusti, 
2013, S. 100).  

Neben Studien, deren Korpus aus Printmedien besteht, sind hier auch Ergeb-
nisse relevant, die den bildungspolitischen Diskurs anhand von politischen Reden, 

                                                      
9 Es werden noch weitere Suchbegriffe genutzt: „Die Grundlage für die Zusammenstellung des 
Gesamtuntersuchungskorpus dieser Arbeit bildet eine Online-Recherche. Auf den Seiten der »Frank-
furter Allgemeinen Zeitung« (FAZ), der »Süddeutschen Zeitung« (SZ) und der »Tageszeitung« (taz) 
sowie der »ZEIT« und des »Freitags« wurden in den Archiven mithilfe der Suchwörter »Wilhelm von 
Humboldt«, »Wissensgesellschaft«, »Bologna«, »Hamburger Schulstreit« und »Guttenberg« Artikel 
generiert.“ (Alidusti, 2013, S. 20) 
10 Der Autor benennt zwei unterschiedliche Diskurse, die sich verschränken und bedingen würden. 
Es ist etwas schwer herauszuarbeiten, was als Diskurs zu verstehen ist; am treffendsten ist vielleicht 
das folgende Zitat: „Im Verlauf der Untersuchung verweise ich häufig auf die verschiedenen vorge-
nommenen Diskursanalysen (»Mythos Humboldt«, »Mythos Wissensgesellschaft«, »Bildungsrefor-
men« etc.), streng genommen handelt es sich dabei jeweils um die Analyse eines Unterthemas des 
Bildungsdiskurses im Zeitraum von 2000 und 2011.“ (Alidusti, 2013, S. 22). 
11 An anderer Stelle verweist der Autor darauf, dass dieses Themenfeld vor allem stark männlich 
besetzt sei, und leitet daraus eine These ab: „Da der Diskurs um Humboldt zwar in den Medien 
geführt wird, aber dennoch stark aus Gastbeiträgen vornehmlich männlicher Professoren besteht, 
tritt die Perspektive der StudentInnen in den Hintergrund. Würde der Fokus dagegen ein wenig auf 
die Bildungsproteste verschoben, so kann vermutet werden, dass mit dem Bezug auf Humboldt auch 
der Topos der Persönlichkeitsbildung aus studentischer Sicht stärker berücksichtigt würde“ (Alidusti, 
2007, S. 94).  
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bildungspolitischen Dokumenten und Interviews mit Bildungspolitiker_innen zur 
Hochschule und der Bologna-Reform in den Blick nehmen. So beschäftigt sich 
Maeße (2010) mit der diskursiven Logik des bildungspolitischen Programms im 
Bologna-Prozess. Korpus der Untersuchung bilden politische Reden, Texte und 
Interviews zum Bologna-Prozess, die analysiert und nach Strategien und Techni-
ken untersucht werden, die die Akteur_innen des deutschen Kulturföderalismus 
dazu gebracht hätten, sich an den Reformvorhaben zu beteiligen (Maeße, 2010, 
S. 12). Der Autor resümiert, dass nicht die Unumkehrbarkeit des Prozesses, son-
dern die „organisierte Verantwortungslosigkeit“ (Maeße, 2010, S. 251-260) die 
Umsetzung der Reform befördert habe. Auf diese Studie greift Vogel (2014) zu-
rück, mit dem Anliegen den erziehungswissenschaftlichen12 Diskurs, der sich kri-
tisch mit der Bologna-Reform auseinandersetzt, mit Blick auf „die Plausibilität der 
zentralen Denkfiguren zu diskutieren, unabhängig von ihrer hochschulpolitischen 
Intentionalität“ (S. 104). Interessant an dieser kursorisch13 vorgehenden Betrach-
tung sind zwei Ergebnisse: Zum einen wird dargelegt, dass der Ausdruck »Bolog-
na-Reform« 

„de facto eine Art Container-Begriff darstellt, der den (weiten) Rahmen für einen Dis-
kurs absteckt, in dem es um verschiedene Elemente von Veränderungen der deutschen 
Hochschullandschaft geht, die über die ursprüngliche Bologna-Erklärung (1999) und die 
Ergebnisse der europäischen Folgekonferenzen hinausgehe“ (Vogel, 2014, S. 105). 

Zum anderen weist der Autor darauf hin, dass häufig Bezug auf eine irgendwie 
geartete, ,alte‘ Universität genommen werde (Vogel, 2014, S.114).  

Ähnlich wie Maeße (2010) analysiert auch Draheim (2012) hochschulpolitische 
Dokumente und geht auf die Adressierung von Studierenden als Lernende im 
Bologna-Prozess ein. Sie präpariert aus dem untersuchten Material drei Subjekt-
diskurse, die unterschiedliche Funktionen in Hinblick darauf haben, was die Be-
schreibungen problematisieren und legitimieren, sowie ihre zentrale Orientierung 
heraus. Hier unterscheidet die Autorin zwischen dem humanistischen, dem unter-
nehmerischen und dem sozio-technisch vernetzten Subjekt als Ansprachemus-
ter.14  

                                                      
12 Erziehungswissenschaftlich wird hier über die Autor_innen und ihr Forschungsgebiet definiert.  
13 Die Betrachtung ist selektiv auf einige Quellen beschränkt. Sie bezieht sich auf Beiträge aus einem 
Sonderheft zur Vierteljahrsschrift für wissenschaftliche Pädagogik (Frost, 2006) und die darin abge-
druckten Frankfurter Einsprüche (Gruschka, Herrmann, Radtke u.a., 2006, S. 12-15) sowie die 
Frankfurter Erklärung (Gruschka, Herrmann, Radtke u.a., 2006, S. 16-18), einen Sammelband zum 
Bologna-Prozess und der Reform der Reform (Scholz & Stein, 2009), eine Monographie zur 
„Knappheit als Bildungsproblem. Die Konstruktion des ökonomischen im Diskurs allgemeiner 
Pädagogik“ (Bellmann, 2001), ein Positionspapier (Fakultätentag für Maschinenbau und Verfahrens-
technik, 2004), einen Artikel mit dem Titel „Bildung. Plädoyer wider die Verdummung“ (Dörpin-
ghaus, 2009, S. 3-14). 
14 Ein tabellarischer Überblick sowie eine Zusammenfassung zu den drei Subjektfiguren findet sich 
bei Draheim (2012, S. 195-200). 
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Im Hinblick auf das Sprechen über die Bildungsexpansion und die Akademi-
sierung der Gesellschaft betrachten Alesi & Teichler (2010) Studien zur Bildungs-
expansion und ihre Argumentationsweisen. Interessant in Bezug darauf, ob sie 
ebenfalls im gegenwärtigen medialen Diskurs aufgegriffen werden, sind die Be-
schreibungen der Thesen, unter deren Zuhilfenahme die Erhöhung der Akademi-
sierungsrate seit den 1960er Jahren befürwortet bzw. abgelehnt wurde. Hier nen-
nen Alesi & Teichler (2010) die Verdrängungsthese sowie die Warnung vor dem akade-
mischen Proletariat (S. 28). Des Weiteren erkennen die Autor_innen einen Paradig-
menwechsel in der Diskussion seit den 1990er Jahren, die Tendenz zur erhöhten 
Akzeptanz bzw. erhöhter Befürwortung der Akademisierung von Lernen und 
Beruf (S. 30).  

Den Anspruch, die Beziehung von Gesellschaft und Hochschule aus der Re-
formdebatte herauszuarbeiten, hat ein Artikel von Mayer (2014), der jedoch vor 
allem zwei Veröffentlichungen vergleicht: Schelsky (1971) und Müller-Böling 
(2000). Zentral ist die Feststellung des Autors, dass „die hochschulpolitischen 
Debatten, vor allem der 90er Jahre, […] letztendlich zu einem bemerkenswerten 
Konsensus geführt [haben]“ (Mayer, 2014, S. 19). Mayer (2014) führt Kritikpunkte 
auf, die sich sowohl auf die äußeren Ursachen als auch auf die inneren Schwächen 
des Hochschulsystems beziehen. Zu den zu lösenden Problemen, die sich aus den 
äußeren Bedingungen ergeben, und über die laut Autor ein Konsens herrscht, 
zählen: Die gescheiterte Strategie der Untertunnelung des Studentenberges, der 
versöhnte Widerspruch zwischen Massenbildung und Elitenbildung, die immer 
knapperen öffentlichen Finanzzuschüsse und die dadurch bedingte Unterfinanzie-
rung der Grundausstattung, die veränderten Verhaltensweisen und Ansprüche der 
Studierenden sowie die Herausforderung von Europäisierung, Internationalisie-
rung und Digitalisierung (Mayer, 2014, S. 19). Der Autor fügt eine weitere Liste an 
inneruniversitären Schwächen hinzu, über die ein „geringerer Konsensus“ herr-
sche:  

„[D]isziplinäre Verkrustung von Studiengängen und Forschungsfeldern; mangelnder 
Wettbewerb zwischen Hochschulstandorten und unzureichende Profilbildung in der Leh-
re und Forschung; ein zunehmend unklares Verhältnis zwischen Universitäten und 
Fachhochulen; die Unfähigkeit, einige wenige nationale Forschungsuniversitäten mit ver-
besserten Arbeitsbedingungen herauszudifferenzieren und damit den außeruniversitären 
Forschungseinrichtungen Konkurrenz zu machen; Organisationsmängel und fehlende 
Qualitätssicherung in der Lehre […], ablesbar u.a. an hohen Wechsler- und Abbre-
cherquoten und überlanger Studiendauer; ein wachsendes Ungleichgewicht zwischen 
Grundausstattung und Drittmitteln; Defizite bei der Förderung des wissenschaftlichen 
Nachwuchses und bei der Rekrutierung von Hochschullehrern“ (Mayer, 2014, 
S. 19-20). 

Die referierten Studien, die sich mit der Darstellung der Universität oder der 
Hochschulreform in den Medien befassen oder die Logiken und Argumentations-
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muster in Bezug auf die Hochschulreform aus bildungspolitischen Papieren her-
ausarbeiten, haben gezeigt, dass die Hochschule als Institution des Bildungswe-
sens verstanden wird, deren Bildungs-, Ausbildungs- und Erziehungsverständnis 
von verschiedenen Akteur_innengruppen unterschiedlich dargelegt werden. Die 
Untersuchungen beschränken sich jedoch meist auf spezifische Narrative, wie den 
Bildungsbegriff oder das humboldtsche Bildungs- und Universitätsideal. Es konn-
te gezeigt werden, dass bildungshistorische Bezüge ebenso wie der Bologna-
Prozess beliebig in Argumentationen eingeflochten werden und die Funktion der 
Narrative in den Argumentationen von den Positionen der Autor_innen abhängig 
ist. Des Weiteren konnte dargelegt werden, dass einige Studien Muster anbieten, 
die in der folgenden Analyse als Ausgangspunkt und Interpretationsansatz dienen 
können.  

Während die bisher referierten Studien ihren Fokus auf die Darstellung der 
Universität in hochschulpolitischen Dokumenten und den Diskurs in Zeitungen 
bzw. Zeitschriften legen, soll nun noch erläutert werden, welche Themenfelder 
und Gegenstände die erziehungswissenschaftliche Hochschulforschung in den 
Blick nimmt.  

Eine Systematik erziehungswissenschaftlicher Hochschulforschung stellen 
Schmidt-Hertha & Tippelt (2011) vor, indem sie vier Felder erziehungswissen-
schaftlicher Hochschulforschung unterscheiden: (1) Studien zur Lehrer_innen-
bildung und erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengängen in Hinblick 
auf Anforderungen im Lehrer_innenberuf und in anderen pädagogischen Hand-
lungsfeldern und den daraus resultierenden Anforderungen an die Hochschulbil-
dung; (2) wissens- und fachbezogene Gesichtspunkte der Studienorganisation 
sowie Fach- und Lernkultur; (3) Personen- oder lehr- und lernbezogene Aspekte, 
wie die Kommunikation in Lehrveranstaltungen, fachliche und psychologische 
Beratung an Hochschulen, Lehr- und Lernstile. Hinzu kämen hier Studierende 
und Lehrende als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Forschung.15 (4) Zu-

                                                      
15 Hier nur einige Beispiele erziehungswissenschaftlicher und sozialwissenschaftlicher Hochschulfor-
schung, die sich mit den einzelnen Akteur_innen auseinandersetzen: Studien, die sich mit Studieren-
den befassen, untersuchen beispielsweise studentische Praktiken (Ahlheit, 2014, S. 195-208; Bloch, 
2009; Hessler & Oechsle, 2011, S. 214-229; Hessler, Oechsle & Scharlau, 2013) oder nehmen die 
Situation der Studierenden in den Blick (Büwlow-Schramm, 2013; Schulmeister & Metzger, 2011; 
Ramm, Multrus, Bargel & Schmidt, 2014). Auch werden die Frage nach der Studienqualität aus Sicht 
der Studierenden gestellt (Bargel, Heine, Multrus u.a., 2014) und die Formen der Partizipation in den 
Blick genommen (Rybnikova & Scholz, 2015, S. 118-123).  
Zur Gruppe der Hochschullehrenden finden sich vor allem sozialwissenschaftliche Analysen zur 
Zielorientierung und Einstellung (Daumiller, Figas & Dresel, 2015, S. 52-63; Hessler, Oechsle & 
Scharlau, 2013; Schomburg, Flöther & Wolf 2012; Wegner & Nückles, 2013, S. 15-29; Bloch, 
Lathan, Mitterle u.a., 2014). Zudem finden sich Studien zur Zeiteinteilung, zum Beispiel zum Ver-
hältnis von Forschung und Lehre bei Lehrprofessuren (Hilbrich & Schuster, 2015, S. 243-258) oder 
zum Workload der Professorenschaft (Niemeijer & Bauer, 2014, S. 42-45), sowie zu Karrierewegen 
(Burkhardt, Nickel, Brendt u.a., 2016, S. 86-117). Ebenfalls zu nennen sind Studien aus hochschuldi-
daktischer Perspektive: So analysieren Paetz, Ceylan, Fiehn u.a. (2011) die Anforderungen an die 
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letzt rückten, aus einer oft fachpolitisch motivierten Perspektive, Institutionen, 
Organisationen und Governance in das Blickfeld erziehungswissenschaftlicher 
Hochschulforschung (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011, S. 25f.). 

Studien zur Fachkultur, personengruppenbezogene Untersuchungen, die sich 
mit den Studierenden und Lehrenden, sowie Arbeiten, die sich mit den Lehr- und 
Lernformen an Hochschulen auseinandersetzen, dienen eher als Hintergrundwissen 
im Forschungsprozess und erfüllen eine zweifache Aufgabe: Sie bieten zum einen 
die Möglichkeit Ergebnisse zu kontextualisieren. Sollte beispielsweise eine fach-
spezifische Sicht auf Studierende zu erkennen sein, kann diese im Rückgriff auf 
empirische Studien erläutert werden. Zum anderen können sie auch dazu dienen, 
die programmatischen Beschreibungen der Universitäten wie sie sich in den meis-
ten mit einer Kritik an den Hochschulreformen verbundenen, Publikationen fin-
den, mit empirischen Analysen zu konfrontieren. Die bei Schmidt-Hertha & Tip-
pelt (2011, S. 25-26) unter Punkt (4) aufgeführte, vorwiegend fachpolitisch moti-
vierte Perspektive, zu denen die reformkritischen Auseinandersetzungen gezählt 
werden können, setzt sich meist mit der Bildungsfunktion der Universität ausei-
nander. Die fachspezifische Perspektive entsteht hier aus der Auseinandersetzung 
mit einem Grundbegriff der Erziehungswissenschaft und der Fachzugehörigkeit 
der Autor_innen. Solche Analysen gehen von einem spezifischen Bildungs-Begriff 
aus, um dann die Grenzen und Möglichkeiten der Bildung an Hochschulen zu 
untersuchen (beispielweisen: Frost 2006; Lohmann, Mielich, Muhl u.a. 2011), oder 
dokumentieren Erfahrungen mit dem Ziel die Diskussion voranzubringen (Lies-
ner & Lohmann, 2009; S. 18) aber auch im Hintergrund der letztaufgeführten 
Analyse steht eine Defizitannahme, nämlich dass es Mängel im Bereich der Lehre 
und Ausbildung gäbe (Liesner & Lohmann, 2009; S. 16).16 Anhand eines konkre-
ten Bildungsverständnisses werden unterschiedliche Themen bearbeitet, z. B. die 
Frage nach der Ökonomisierung von Bildung, nach dem Funktionswandel der 
Hochschulen auch im Rahmen der Bologna-Reform und ihren Folgen für Bil-
dungsprozesse, nach Steuerungsmechanismen und ihren Auswirkungen auf die 
Bildungsfunktion. Diese Analysen oder Beschreibungen der Universität sind je-
doch meist aus einer zumindest als Doppelperspektive zu beschreibenden Positi-
on verfasst. So verstehen sich Lohmann, Mielich, Muhl u.a. (2011) im Vorwort 
zum Sammelband als „Kritiker und Kritikerinnen“ (S. 14). Die „Frankfurter Ein-
sprüche“, herausgegeben von Frost (2006), beschreiben ihr Anliegen eine Kontro-
verse zwischen Hochschullehrer_innen, die größtenteils Erziehungswissenschaft-
ler_innen seien (S. 7), zu schaffen und sehen ihre Aufgabe darin eine Auseinan-
dersetzung über die Steuerung des Bildungswesens in der Zukunft zu führen. 

                                                                                                                                 
Hochschullehrenden und ihre Kompetenzen in der Lehre und arbeiten, auf Basis einer Befragung 
von Expert_innen der Hochschuldidaktik, Kompetenzanforderungen für Hochschullehrende heraus.  
16 Um nur exemplarisch noch einige Publikationen zu nennen, die von Erziehungswissenschaft-
ler_innen verfasst sind, jedoch eher als bildungspolitische Essays einzuordnen sind: Lenzen (2014); 
Ricken, Koller & Keiner (Hrsg.), (2014). 
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Diese Publikationen beanspruchen eine doppelte Expertise, da sowohl die Zuord-
nung als wissenschaftliche Expert_innen für das Bildungswesen zentral zu sein 
scheint als auch die Position als Hochschulangehörige und gar hochschulpolitische 
Akteur_innen.17 Allerdings führt dies dazu, dass diese nicht im Sinne von For-
schungsergebnissen in die Untersuchung eingehen, sondern eher als subjektive 
Beschreibungen des Ist-Zustandes, da der Ausgangspunkt bei einem normativ 
aufgeladenen Bildungs- und Universitätsverständnis liegt. 

Ein Blick auf die Programmatik der Bildung durch Wissenschaft aus histori-
scher und nicht bildungspolitisch ambitionierter Perspektive findet sich bei Ten-
orth (2010), der in Rückbezug auf die programmatischen Texte zu den Reformu-
niversitäten im 19. Jahrhundert konstatiert, dass die universitäre Lehrform der 
Vorlesung mit Erwartungen überlastet wäre und heute noch sei, da diese als Ver-
anstaltungsform und Medium nicht im Zentrum der Debatten gestanden habe 
(S. 342). Dies sieht der Autor darin begründet, dass die „Deutung der inneruniver-
sitären Form der Sozialisation als ‚Bildung durch Wissenschaft‘ zwar eine Lebens-
form, aber keine eigene Lehrverfassung definiert und praktisch gefunden [worden 
sei]“ (Tenorth, 2010, S. 342). So führt die Konzentration auf das Studium als Le-
bensform, das über die Programmatik Bildung durch Wissenschaft beschrieben wird, 
dazu, dass die Lehrform der Vorlesung nicht in Bezug auf ihre Verfasstheit defi-
niert wurde. Hier lässt sich die Frage anschließen, ob sich die Beschreibungen des 
universitären Studiums eher als Darstellung einer Lebensform denn als Beschrei-
bung konkreter Lehrformen lesen lassen. 

Ebenfalls auf Basis historischer Analysen beschreibt Groppe (2016) den Wan-
del der Forschungsuniversität zu einer zunehmend pädagogischen Institution. 
Bildung durch Wissenschaft wird als Leitidee der Universität gezeichnet, die mit 
zunehmender Studierendenzahl, Forschungs- und Fächerdifferenzierung bereits 
um 1900 brüchig geworden sei (S. 63). Die Autorin sieht im gestuften Studiensys-
tem mit zunehmender Bedeutung von Prüfungen eine Pädagogisierung der Insti-
                                                      
17 Zur doppelten Expertise von Erziehungswissenschaftler_innen in hochschulpolitischen Debatten 
vgl. Vogel (2014): „Der Diskurs der Hochschullehrer der Erziehungswissenschaft über Bologna ist 
insofern nicht nur – wie bei anderen Disziplinen ein bildungs- und hochschulpolitischer Diskurs, 
sondern auch immer ein erziehungswissenschaftlicher“ (Vogel, 2014, S. 104). Diese These lässt sich 
stützen, betrachtet man Einführungen in die Pädagogik/bzw. Erziehungswissenschaft: Explizit wird 
in einigen Einführungen auf den Gegenstandsbereich Hochschule als Bildungsinstitution verwiesen, 
beispielsweise in Tippelts „Handbuch Bildungsforschung“ (2010), in dem ein Artikel im Teilkapitel 
„Institutionen, Professionalisierung und Bildungsplanung“ zur Hochschule zu finden ist (Teichler, 
2010, S. 421-444). Schramm (2010) formuliert ein besonderes Interesse der Erziehungswissenschaft 
an Forschungen zum Bologna-Prozess und knüpft daran eine „besondere Zuständigkeit und Aufga-
be der Erziehungswissenschaft im Bologna-Prozess, Lösungen zu entwickeln, die auch für andere 
Fächer im aktuellen Reform-Prozess richtungsweisend seien könnten“ (S. 219). Häufiger findet sich 
jedoch mit Blick auf die Grundbegriffe eine implizite Zustimmung, dass die Universität als Bildungs-
institution zu den Gegenständen erziehungswissenschaftlicher Forschung gehöre, wenn im Zuge der 
Analyse unterschiedlicher Bildungsverständnisse Bezug auf Humboldt, die Bildungsreform und die 
Bildung an Universitäten genommen wird (beispielsweise: Hörster, 2010, S. 47; Koller, 2012, S. 73; 
Kilka & Schubert, 2013, S. 197-198). 
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tution und nimmt dies als Anlass Forschungslücken erziehungswissenschaftlicher 
Hochschulforschung zu identifizieren, an die die vorliegende Arbeit anknüpft: Die 
These der Autorin lautet, dass es eine Verschiebung der Identität der Profes-
sor_innen hin zu Hochschullehrer_innen geben wird, sobald auch Lehrende selbst 
das gestufte Studiensystem erfahren hätten (Groppe, 2016, S. 71). Des Weiteren 
nimmt sie an, dass Theorien, Ideen und Diskurse das pädagogische Feld struktu-
rieren würden (Groppe, 2016, S. 72) und diese daher einer Analyse bedürften. 

Zuletzt soll noch auf Darstellungen verwiesen werden, die historisch ableitend 
mit didaktisch anleitendem Anspruch den Zusammenhang von Forschung und 
Lehre beleuchten und über die Möglichkeiten von forschendem Lernen berichten. 
So beschreibt Reiber (2012) die Möglichkeiten der didaktischen Ausformulierung 
von forschendem Lernen (S. 114-116), u.a. in Rückgriff auf Horn (2007), der ei-
nen konsekutiven Ansatz der Verbindung von Forschung und Lehre an den Uni-
versitäten vorstellt, in dem der Forschungsbezug im Zuge der Studienabschnitte 
zunimmt (S. 39). Auch Scheer (2000) befasst sich mit der Verbindung von For-
schung und Lehre im Zuge der Bologna-Reform und bezieht sich dabei auf eine 
Heuristik von Huber (1998, S. 4). Der Autor konstatiert die Möglichkeit, „For-
schung im Prozess zu erleben und daran teilzunehmen“ (Scheer, 2000, S. 19) als 
Verbindung von Forschung und Lehre. Der Sammelband „Forschungsgeleitete 
Lehre in einem Massenstudium – Bedingungen und Möglichkeiten in den Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften“ (Egger, Wustmann & Karber, 2015) befasst 
sich auf theoretischer Ebene mit den Rahmenbedingungen des Konzepts der 
Bildung durch Wissenschaft und gibt Einblick in verschiedene Formen der Reali-
sierung des forschenden Lernens. Neben diesen Veröffentlichungen finden sich 
Sammelbände, die die Anforderungen an die Lehre, die sich aus dem Bologna-
Prozess ergeben hätten, sammeln und aus hochschuldidaktischer Perspektive be-
leuchten, beispielsweise Wehr & Ertel (2007). 

Fasst man die referierten Studien zusammen, wird deutlich, dass ein For-
schungsbedarf mit Blick auf die systematische Bearbeitung der Frage danach be-
steht, wie die Universität in den Printmedien dargestellt wird. Dass die Hochschu-
le ein zentrales Thema in den Printmedien ist, konnte anhand der Studie von Bot-
te & Rittberger (2016) aufgezeigt werden. Betrachtet man die Forschungsergebnis-
se der dargestellten Analysen werden zwei Kritikpunkte deutlich: Zum einen die 
Auswahl der Artikel und zum anderen wertende Grundannahmen, die den darge-
stellten Analysen zu Grunde liegen. Bei der Auswahl der Artikel gehen die meisten 
Studien von einem Narrativ aus, das zum Auswahlkriterium wird: das Humboldt-
Narrativ (Matthes, 2009; Vogel & Schedl, 2010; Rohstock 2011) oder der Bil-
dungsbegriff (Alidusti, 2013). Um möglichst viele Perspektiven auf die Universität 
im medialen Diskurs abzudecken und nicht nur die Unterschiede der Verwendung 
eines Narratives in den Blick zu bekommen, schränkt sich diese Studie nicht auf 
die Auswahl der Artikel nach einem Begriff oder einer Begriffskonstellation ein, 
sondern versucht möglichst alle Artikel zu erfassen, in der die Universität als Ort 
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der Forschung und Lehre thematisiert wird. Das bedeutet allerdings nicht, dass 
nur Artikel ausgewählt wurden, in denen die Wortkonstellation »Forschung und 
Lehre« explizit benannt wird.18 Aus der Auswahl des Korpus nach einem Narrativ 
ergibt sich ein weiteres Problem, das sich in der Forschung zeigt: So wertet 
Matthes (2009) die historischen Bezüge als Instrumentalisierung und Alidusti 
(2013) fokussiert den Begriff der Bildung und bildet Antinomien wie humanisti-
sche, emanzipatorische Bildung vs. arbeitsmarktorientierte Bildung, auf die in der 
vorliegenden Arbeit verzichtet werden soll. Vielmehr richtet sich der Blick auf die 
genannten Ziele, Modi des Studiums und Adressierungen der Studierenden, ohne 
Wertungen vorzunehmen.19 Auch den Schluss, der sich bei Vogel & Schedl (2010) 
findet, dass es sich bei der Bezugnahme auf Humboldt um eine ,Nebeldebatte‘ 
handele, und zu wenig über konkrete Missstände gesprochen würde, gilt es syste-
matisch zu prüfen. So soll die Frage gestellt werden, welche Missstände in Bezug 
auf universitäre Forschung und Lehre genannt werden20 und ob die Nennung des 
humboldtschen Ideals als Ausgangspunkt für eine detaillierte Problembeschrei-
bung oder eher als Generalkritik ohne konkrete Benennung von Missständen 
herangezogen wird, ohne das Korpus auf Artikel einzuschränken, die sich des 
Humboldtnarratives bedienen. Des Weiteren stellt sich die Frage, ob die Be-
schränkung auf ein einziges Narrativ nicht zu argumentativen Kurzschlüssen 
führt. So kommt Rohstock (2011) zu dem Schluss, dass die Reformgegner_innen 
die Programmatik von der »Einheit von Forschung und Lehre« unter Bezugnahme 
auf Humboldt verwenden, um sich von Reformambitionen abzugrenzen. Die 
Autorin schließt mit der Annahme, dass „die vielbeschworene Einheit von For-
schung und Lehre spätestens seit der Entwicklung der einstigen Elitebildungsinsti-
tution hin zur Massenausbildungsstätte eine reine Fiktion“ sei (Rohstock, 2011, 
S. 121). Solche Pauschalurteile werfen jedoch die Frage auf, was unter der Einheit 
von Forschung und Lehre verstanden wird und ob es Ausformungen und Vorstel-
lungen der »Einheit von Forschung und Lehre« jenseits des von ihr analysierten 
Korpus gibt.21 Neben den Beschränkungen der bereits vorhandenen Forschung 
durch die Auswahl von Artikeln entlang von normativ aufgeladenen Begriffen und 
Zielsetzungen sowie entlang der manchmal undurchsichtigen Auswahl und Kate-
gorisierung der untersuchten Medien und Zeitungsartikel, bietet die vorliegende 
Studie eine Erweiterung in Hinblick auf die Möglichkeit, die Autor_innenschaft 
und damit die Sprecher_innenpositionen zu untersuchen. So wird nicht zwischen 
konservativen und progressiven Autor_innen oder Medien unterschieden (Dra-
heim & Reitz, 2007), sondern nach Fachrichtung, Universitätszugehörigkeit und 
(insofern Unterschiede deutlich werden) akademischem Grad.  

                                                      
18 Siehe hierzu: Kapitel 2.3.2. 
19 Siehe hierzu: Kapitel 7.2 sowie 9.2.1. 
20 Siehe zur Forschung und Wissenschaft: Kapitel 8.2.3. In Bezug auf die (empfundenen) Missstände 
im Studium und der Lehre: Kapitel 7.2.4. 
21 Siehe hierzu: Kapitel 6.2.7. 
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Die referierten Studien bieten zudem Anknüpfungspunkte und Interpretati-
onsanregungen: So schließt die Studie an Matthes (2009) an, indem historische 
Bezüge in den Argumentationen und die damit transportierten Ideen betrachtet 
werden sollen. Der Blick wird darauf gewendet, welche Referenzen von welchen 
Autor_innengruppen zu welcher Zeit und zu welchen Themenfeldern gewählt 
werden. Auch das Ergebnis von Draheim und Reitz (2007), dass es zu einem 
Kompromiss zwischen den Reformbefürworter_innen und den Kritiker_innen in 
dem Ideal der exzellenten Universität für eine Bildungselite komme (S. 501), ist 
auf zweifache Weise interessant: Zum einen, da sich dieser Kompromiss in den 
Beschreibungen der »Einheit von Forschung und Lehre« finden könnte, wie sie in 
der vorliegenden Arbeit analysiert werden. Zum anderen aufgrund des Erschei-
nungsdatums der Studie, das die Frage aufwirft, ob sich diese Tendenz verallge-
meinern lässt und ob sich die Form der Kritik am Bologna-Prozess verändert 
hat.22 Ebenso ergeben sich aus den Ergebnissen von Alidusti (2013) Anknüp-
fungspunkte: Hierzu gehören die Befunde, dass die Wissensgesellschaft als Thema 
vor allem von Expert_innen aus der Wirtschaft belegt sei, während der Mythos 
Humboldt vor allem der Selbstvergewisserung von Akteur_innen des höheren 
Bildungswesens diene (S. 100; S. 234), sowie die Aussage, dass es sich bei dem 
Diskurs um Humboldt um einen Teil eines Metadiskurses handele, in dessen Na-
men alle anderen Themen (Ökonomisierung der Hochschule und Schule, Bolog-
na, Hochschulzugang) behandelt werden könnten (Alidusti, 2013, S. 68). Diese 
gelten als Ausgangspunkte für Fragen der eigenen Analyse, die möglicherweise 
anders beantwortet werden können, wenn die Nennung des Namens Humboldt 
nicht als alleiniges Auswahlkriterium verwendet wird. So erweitert sich der Fokus 
um folgende Fragen: Wann, wozu und von wem werden bestimmte Autoritäten in 
den Argumentationsfluss aufgenommen? Welches Bild von der Universität wird 
damit transportiert? Weiterhin erkennt Alidusti (2013) mit Blick auf Artikel, die 
Humboldt-Zitate oder Bezüge beinhalten einen starken Bezug zur Formel der 
»Freiheit von Forschung und Lehre« und konstatiert, dass diese meist der Abgren-
zung gegenüber „außeruniversitären Instanzen“ dienten (S. 96). Hier schließt sich 
die Frage an, ob sich dies auch findet, wenn die Freiheit der Forschung und Lehre 
ohne Bezug zum humboldtschen Ideal angeführt wird und welche Vorstellung 
von inneruniversitären Prozessen und Werten gegenüber welchem Außen abge-
grenzt werden.23 In welchen Kontexten auf Persönlichkeitsbildung verwiesen 
wird, wie diese inhaltlich ausbuchstabiert wird, und welche Modi des Lernens und 
Studierens an diese geknüpft werden, soll ohne Begrenzung auf Texte untersucht 
werden, die einen Bezug zu Humboldt aufweisen.24  

Die Studien, die sich auf den Diskurs zur Universität beziehen, jedoch nicht 
auf Printmedien beruhen, bieten weitere Argumentationslinien an: So lässt sich im 

                                                      
22 Siehe hierzu: Kapitel 5.2.2 sowie 7.2.4. 
23 Siehe hierzu: Kapitel 5.2.1. 
24 Siehe hierzu: Kapitel 6.2.1. 
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Anschluss an Maeßen (2010) fragen, wem Verantwortung für Veränderungspro-
zesse oder die Stagnation von welcher Autor_innengruppe in den Darstellungen 
zugeschrieben wird, und ob sich die Unsichtbarkeit der Verantwortung in der 
medialen Debatte wiederfindet. Ebenso bieten die Ansprachemuster, die Draheim 
(2010) identifiziert, im Hinblick darauf wie Studierende adressiert werden, An-
satzpunkte in der Interpretation. Mit Vogel (2010) lässt sich die Frage stellen, ob 
sich das Ergebnis, dass der Bologna-Prozess eine „Art Container-Begriff“ darstelle 
(S. 105), mit Blick auf die in der eigenen Analyse betrachteten Zeitungs- und Zeit-
schriftenartikel reproduzieren lässt. Falls dem so ist, stellen sich weiterhin die Fra-
gen, welche Themen mit dem Bologna-Prozess verbunden werden und ob diese 
von allen Autor_innen (außeruniversitär/universitär) aller Fachrichtungen aufge-
griffen werden. Der Hinweis des Autors, dass häufig Bezug auf eine irgendwie 
geartete, ,alte‘ Universität genommen werde (Vogel, 2014, S. 114), kann als weite-
rer Ansatz für die eigene Untersuchung gesehen werden. Der Blick richtet sich auf 
die Narrative, die in den Artikeln zu finden sind und als Ausgangpunkt für Kritik 
und die Darstellung von Idealzuständen genommen werden.25 

Zwei weitere Muster, die in Untersuchungen zum Sprechen über die Universi-
tät aus der Forschung hervorgehen und Interpretationsansätze ermöglichen, sind 
die Argumentationslinien, die Alesi & Teichler (2010) in Bezug auf die Bildungs-
expansion herausarbeiten: die Verdrängungsthese sowie die Warnung vor dem 
akademischen Proletariat (Alesi & Teichler, 2010, S. 28). Hier schließt sich die 
Frage an, ob sich diese als Muster in denjenigen Artikeln wiederfinden lassen, die 
das Ideal der Einheit von Forschung und Lehre als bedroht durch die Massenuni-
versität aufgreifen. Des Weiteren erkennen die Autor_innen einen Paradigmen-
wechsel in der Diskussion seit den 1990er Jahren, nämlich erhöhte Akzeptanz 
bzw. erhöhte Befürwortung der Akademisierung von Lernen und Beruf (S. 30). 
Ob sich diese Tendenz ebenso im medialen Diskurs findet, wenn über das Allein-
stellungsmerkmal der Universitäten, die Einheit von Forschung und Lehre ge-
schrieben wird, oder ob diese gerade als Gegenargument vorgebracht wird, und 
ob auf die seit den 1960er Jahren bekannten Argumentationen zurückgegriffen 
wird, soll im Rahmen der Analyse als mögliche Frage mitbedacht werden. Glei-
ches gilt für das Ergebnis von Mayer (2014), dass es zwar einen Konsens in der 
Problembeschreibung gäbe, sich dieser aber in den Lösungsansätzen nicht mehr 
fände (S. 20). Auch hier scheint eine Differenzierung mit Blick auf die Au-
tor_innengruppen (universitär und nicht-universitär) lohnenswert sowie der Blick 
auf einen breit angelegten Datenkorpus. 

Die Publikationen zum Bologna-Prozess beanspruchen eine doppelte Exper-
tise: Zum einen scheint die Zuordnung als wissenschaftliche Expert_innen für das 
Bildungswesen zentral zu sein, zum anderen die Position als Hochschulangehörige 
und gar hochschulpolitische Akteur_innen. Diese Position ist von Abgrenzung 

                                                      
25 Kritik und Zielvorstellungen finden sich auch in den Argumentationen, die sich mit der Beziehung 
der Universität zur Gesellschaft, Politik und Wirtschaft auseinandersetzten (Kapitel 4.2-4.4). 
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geprägt und zeichnet sich dadurch aus, dass ihr meist ein normativ aufgeladenes 
Bildungs- und Universitätsverständnis zugrunde liegt. Letzteres soll in der vorlie-
genden Analyse vermieden werden. Stattdessen sollen diese Ideale und Program-
matiken zum Gegenstand der Betrachtung werden, da sie in der Darstellung auch 
dazu dienen, das zu untersuchende Gegensatzpaar von Forschung und Lehre 
programmatisch zu verschleiern, ohne das Spannungsverhältnis in den Blick zu 
bekommen. 

Aus den sich aus historischer Perspektive dem Gegenstand Universität annä-
hernden Betrachtungen können folgende Ergebnisse als für die eigene Analyse 
grundlegend angesehen werden. So die Unterscheidung zwischen der Lebensform 
Studium und den Lehrformen, die Tenorth (2010) einführt. Inwiefern die Lebens-
form Studium in den Darstellungen auftaucht, wie die Modi der Lehre beschrie-
ben werden, und ob es fachspezifische Unterschiede gibt, soll in der vorliegenden 
Studie in den Blick genommen werden. Beschreibungen der Lehrinteraktion, so-
fern solche zu finden sind, werden dargelegt, und es wird eine Unterscheidung 
von Studium als Lebensform und Lehre als Interaktion analytisch zugrunde gelegt, 
um die programmatischen Ideen, von denen die Texte ausgehen, von Beschrei-
bungen des Lehr- und Lerngeschehens zu trennen. Mit Blick auf Groppe (2016) 
und ihre These, dass es eine Verschiebung der Identität der Professor_innen hin 
zu Hochschullehrer_innen geben wird, sobald auch Lehrende selbst das gestufte 
Studiensystem erfahren hätten (S. 71), stellt sich die Forschungsfrage, ob es Un-
terschiede in der Argumentation und Wahrnehmung der Universität in der Dar-
stellung nicht nur in Bezug auf die Innen- und Außenperspektive gibt, sondern 
ebenfalls nach akademischen Graden oder Fachrichtungen.26 Auch an die An-
nahme, dass Theorien, Ideen und Diskurse das pädagogische Feld strukturieren 
(Groppe, 2016, S. 72) und daher einer Analyse bedürften, knüpft das Forschungs-
vorhaben an, indem es die Darstellung der Universität auf zweifache Weise unter-
sucht: Erstens die Darstellung der Universität in der historischen Beschreibung 
der Institution, auch auf der Suche nach identitätsstiftenden Idealen, die immer 
wieder in den historischen Darstellungen zu finden sind, und zweitens mit Blick 
auf die mediale Darstellung seit dem Beginn des Bologna-Prozesses. 

Zu den referierten Beiträgen, die die Universität aus einer hochschuldidakti-
schen Sicht betrachten, kann folgendes resümiert werden: Sie gehen von einer 
Verbindung von Forschung und Lehre auf der Ebene der Interaktion von Studie-
renden und Hochschullehrer_innen aus. Diese Beschreibungen bzw. didaktischen 
Anleitungen sind für das Vorhaben insofern relevant, als sie zum einen verdeutli-
chen, dass es verschiedene Ansätze zur Verbindung von Forschung und Lehre in 
der Ausbildung der Studierenden gibt und Signalwörter benennen, die sich in den 

                                                      
26 Gleichzeitig kann das Forschungsprojekt nicht direkt auf diese Frage eingehen, da sich im Korpus 
noch keine Artikel von Professor_innen finden, die im gestuften System studiert haben. 
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Darstellungen finden.27 Zum anderen finden sich auch hier Gegensatzpaare, die in 
der Debatte um das Ideal der Einheit von Forschung und Lehre immer wieder 
aufgegriffen werden.28 Zu diesen gehören die Spannungsfelder: wissenschaftliche 
und berufliche Ausbildung; theoretisches Wissen gegenüber praktischem Wissen, 
Bildung und Ausbildung, Ausdifferenzierung der Wissenschaft und allgemeine 
Bildung.29 

Während die Verbindung von Forschung und Lehre auf der Ebene des Ler-
nens und Lehrens häufig besprochen wird, finden sich keine systematischen Stu-
dien zur Darstellung der Universität, die sich nicht auf ihren Bildungsanspruch 
und damit eine normative Setzung beziehen oder nicht nur von einem Narrativ 
ausgehend die argumentative Verwendung beleuchten. In der vorliegenden Unter-
suchung wird die Analyse der Beschreibung nicht eingeschränkt auf Ideale. Viel-
mehr soll betrachtet werden, welche unterschiedlichen Zusammenhänge von For-
schung und Lehre in den Beschreibungen virulent sind. Auch sollen die verschie-
denen Ebenen in den Blick geraten: Die Universität als Wissenschafts- und Erzie-
hungsorganisation, die Akteur_innen und ihr Selbstverständnis sowie die damit 
einhergehenden Zuschreibungen für andere Gruppen, die mit der Universität in 
Verbindung stehen. Von besonderem Interesse sind hier Adressierungen und 
Rollenzuschreibungen, die sich an die Studierenden richten, die nicht immer expli-
zit stattfinden. Zudem sollen die beschriebenen Interaktionen, besonders in Bezug 
auf die Lehrsituation, betrachtet werden und die diesen Beschreibungen zugrunde-
liegenden Annahmen der Autor_innen. 

Vor allem wissenschaftssoziologische Ansätze und Analysen beschreiben das 
Spannungsverhältnis von Forschung und Lehre in der Organisation der Universi-
tät. Da diese jedoch als heuristische Ausgangspunkte für das Forschungsvorhaben 
dienen und aus diesen Annahmen, die der Arbeit zugrunde liegen, abgleitet wer-
den, sollen diese erst im folgenden Kapitel dargelegt werden. 

1.2 Grundfragen und -annahmen der Forschungsarbeit 

„Daß die Universitäten zugleich zur Forschung und zur Erziehung beitragen sol-
len, ist eher eine Anomalie. Die unmittelbare Kopplung von Lehre und Forschung 
würde, wenn ernst genommen, erhebliche Leistungsminderungen in beiden Berei-

                                                      
27 Hier sind beispielweise Formulierungen zu nennen, die über das Erlernen von Methoden und 
deren Anwendung in der Lehre einen Forschungsbezug herstellen, der Begriff des forschenden 
Lernens, wissenschaftsorientierte Lehre, um nur einige zu nennen. 
28 Siehe hierzu: Kapitel 6.2.2. 
29 So befassen sich beispielweise Alesi & Teichler (2010, S. 19-42) mit dem Verhältnis von berufli-
cher Ausbildung und akademischer Bildung im internationalen Vergleich und analysieren die Erklä-
rungs- und Interpretationsansätze verschiedener Akteur_innen und Expert_innen in der Diskussion 
zur Expansion des deutschen Hochschulwesens (Alesi & Teichler, 2010., S. 20). Hessler & Oechsle 
(2011, S. 214-229) untersuchen subjektive Theorien von Studierenden zum Verhältnis von Wissen-
schaft und Berufspraxis.  
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chen verursachen.“ (Luhmann, 1990, S. 678) Folgt man zunächst dieser Aussage – 
und systemtheoretische Grundannahmen werden hier explizit im Sinne einer Heu-
ristik30 verwendet – so wird das Anliegen der Arbeit deutlich, sich damit zu befas-
sen, wie die Universität als Organisation und das zugleich von zwei Funktionssys-
temen aufgefasst, bzw. wie diese Kopplung beschrieben wird. Es lässt sich mit 
Luhmann außerdem fragen, wie die Universität die paradoxe Anforderung der 
Lehre und Forschung gleichzeitig bewältigt bzw. ob sie überhaupt in der Lage ist, 
beide gleichzeitig zu realisieren. Im Folgenden soll dargelegt werden, inwiefern die 
systemtheoretischen Analysen als Folie dienen, um das Korpus zu analysieren, 
und welche Fragen sich aus den theoretischen Vorannahmen ergeben. Die diffe-
renztheoretische Perspektive ermöglicht es im Forschungsprozess, programmati-
sche Aussagen über die Universität in den Blick zu nehmen, die sich widerspre-
chende oder schwierig zu vereinbarende Prozesse durch Metaphern oder unklare 
Begriffe aufzulösen suchen. So sollen die Beschreibungen der Universität dahin-
gehend untersucht werden, welche Funktionen und Leistungen der Universität 
und ihren Mitgliedern zu- bzw. abgesprochen werden. 

Die Unterteilung in Wissenschafts- und Erziehungssystem im Sinne Luh-
manns wird in dieser Arbeit daher als analytische Schablone zugrunde gelegt, die 
es ermöglicht, die Daten aus einer Perspektive zu betrachten, die die unterschied-
lichen Funktionen der Universität und die sich daraus ergebenden Konflikte be-
schreiben und unterscheiden kann. Auch hat dieser Ausgangspunkt den Vorteil, 
dass die Paradoxie von Forschung und Lehre zunächst als solche bestehen bleibt 
und so die Versuche der Auflösung, beispielsweise durch die Funktion der Uni-
versität, Bildung durch Wissenschaft zu ermöglichen, als eine mögliche Interpreta-
tion der Verbindung neben anderen betrachtet werden können. Des Weiteren 
dient die Einführung einer heuristischen Trennung mit Hilfe der Systemtheorie 
dazu, einen Abstand zu den erziehungswissenschaftlichen Arbeiten zur Universität 
zu gewinnen, die beispielweise durch die Verwendung des Bildungsbegriffs bereits 
in ihren Forschungsfragen eine normative Setzung enthalten. Es wird angenom-
men, dass so die impliziten Vorannahmen, die sich in den untersuchten Artikeln 
und Interviews finden, analysiert werden können, ohne dass Begriffe, die im er-
ziehungswissenschaftlichen Diskurs umstritten sind, mit den ihnen inhärenten 

                                                      
30 Heuristisch meint in diesem Fall, dass die theoretischen Grundlagen zwar als Ausgangspunkt für 
Unterscheidungen in der Analyse genutzt werden, diese jedoch im Forschungsprozess erweitert 
werden können. Es sei darauf verwiesen, dass der Universalitätsanspruch der Systemtheorie, wie sie 
Luhmann entwickelt hat, sich zwar als umfassende Erklärungsmöglichkeit der Gesellschaft und ihrer 
Teilsysteme versteht, jedoch hier, ebenfalls im Sinne Luhmanns, nur als eine mögliche Theorie zur 
Erklärung unter vielen verstanden wird: „Mit Universalität ist nur behauptet, daß sich alle Tatbe-
stände, im Falle der Soziologie alle sozialen Tatbestände, systemtheoretisch interpretieren lassen. 
Damit ist nicht gesagt, daß die Systemtheorie die einzig mögliche oder richtige soziologische Theorie 
sei und daß Soziologen im Irrtum seien, wenn sie sich ihr nicht anschließen.“ (Luhmann, 1971, 
S. 378). In diesem Sinne soll die systemtheoretisch geprägte Perspektive auf die Darstellung der 
Universität in den beiden Printmedien als eine mögliche verstanden werden, die nicht die einzig 
mögliche ist. 
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Prämissen und Ausdeutungsmöglichkeiten unhinterfragt übernommen werden.31 
Eine weitere Stärke der systemtheoretischen Heuristik als Ausgangspunkt liegt 
darin, die spezifischen Paradoxien, beispielsweise des Erziehungssystems, nicht 
aufzuheben, sondern genau zu beschreiben und nach den Formen des Umgangs 
zu fragen:  

„Dabei greifen sachliche und semantische (,ideologie-kritische‘) Analysen ineinander, 
denn es geht immer um die Frage, wie das System selbst mit der Paradoxie umgeht, wie 
es sie tarnt, wie es sie entparadoxiert und in welchen Formen zeitbedingte Plausibilitäts-
gewinne möglich sind“ (Luhmann, 1987, S. 59).  

Im Folgenden soll dargelegt werden, welche Beschreibungen in Bezug auf das 
Erziehungs- und Wissenschaftssystem in die Analyse einfließen und welche unter-
suchungsleitenden Annahmen daraus entwickelt wurden. Die forschungsleitenden 
Thesen werden zunächst benannt und im Folgenden ausgeführt. 
 
Leitsatz 1: Die Universität ist als Organisation Bestandteil zweier Teilsys-
teme der Gesellschaft, des Erziehungssystems und des Wissenschaftssys-
tems.  
„Während die Einheit von Forschung und Lehre für alle Hochschulen gilt, ist 
jedoch traditionsgemäß im Sinne einer Differenzierung der Aufgaben zwischen 
den Hochschultypen die Verflechtung der universitären Hochschulbildung mit 
Grundlagenforschung und theoretischer Erkenntnis besonders eng“ (KMK, 2012, 
S. 145). Anhand dieser Feststellung wird deutlich, dass sich die Universität als eine 
Hochschulform durch eine besondere Beziehung von Forschung und Lehre ge-
genüber anderen Hochschulformen auszeichnet. Um zu untersuchen, welche Auf-
gaben und Ziele der Universität zugesprochen werden, wird daher im Sinne der 
Systemtheorie unterstellt, dass die Universität als Organisation der Gesellschaft in 
zwei gesellschaftlichen Teilsystemen vertreten ist: im Wissenschaftssystem und im 
Erziehungssystem. „Wissenschafts- und Erziehungssystem werden durch die Or-
ganisationsform der Universitäten gekoppelt. […Sie] bilden nun eine Organisati-
onsgemeinschaft von Forschung und Lehre. […] Träger der Forschung bleibt die 
Publikation, Träger der Lehre die Interaktion in den Seminarräumen“ (Luhmann, 
1997, S. 784-785). So blieben die beiden Systeme zwar getrennt, doch operieren 

                                                      
31 Oelkers & Tenorth (1987, S. 14-15) verweisen auf die Diskussionen in den von Luhmann als 
Systembetreuungswissenschaften bezeichneten Disziplinen, die sich aus der Adaption systemtheore-
tischer Ansätze ergeben hätten. Hier identifizieren sie eine identitätsbedrohende Wirkung und daraus 
folgende Ablehnung, da in allen diesen Disziplinen zu studieren sei, wie die Analysen der Sys-
temtheorie die unbefragten gesellschaftlichen Grundlagen ihrer Arbeit problematisieren und intensi-
ve Reflexion des eigenen Selbstverständnisses veranlassten (Oelkers & Tenorth, 1987, S. 15). Die 
Autoren beschreiben damit die besondere Stellung der „Pädagogik […, die] nicht als Wissenschaft 
neben anderen, sondern als engagierte Reflexion oder als ,Theorie im System‘ ihre Themen, Proble-
me und Konjunkturen“ (Oelkers & Tenorth, 1987, S. 17) verstanden werden kann. Die Pädagogik 
wird somit als Systembetreuungswissenschaft des Erziehungssystems verstanden. 
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sie gleichsam in Personalunion und wirkten sich auf eine, so Luhmann (1997), 
„schwer bestimmbare Weise aufeinander aus“ (S. 785).32 Schon hier wird deutlich, 
dass die Verbindung von Forschung und Lehre auf der Ebene der Organisation 
oder der Ebene der Personalunion gesehen werden kann. 

So findet sich eine mögliche Deutung des Nebeneinanders von Forschung und 
Lehre in der Personalunion bei Schimank (1995), der auch auf die Auswirkungen 
dieser Kopplung eingeht. Er untersucht die Verdrängung der Forschung durch die 
Lehre aus differenzierungs- und akteurtheoretischer Perspektive. Die Profes-
sor_innen werden als zentrale Rollenträger_innen verstanden (S. 20), die zwei 
unterschiedliche Handlungslogiken miteinander in Einklang bringen müssen. Da-
mit seien die Hochschulen als „Mehrprodukt-Produktionen“ zu verstehen, in 
denen mehrere Produkte gleichzeitig generiert würden, Forschung und Lehre 
(S. 42). Aus dieser Perspektive seien Forschung und Lehre als organisatorisch 
nebeneinander existierend zu verstehen, und es würde sich lediglich die Frage 
stellen, warum es dieses organisatorische Nebeneinander gebe (S. 44).33  
Die vorliegende Analyse tritt einen Schritt zurück und betrachtet die Verbindung 
von Forschung und Lehre als eine Programmatik, die auf unterschiedliche Weise 
ausbuchstabiert werden kann. Die Auflösung der Einheit in ein zeitliches Nachei-
nander bei gleichzeitiger Personalunion, wird als eine Interpretationsform verstan-
den. Stellt man nicht die Akteur_innen, sondern die Organisation in das Zentrum 
der Untersuchung, wird der Blick auf die paradoxe Kopplung von Forschung und 
Lehre gelenkt, ohne diese in einem Modell, auf der Ebene der Organisation, der 
Personalunion oder Interaktion aufzulösen.  
 
Leitsatz 2: Die Kopplung, die sich auch in der Programmatik der »Einheit 
von Forschung und Lehre« widerspiegelt, führt zu einem der Organisation 
inhärenten Paradoxon, das sich auch in unterschiedlichen Wissensformen 
ausdrückt. 
Das Paradigma von Forschung und Lehre, das in den Diskussionen um Zielvor-
stellungen und Aufgaben der Universität stets in unterschiedlicher Weise bemüht 
wird, kann so aus systemtheoretischer Perspektive als ein dieser Organisation 
inhärentes Paradox betrachtet werden: „Das Paradox liegt hier im Widerspruch 
zwischen Wahrheitsgehalt und Effektivität der Lehre.“ (Luhmann, 2002, S. 133) 
                                                      
32 Luhmann (1997, S. 785) formuliert hier die Einschätzung, dass sich die Lehre auf die Publikatio-
nen auswirke, aber insbesondere die Wissenschaftslastigkeit und Praxisferne der universitären Aus-
bildung dieser Verbindung geschuldet sei. 
33 Schimank (1995) beantwortet diese Frage auf der Ebene der Interessen des Bildungs- und For-
schungssystems (S. 44-55), die bei der Unterscheidung der Interpretationen zur Verbindung von 
Forschung und Lehre ggfs. noch einmal herangezogen werden können, insofern sich Aussagen 
finden, die einen Konflikt von Forschung und Lehre beschreiben und dennoch die Verbindung als 
notwendig benennen. Besio (2012, S. 260) beschreibt in Anlehnung an Schimank die Gefahr, dass 
durch zunehmende Studierendenzahlen, die Forschung zum Nebenamt verkommen könne, nennt 
aber auch die Vorteile der Kopplung von Forschung und Lehre an der Universität, da durch die 
Lehre als strukturier- und steuerbare Größe die Forschung abgesichert würde. 
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Während das Wissenschaftssystem im Medium34 der Wahrheit operiere, indem 
durch den Code wahr vs. unwahr der Operationsbereich des Mediums bestimmt 
wird und durch diese Codierung Entscheidungen ermöglicht werden, operiert das 
Erziehungssystem im Medium Lebenslauf.35 Lebenslauf als Medium meint, dass 
durch die Vorstellung36 eines Lebenslaufs die Möglichkeit entsteht, Kommunika-
tionen einen Sinn zu geben, indem die Annahme unterstellt wird, durch neues 
Wissen ein verändertes Verhalten zu ermöglichen. Wissen im Erziehungssystem 
wird verstanden als „sozial validiertes Verhältnis von Organismus bzw. psychi-
schem System und Umwelt“ (Luhmann, 2002, S. 98). Damit wird betont, dass 
beim Wissen nicht die Übereinstimmung von Konzept und Realität im Mittel-
punkt steht, sondern vielmehr, inwiefern die wahrgenommene Konformität sozial 
valide ist (Luhmann, 2002, S. 98). Mit sozial valide wird ausgedrückt, dass die Über-
einstimmung des Konzepts mit der Realität auch im alltäglichen sozialen Verkehr 
unterstellt wird (Luhmann, 2002, S. 98). Hierin bestehe das Paradox zwischen 
Interaktion im Wissenschaftssystem und im Erziehungssystem. Während das Er-
ziehungssystem darauf ziele, eine Übereinstimmung von Realität und Wissen wei-
terzugeben, die konsensfähig und damit sicherheitsstiftend im sozialen Umgang 
sei, produziere die Wissenschaft überproportional viel Nicht-Wissen und neue 
Problemstellungen: „Die Erziehung möchte weitergeben, woran man sich halten 
kann. Die Forschung setzt auf eine offene, gestaltungsfähige Zukunft mit mehr 
Problemen als Problemlösungen und mit einer überproportionalen Produktion 
von Nichtwissen“ (Luhmann, 2002, S. 133). Wissen als Form verweise darauf, 
dass es nicht als Einheit in dem Sinn verstanden werden könne, dass alles Wissen 
das System bildet und alles Nicht-Wissen die Umwelt. Die Einheit ergibt sich in 
systemtheoretischer Perspektive aus der durch diese ermöglichte Differenz: „Das 
Wissen selbst ist, für sich genommen, also kein geschlossenes System. Es erreicht 
Geschlossenheit nur als Einheit der Unterscheidung einer markierten (gewußten) 
und einer unmarkierten (im Augenblick unbeachteten) Seite“ (Luhmann, 2002, 

                                                      
34 Medien versteht Luhmann nicht als „besondere Dinge, sie sind also auch nicht beobachtbar (man 
kann Wahrheit nicht beobachten), sondern sie lassen sich nur durch Beobachtung von Formen 
erschließen“ (Luhmann, 1990, S. 181). 
35 Die Idee, dass der Lebenslauf das Medium des Erziehungssystems ist, tritt in Luhmanns Ausfüh-

rungen erst recht spät auf. Bei früheren Werken hat er das Kind als „soziale Konstruktion, die es 
dem Erzieher ermöglicht, daran zu glauben, man könne Kinder erziehen“ (Luhmann, 2002, S. 91) im 
Blick, kommt später jedoch zu der Erkenntnis, dass der gesellschaftliche Wandel des 
20. Jahrhunderts die Vorstellung vom Kind durch die des Lebenslaufs ersetzt habe: „Wir können 
uns auf eine weitere Diskussion hier nicht einlassen, halten jedoch fest, daß mit dem Begriff des 
Lebenslaufs auf Veränderungen reagiert wird, die sich in der modernen Gesellschaft an vielerlei 
Stellen abzeichnen und generell auf das Problem einer im System selbst erzeugten Zukunftsunge-
wissheit hinauslaufen“ (Luhmann, 2002, S. 96). 
36 Der Begriff Vorstellung verweist darauf, dass das Medium Lebenslauf ermöglicht, einen ebensol-
chen für jeden/jede Teilnehmer_in der Gesellschaft zu unterstellen: „Auch hier ist das Medium 
nicht konkrete Realisation im einzelnen Fall […]. Vielmehr findet sich das Medium in der merkwür-
digen Vorstellung, daß jeder Teilnehmer an Gesellschaft einen Lebenslauf zustandezubringen, da 
heißt mit konkreten, je individuellen Ereignissen aufzufüllen hat“ (Luhmann, 2002, S. 93). 
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S. 100). Das Erziehungssystem sei darauf gerichtet, Wissen bereitzustellen, das es 
ermöglicht, mit Blick auf den Lebenslauf bestimmten Verhaltensanforderungen 
gerecht zu werden (Luhmann, 2002, S. 101).  
Die verschiedenen Funktionssysteme der Gesellschaft erkennen unterschiedliche 
Wissensformen an:  

„Die Wissenschaft erkennt nur geprüftes Wissen an, also Wissen, dessen mögliche Un-
wahrheit getestet ist. Die Massenmedien transportieren Wissen nur als Voraussetzung 
für das Verstehen von Information. Für das Erziehungssystem ist Wissen immer indivi-
duelles Wissen und in diesem Sinne eine Form, die dem Lebenslauf Chancen gibt oder 
auch, wenn sie fehlt, Chancen verbaut.“ (Luhmann, 2002, S. 98) 

Hier lässt sich die Frage entwickeln, wie das Wissen, das an den Universitäten 
vermittelt wird, von den Diskursbeteiligten beschrieben wird. Welche Argumenta-
tionsformen kann man erkennen, die das für den Lebenslauf relevante Wissen 
gegenüber anderen möglichen Inhalten abgrenzen? Finden sich unterschiedliche 
Einschätzungen, welches Wissen für den Lebenslauf relevant ist, in Abhängigkeit 
von der Position der Autor_innen und ihren Fachzugehörigkeiten? Ebenfalls im 
Anschluss an die eingeführten Unterscheidungen der Wissensformen im Wissen-
schafts- und Erziehungssystem kann die Verbindung von Forschung und Lehre 
auf der Ebene der Wissensvermittlung als eine paradoxe Anforderung gesehen 
werden: Wie kann wissenschaftliches Wissen, das stets erneuert wird und unsicher 
ist, vermittelt werden und gleichzeitig Konzepte für das soziale Verhalten liefern? 
In der Analyse sollen die differenten Möglichkeiten, Wissenschaft und Ausbildung 
zusammen zu denken und ggf. auch die aus unterschiedlichen Fachbereichen oder 
Sprecher_innenpositionen problematisierten und präferierten Lösungsvorschläge 
in den Blick genommen werden.  
 
Leitsatz 3: Die Annahme, dass die Universität als Organisation auch im 
Erziehungssystem zu verorten ist, setzt einen spezifischen Erziehungsbe-
griff voraus, der Erziehung auf den gesamten Lebenslauf ausdehnt. 
Luhmann fasst auch die Erwachsenbildung als Teil des Erziehungssystems (2002, 
S. 92), das darauf reagiere, dass neue Verhaltensanforderungen nicht nur Kindern 
und Jugendlichen begegnen, sondern auch Erwachsenen. Das Medium des Le-
benslaufes antworte somit ebenfalls auf Veränderungen der Gesellschaft, die im 
System das Problem der Zukunftsungewissheit erzeugten und in der Vorstellung 
des Lebenslaufs handhabbar gemacht würden (Luhmann, 2002, S. 94). Überspitzt 
mag man die These aufstellen, dass durch die Ausweitung des Lernens auf die 
gesamte Lebenspanne Personen länger oder gar lebenslang in Organisationsfor-
men des Erziehungssystems eingebettet sind.37  

                                                      
37 Dies könnte sich zudem in dem Anspruch der Universitäten ausdrücken, zunehmend Weiterbil-
dungsangebote zu schaffen.  
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Ein Spezifikum der Erziehung sei es, nach Luhmann, dass sich diese immer in 
Kommunikation vollziehe, da sie nicht nur Handlungen erfordere, sondern stets 
auf Nicht-Wissen und Nicht-Sehen verweise: „Kommunikation hebt etwas her-
vor, was sich nicht von selbst versteht.“ (Luhmann, 2002, S. 53) Erziehungsinter-
aktionen seien demnach auf Kommunikation angewiesen, da sie auf Vermittlung 
von Wissen angelegt seien. Die Intentionalität von Erziehung, die sich in der 
Kommunikation aktualisiere, grenzt nach Luhmann die Sozialisation als „absichts-
lose Erziehung“ (Luhmann, 2002, S. 54) von Erziehung als „Kommunikationen 
[…] in der Absicht des Erziehens“ (Luhmann, 2002, S. 54) ab. Die Bestimmung 
der Absicht könne jedoch nicht im Sinne einer teleologischen Definition verstan-
den werden, die ein Erziehungsziel angebe (Luhmann, 2002, S. 53). Vielmehr 
handle es sich bei der Absicht um eine spezielle Reglementierung der Kommuni-
kation in der Interaktion von psychischen Systemen, die in Form eines Codes die 
Grenzen des Systems bestimme. Erziehungskommunikation richte sich dabei nach 
dem Code vermittelbar vs. nicht vermittelbar (Luhmann, 2002, S. 59). Die Operationen 
des Systems unterstellen dabei das Medium Lebenslauf als Vorstellung (Luhmann, 
2002, S. 93), auf die sich wiederum die Kommunikation richte. Diese Annahme 
sei wichtig, um Kommunikation im Allgemeinen von Kommunikation im Erzie-
hungssystem zu unterscheiden, da Kommunikation immer absichtsvoll ist, jedoch 
nicht jede Kommunikation erzieherische Kommunikation sei (Luhmann, 2002, 
S. 54-55).  

Luhmann geht weiter auf den tautologischen Charakter dieser Definition von 
Erziehung ein, der darin liege, Erziehung als „Kommunikation in der Absicht des 
Erziehens in Interaktion aktualisiert“ (Luhmann, 2002, S. 54) zu verstehen. Struk-
turelle Implikate, d. h. Voraussetzungen in der Interaktion, machen seines Erach-
tens nach Kommunikation mit der Absicht zu erziehen erst zu erkennbarer erziehe-
rischer Kommunikation. Zu den strukturellen Implikaten zählt er eine unumkehr-
bare Rollenasymmetrie, die Implikation, dass die Absicht eine gute Absicht sein 
muss, und dass sie in einem System der Interaktion unter Anwesenden stattfindet 
(Luhmann, 2002, S. 55-56). Die Absicht zu erziehen symbolisiere die Einheit des 
Erziehungssystems, sei aber als Symbol38 weder im System selbst noch außerhalb 
des Systems zu finden. Das Erziehungssystem arbeite mit der Unterstellung der 
Erziehungsabsicht, um Kommunikationen zu unterscheiden und somit das Sys-
tem zu reproduzieren.  

Hieran lässt sich die Frage anschließen, inwiefern durch die Nicht-
Thematisierung der Erziehungsabsicht der universitären Ausbildung Unklarheit 
über die Absicht der universitären Ausbildung generiert wird, bzw. ob und wie 

                                                      
38 „Sie [die Symbole] dienen, einem alten Sprachgebrauch zufolge, der Vergegenwärtigung der Zu-
sammengehörigkeit des Getrennten (paradigmatisch von Gastgeber und Gast). Sie bringen die Para-
doxie der Einheit des Differenten in die Form eines Zeichens oder besser: einer Marke, die operativ 
eingesetzt werden kann, um einen Verweis auf die Einheit des Unterschiedenen von Operation zu 
Operation mitlaufen zu lassen.“ (Luhmann, 1992, S. 120) 
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spezifische Funktionen zwar implizit als Absicht unterstellt werden, aber in Inter-
aktionen nicht transparent sind. Im Rückgriff auf Luhmann lässt sich auch die 
Frage danach stellen, wie die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden 
beschrieben wird, und ob sich in der Beschreibung eine Vorstellung einer sym-
metrischen oder asymmetrischen Beziehung findet. Der Code vermittelbar/nicht 
vermittelbar verweist auf eine weitere systemtheoretische Unterscheidung: die 
zwischen Vermitteln und Aneignen. Kade (1997) benennt diese Unterscheidung 
als Hiatus, der in der Kontingenz des Gelingens der Vermittlung liege. Aneignung 
verweise auf die Seite der Adressat_innen, für die das Erziehungssystem wiederum 
Umwelt sei (Kade, 1997, S. 49), das es ermögliche, bei Vermittlungsoperationen 
den/die Adressatin mitzudenken, ohne dass das Erziehungssystem von den An-
eignungsoperationen der Adressat_innen abhinge (Kade, 1997, S. 50). Die Kopp-
lung von Wissensvermittlung und Aneignung könne dabei innerhalb des Erzie-
hungssystems unterschiedlich sein und zwischen den Polen „Übereinstimmung 
von Lernen und Lehren“ bis hin zu einer entkoppelten Struktur, die Vermittlung 
als „Angebot zur Aneignung“ (Kade, 1997, S. 56) beschreibt, begriffen werden. In 
der Analyse kann diese Unterscheidung auch als Schablone dienen, wenn die Be-
schreibungen der Vermittlungsprozesse betrachtet werden.  

Ein weiterer zentraler Begriff der Theorie zum Erziehungssystem, ist der der 
Selektion: Neben Erziehung ergebe sich zudem die Selektion aus der guten Ab-
sicht zu erziehen, auch wenn die Pädagogik diese Leistung als staatlich aufge-
zwungenes Amt ablehne (Kade, 1997, S. 62). Um die Selektion nicht an Herkunft 
zu binden, werde ein Verfahren von Prüfungen eingeführt, das es ermögliche, 
Erfolge und Misserfolge der Erziehung festzuschreiben (Kade, 1997, S. 67). Des 
Weiteren erlaube die Abfolge von Selektionsentscheidungen und die laufende 
Notierung von besser und schlechter in Bezug auf die eigenen Leistungen, den Studie-
renden ihren Aufenthalt im Erziehungssystem als Teil ihrer Karriere zu sehen 
(Kade, 1997, S. 71).39 Zugleich führe das Nebeneinander von Erziehung und Se-
lektion aber auch zu einer Konkurrenz um Aufmerksamkeit hinsichtlich der Be-
wertung der Relevanz von Lernstoff und Zensuren.  

Die Unterscheidung von Inhalten, die vermittelt werden, und Zensuren, die 
das Gelingen der Vermittlung festschreiben, bietet sich für die Analyse an. Es soll 
betrachtet werden, wie die Zunahme an für den Lebenslauf relevanten Prüfungen 
im Bachelor-/Master-System bewertet wird und ob es unterschiedliche Einschät-
zungen der Konkurrenz von Inhalten und Zensuren als zentrale Leistungen des 
Erziehungssystems gibt. Auch wird durch diese Unterscheidung der Blick auf die 
                                                      
39 Kurtz (2006) formuliert mit Blick auf die Veränderungen in Luhmanns Konzeption des Codes des 
Erziehungssystems, dass der Code vermittelbar/nicht vermittelbar nicht den Code besser/schlechter 
ersetzt habe: „Im Gegenteil, der Kommunikationscode vermittelbar/nicht-vermittelbar wird als 
Primärcodierung des Systems bestimmt, die abgestützt wird durch die immer unter der Hand mitlau-
fende und für die Teilnehmer als Selektionscode fungierende Zweitcodierung besser/schlechter. Im 
Erziehungssystem geht es so gesehen darum, Wissen und Werte zu vermitteln (Codierung) und 
deren Aneignung zu bewerten (Zweitcodierung)“ (S. 115). 
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Selektionskriterien für den Zugang zur Universität, den Übergang zwischen den 
Studiengängen sowie den Übergang von Universitätsabschluss und Beruf gelenkt. 
Welche Kriterien werden als wichtige Faktoren für Erfolg und Misserfolg be-
nannt? 
 

Leitsatz 4: Als Organisation des Wissenschaftssystems wird Sinn im Medi-
um von Wahrheit produziert. Die Leistung der Universität stetig neue Er-
kenntnisse zu generieren, führt gleichzeitig zur Produktion von Unsicher-
heit. 
Wie bereits dargesellt, ist die Universität aus systemtheoretischer Perspektive auch 
eine Organisation des Wissenschaftssystems. Das Wissenschaftssystem operiert im 
Medium Wahrheit, und der Code wahr/unwahr ermöglicht Entscheidungen. 
Wahrheit fungiert als ein im empirischen Prozess verwendetes Symbol (Luhmann, 
1992, S. 177), was bedeutet, dass Wahrheit als sinnstiftendes Symbol nicht dau-
ernd thematisiert werden muss, weshalb im Wissenschaftsbetrieb selten von 
Wahrheit die Rede sei; es würde vielmehr eine betriebsbezogene Sprache verwen-
det, indem von Hypothesen, Experimenten und Forschungsergebnissen die Rede 
sei (Luhmann, 1992, S. 176). Wahrheit sei der Sinnzusammenhang, der den wis-
senschaftlichen Operationen zugrunde liegt, sei es das Prüfen der Sauberkeit eines 
Reagenzglases oder das Lesen eines Buches (Luhmann, 1992, S. 328). Wissen-
schaft produziere aber keine Sicherheit durch ihre Erkenntnisse, sondern steigere 
die Unsicherheit (Luhmann, 1992, S. 325) da sich aus jedem neuen, als wahr ge-
kennzeichneten Wissen neue Anschlussmöglichkeiten ergeben. Die Funktion, die 
das Wissenschaftssystem für die Gesellschaft erfülle, sei das Gewinnen neuer Er-
kenntnis. Die Leistungen, die es an die Funktionssysteme der Gesellschaft abgebe, 
seien eben diese neuen Erkenntnisse (Luhmann, 1992, S. 355-356). Die Spezifizie-
rung, ob etwas als wahr oder unwahr gezeichnet wird, geschieht durch Theorien 
und Methoden. Diese werden bei Luhmann als zwei voneinander unterschiedene 
„Programme“ (Luhmann, 1992, S. 184) gesehen, die eine Limitation bei gleichzei-
tiger Offenheit ermöglichen. Sie strukturieren die mögliche Kommunikation und 
können dennoch gewechselt werden: 

„Die Theorien können ausgewechselt werden, je nach dem, was ihre methodische Über-
prüfung ergibt. Und die Methoden werden gewählt, korrigiert und gegebenenfalls weiter-
entwickelt, je nach dem, was man zur Überprüfung von Theorien braucht, und je nach-
dem, welche Theorien den Voraussetzungen der Methode (zum Beispiel: Kausalität) 
Plausibilität verleihen“ (Luhmann, 1992, S. 403). 

Hier wird deutlich, dass die Programme des Wissenschaftssystems ebenfalls keine 
Alleingültigkeit beanspruchen, so dass in Frage gestellt werden kann, ob die Ver-
mittlung von Methodenwissen oder theoretischem Wissen in der Lehre tatsächlich 
eine Kopplung von Forschung und Lehre darstellt, oder ob nicht vielmehr für den 
jeweiligen Zeitpunkt sicher scheinendes Wissen vermittelt wird und somit die 
Unsicherheit des wissenschaftlichen Wissens reduziert wird.  
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Leitsatz 5: Das Wissenschaftssystem operiert im Handlungstyp Forschung, 
der Unsicherheit erzeugt, die durch Publikationen und die Form von Pro-
jekten bearbeitbar und anschlussfähig gemacht werden. 
Stichweh (1994/2013) unterscheidet den Handlungstyp Forschung, in dem Orga-
nisationen des Wissenschaftssystems operierten (S. 64), und die Kommunikati-
onsakte des Systems in Form von Publikationen (S. 64) und der Praxis der Zitati-
on als Handhabung der Fremdreferenz (S. 68). Während Forschung eine ergeb-
nisoffene Operation sei und unsicher in Bezug auf ihren Ausgang, schrieben Pub-
likationen die Ereignisse im Wissenschaftssystem fest und ermöglichten den An-
schluss für weitere Kommunikationen im System (Stichweh, 1994/2013, S. 56-57). 
Interessant an dieser Unterscheidung ist, dass Publikationen auch in der Lehre als 
Gegenstände eingesetzt werden können und so ein Bezug zum Wissenschaftssys-
tem hergestellt werden kann. Die Frage, die sich jedoch stellt, ist, ob diese im 
Sinne von einer Diskussion im Wissenschaftssystem bearbeitet und Studierende 
und Lehrende als Forscher_innen verstanden werden können40, oder ob die Texte 
im Sinn von gesichertem Wissen für den Lebenslauf durch die Lehrenden vermit-
telt werden sollen.  

In Bezug auf die Unsicherheit des Forschungsgeschehens beschreibt Luhmann 
(1992) das Projekt als eine Zeitform der Wissenschaft, das suggeriere, dass Wis-
senschaft beobachtet, sichergestellt und überwacht werden könne (S. 338). Das 
Projekt ermögliche eine zeitliche Limitierung einzuführen, insofern sich For-
schung als unergiebig herausstelle (Luhmann, 1992, S. 339). Er sieht eine Beson-
derheit in der Organisation der Universität, da hier die Finanzierung der For-
schung über die Lehre gerechtfertigt werden könne (Luhmann, 1992, S. 339). 
Dieser Gedanke ist insofern relevant, als in den Zeitungs- und Zeitschriftenarti-
keln auch der Frage nach der Finanzierung der Forschung nachgegangen wird. 
Überdies wird die Leistungsbeurteilung der Wissenschaft und ihrer Ergebnisse 
kritisch betrachtet bzw. eingefordert. So kann der Blick auf die Bewältigungsstra-
tegien, die in den Artikeln dargelegt sind, gelenkt werden. Interessant ist dabei 
ebenfalls die Verbindung von Forschung und Lehre in der Form von wissen-
schaftlichen Arbeiten bzw. Abschlussarbeiten. Hier würde dann eine Bearbeitung 
der Unsicherheit des Wissenschaftssystems durch den projekthaften Charakter der 
Arbeit und eine Kopplung zum Erziehungssystem durch ein bewertbares Resultat 
des Erziehungsprozesses als mögliche Verbindung zu Tage treten. Des Weiteren 
kann diese Verbindung von Wissenschaftssystem und Erziehungssystem in der 
wissenschaftlichen Arbeit der Studierenden unterschiedlich beschrieben und ge-
wichtet werden. 
                                                      
40 Luhmann beschreibt die Rollen der Forschenden und die dadurch entstehende Reproduktion des 
Wissenschaftssystems wie folgt: „Der Autor bemüht sich, die Wahrheit, Neuheit und vor allem die 
Sicherheit seiner Erkenntnisse herauszustellen. Der Leser bemüht sich um Kritik, er versucht die 
Leichen im Keller zu finden oder den Erkenntnisgewinn zu relativieren. Wenn aber auch der Leser 
publizieren muss, wiederholt sich das Spiel mit umgekehrten Rollen. Insofern gilt die Grundregel 
aller Autopoiesis auch hier: Jedes Ende ist zugleich ein Anfang.“ (Luhmann, 1992, S. 319). 
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Leitsatz 6: Reputation als Nebencode strukturiert das Wissenschaftssystem 
und ermöglicht den Umgang mit begrenzten Zeitressourcen und der gro-
ßen Menge an sich erneuerndem Wissen.  
Während im Erziehungssystem Selektion eine Nebencodierung darstellt, wird als 
Nebencode des Wissenschaftssystems Reputation eingeführt, der dem System das 
Vergessen ermögliche und gleichzeitig die Autonomie des Wissenschaftssystems 
wahre, da nur das Wissenschaftssystem selbst die in ihm geltende Reputation ver-
leihe. Reputationsmechanismen ermöglichten zugleich den Umgang mit der be-
grenzten Zeit und den Beschleunigungszwängen der modernen Welt (Luhmann, 
1992, S. 353-354). Hieran schließt Schimank (2010) an, der die Frage stellt, ob der 
Code der Reputation den Code der Wahrheit verdränge, und die Entwicklung der 
Reputation von der Komplexitätsreduktion zur Handlungsorientierung kritisch 
beschreibt, indem er Beispiele dafür angibt, dass Evaluationsmechanismen zu 
einer Verschiebung der Handlungsorientierung der Forscher_innen führten 
(S. 236-239).  

Im Anschluss daran lässt sich fragen, ob und von wem Reputation oder Er-
kenntnisgewinn als Zielvorstellung transportiert wird und wie über Evaluations-
mechanismen und Qualitätskriterien der Forschung gesprochen wird. Interessant 
ist der Hinweis auf die Reputation als Sekundärcode insofern, als die hier unter-
suchten Artikel und die darin zu findenden Verweise ggf. auch im Sinne von Zita-
tion und Auswahl der Verweise nach Reputation funktionieren. So kann im 
Schreiben über die Universität das ,allseits bekannte‘ und anerkannte Bildungsideal 
Humboldts oder die Schrift ‚Wissenschaft als Beruf‘ von Weber aufgerufen wer-
den, um Argumentationen zu stützen, ohne dass die Wahrheit der Aussagen noch 
einmal durch die Wiedergabe der gesamten Argumentation der Referenz belegt 
werden muss. Gerade diese Mechanismen des Umgangs mit begrenzter Zeit in 
Kombination mit der Frage danach, aus welcher Position und mit welchem An-
spruch vor allem die Universitätsangehörigen über die Universität sprechen, soll in 
den Blick genommen werden. So könnte die Zitation von reputierlichen Personen 
des Wissenschaftssystems als eine Als-ob-Äußerung gedeutet werden, die zwar in 
einer populären Zeitschrift erscheint, aber von einem/einer Wissenschaftler_in im 
Modus des wissenschaftlichen Schreibens und mit Anspruch auf Wahrheit ver-
fasst ist. Oder könnte es, mit Luhmann formuliert, sein, dass die universitären 
Autor_innen den Anspruch erheben, als Beobachter_innen zweiter Ordnung41 
über die Universität zu schreiben? 

 

                                                      
41 In der Wissenschaft werden alle Operationen auf die Unterscheidung wahr/unwahr zurückge-
führt, also auf ein Schema Beobachtung zweiter Ordnung, da sich der/die Wissenschaftler_in als 
Wissende weiß, um sich so zu Wissenserwerb sowie der Wissenskontrolle kognitiv verhalten zu 
können (Luhmann, 1990, S. 170-171). 
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Leitsatz 7: Das Ideal der Einheit von Forschung und Lehre ist trotz der 
paradoxen Struktur als Idealvorstellung virulent und ist gebunden an spezi-
fische Ideen zur Forschung und Lehre in den Universitäten, die erst das 
Zusammendenken dieser beiden Interaktionstypen ermöglichen. 
Das Ideal der Einheit von Forschung und Lehre als Alleinstellungsmerkmal der 
Universität verortet der Soziologe Stichweh (1994/2013) als Neuformulierung des 
Universitätsideals, das sechs neue Ideale und Konzepte vorausgesetzt habe:  

„1. Einen radikal umstrukturierten Wissenschaftsbegriff; 2. ›Forschung‹ als einen neuen 
Begriff, der den dominanten Typus wissenschaftlichen Handelns beschreibt; 3. Vorstel-
lungen hinsichtlich einer Unwahrscheinlichkeit der Kommunizierbarkeit von Wissen; 4. 
Eine Kritik des Begriffs Erziehung – soweit dieser als ein normatives Ideal für Universi-
täten gemeint sein könnte; 5. Theoretische Vorstellungen über den akademischen Vor-
trag und die akademische Lehre; 6. Eine Präferenz für Einheit oder Einheiten – im 
Unterschied zur Segmentation oder Hierarchisierung von Realitätsausschnitten“ (Stich-
weh, 1994/2013, S. 200). 

Im Zuge seiner Untersuchung macht Stichweh (1994/2013) auf historische Ent-
wicklungen aufmerksam, die zu einer Etablierung der »Einheit von Forschung und 
Lehre« als Ideal der Universität beigetragen hätten, das wiederum ein verändertes 
Wissenschafts- und Ausbildungsverständnis voraussetze. Für die vorliegende Un-
tersuchung sind vor allem die nach Stichweh mit dieser Programmatik einherge-
henden Konzepte wichtig, die eine Verbindung von Forschung und Lehre in der 
Interaktion denkbar machen. So benennt der Autor die Konzentration auf Me-
thoden als Reaktion auf den vorläufigen Charakter wissenschaftlichen Wissens 
(Stichweh, 1994/2013, S. 201-202). Interessant ist hierbei die Idee, dass bei steti-
ger Zunahme von Methodenentwicklung und -anwendung letztlich die Unter-
scheidung von Lehre und Forschung schwierig würde (Stichweh, 1994/2013, 
S. 202). Aufgelöst würde dieses Problem durch die Dogmatisierung einer Wis-
sensbasis, die das Merkmal des Dogmatischen verloren hätte (Stichweh, 
1994/2013, S. 202). Hieraus lässt sich zum einen eine Kategorie der Verbindung 
von Forschung und Lehre ableiten, die im Methodenwissen liegt, zum anderen 
verweist diese Beschreibung auf die argumentative Besonderheit, die »Einheit von 
Forschung und Lehre« als Verbreitung von Methodenwissen aufzufassen. Auch 
die Analyse der Vorannahmen, die es ermöglichen Wissen in der Lehre zu kom-
munizieren, kann den Blick auf die Beschreibung der Lehrkommunikationen len-
ken. So benennt Stichweh (1994/2013) vier Besonderheiten der Beziehung von 
Lehrenden und Studierenden (S. 203), von denen hier drei besonders hervorgeho-
ben werden sollen: 1. Die Wirkung würde als Anregung beschrieben, die einen 
bestimmten mentalen Zustand der Studierenden voraussetze; 2. die Lehrenden 
entfalteten bestimmte kreative Tätigkeitsmuster, so dass „unaufhörlich“ eine Kre-
ation von Wissen stattfinden würde; 3. die Studierenden lernen im Selbstbezug, 
d.h. autonom, und produzieren im Verstehen eigenes Denken (Stichweh, 
1994/2013, S. 203).  



Die Universität als Forschungsgegenstand  45 

Aus diesen Konzepten der Interaktion lassen sich Fragen an das Datenkorpus 
ableiten. Wie wird die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden beschrie-
ben: Werden beispielweise Ve „rben verwendet, die ein Verständnis der Interakti-
on nahelegen, das die Lehrenden als Anregende und die Studierenden als autono-
me Lernende beschreibt? Wie wird die Tätigkeit der Lehrenden beschrieben? Wel-
ches Bild von den Studierenden wird gezeichnet?  

Ein letzter Punkt aus der Analyse Stichwehs soll hier noch aufgegriffen wer-
den, nämlich die Annahme, dass mit der Einheit von Forschung und Lehre eben-
falls die Vorstellung inkompatibel sei, dass die Universität eine Erziehungsinstitu-
tion sei (Stichweh, 1994/2013, S. 204). Das Konzept, das der Autor identifiziert, 
das mit dem Ideal der Einheit einhergehen würde und mit Bildung durch Wissen-
schaft zusammengefasst werden könne, löse die Vorstellung der Universität als 
Erziehungsanstalt ab und formuliere die Wissenschaftlichkeit als Abgrenzungskri-
terium zur Schule. Legitimiert würde dies in der Annahme des formal bildenden 
Charakters der Wissenschaft (Stichweh, 1994/2013, S. 205). Die Vorstellung des 
bildenden Charakters der Wissenschaft, bedeutet dann eine Möglichkeit, eine Ver-
bindung von Forschung und Lehre herzustellen. 
 

Leitsatz 8: Das Paradox, das sich aus der doppelten Verortung ergibt, wird 
häufig im Ideal der wissenschaftlichen (Aus-)Bildung aufgelöst.  
Die Verknüpfung zwischen Wissenschafts- und Erziehungssystem liegt bei Luh-
mann nicht in der Bildung, die an wissenschaftliche Erkenntnisprozesse gebunden 
ist, oder in technisch anwendbarem Wissen, „sondern in den Formen von Lebens-
läufen, an denen sie mitwirken“ (Luhmann, 2004, S. 277). Bildung versteht Luh-
mann als Kontingenzformel,42 die es ermöglicht, Kommunikation aufrecht zu 
erhalten, obwohl das Lernen nicht mechanisch gesteuert werden könne. Im erzie-
henden Unterricht wird dann Wahrheit zum Garanten dafür, dass Lernen zum 
einsehenden Erkennen führe (Luhmann & Schorr, 1988, S. 79). Wissenschaftlich 
gesichertes Wissen würde so zur Bedingung der Möglichkeit, die Unmöglichkeit 
der Steuerung von Lernen zu überwinden, in der Annahme, dass wissenschaftli-
ches Wissen die Selbstbildung des Individuums anrege. Damit ist das Problem, 
das auch als Frage nach der Möglichkeit der Erziehung zur Freiheit bei dem 
Zwang (Kant, 1803/1968, S. 711) beschrieben werden kann, gelöst, indem es in 
das Individuum verlagert wird.43 Der Bildungsbegriff habe sich trotz dieser tauto-

                                                      
42 „Der Begriff bezeichnet eine Zwei-Seiten-Form. Die eine Seite verweist auf kognitiv unzugängli-
che, unbekannte Räume von Möglichkeiten. Die andere Seite stellt sicher, daß man trotzdem nicht 
ins Unbestimmbare abtreibt, sondern daß man für gesellschaftliche Kommunikation (an die sich 
dann auch das Bewußtsein halten kann) Bestimmtheiten gewinnen und nutzen kann“ (Luhmann, 
2002, S. 183). 
43 Luhmann & Schorr (1988) beschreiben das Reflexionsproblem, das sich aus dieser Struktur ergibt: 
„Gebildete Subjekte sind durch die Reflexion ihres Weltverhältnisses autonom. Der Erziehungspro-
zeß führt sie in diesen Zustand. Er kann dies nur, wenn er selbst autonom ist und seine Bildungszie-
le reflektiert. Aber so kommt man nur zu einer vom Individuum abgeleiteten Autonomie und nicht 
zu einer Reflexion des Erziehungssystems.“ (Luhmann & Schorr, 1988, S. 82) 
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logischen Struktur durch Extension und Generalisierung gerettet und sei nun nur 
noch ein Ersatzbegriff für Erziehung, der anscheinend immer dann einspringe, 
wenn es gelte, Orientierungslosigkeit durch Berufung auf etwas Werthaftes zu 
überspielen (Luhmann & Schorr, 1988, S. 83). Erziehung würde, so Luhmann 
(2004, S. 275), heute in erheblichem Maße als Ausbildung geplant, d.h. als Erwerb 
von Fähigkeiten, die karrierewirksam eingesetzt werden könnten. Wenn ,Bildung‘ 
angeboten würde, dann handele es sich hierbei meist um eine kommode Bezeich-
nung für offizielle Bemühungen, die man angesichts des Alters der Klient_innen 
nicht mehr gut Erziehung nennen könne (Luhmann, 2004, S. 276).  

In der vorliegenden Arbeit soll es freilich nicht um die Legitimität der Ver-
wendung des Bildungsbegriffes gehen oder um die Frage, ob Luhmann mit dieser 
Analyse recht behält. Vielmehr dient die Analyse dazu, die beschriebenen Bil-
dungsverhältnisse dahingehend zu untersuchen, ob Bildung im Sinne einer Leer-
formel verwendet wird ohne genauer auf die Ziele und Bedingungen universitärer 
Bildung bzw. Erziehung einzugehen. Zudem wird deutlich, dass Bildung häufig 
die Idee autonomer Individuen unterstellt, die sich selbstgesteuert und bereitwillig 
bilden. Inwiefern die Darstellung der Studierenden und der Interaktionen, dieser 
Vorstellung widerspricht oder sie aufgreift, soll ebenfalls betrachtet werden. Des 
Weiteren soll in den Blick genommen werden, inwiefern der Bildungsbegriff ver-
wendet wird, um Erziehungsverhältnisse zu dethematisieren, da angenommen 
werden kann, dass sich Hochschullehrende nicht gerne als Erziehende begreifen, 
jedoch gleichzeitig in den Interaktionen, die sie thematisieren, Zöglinge konstruie-
ren, indem Absichten formuliert werden, die als Erziehungsabsichten verstanden 
werden können. Auch ermöglicht die auf Unterscheidungen basierende theoreti-
sche Perspektive die Begriffe Ausbildung, Bildung und Erziehung nicht nur durch 
ihren morphologischen Gehalt zu differenzieren oder anhand von Alltagsver-
ständnissen, sondern lenkt den Blick auf den semantischen Gehalt, der ihnen 
durch die analysierten Textpassagen zugeteilt wird. 
 
Leitsatz 9: Ideale wie die »Einheit von Forschung und Lehre« oder die 
»Freiheit der Forschung und Lehre« dienen auch der Abgrenzung gegen-
über anderen Organisationen, sowohl im Wissenschafts- als auch im Er-
ziehungssystem. 
Die wissenschaftssoziologische Sichtweise, die auf systemtheoretische Unterschei-
dungen zurückgreift, bietet eine Differenzierung der Fremd- und Selbstbeobach-
tung der Universität an, die diese von ihrer Umwelt abgrenzt. So wird die Frage 
danach, wie sich die Universität von anderen Organisationen abgrenzt, von der 
Frage danach unterschieden, wie man die Universität unterscheidet (Stichweh, 
1994/2013, S. 216-217). Diese Differenz kann in den Darstellungen der Universi-
tät in den Medien untersucht werden, folgt man der Trennung einer außeruniver-
sitären und einer universitären Position der Autor_innen, je nachdem, ob sie zum 
Zeitpunkt des Verfassens selbst Hochschulakteur_innen sind oder nicht.  
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Freiheit und Einheit der Forschung und Lehre sind Programmatiken, die ent-
weder die Universität im Unterschied zu anderen Organisationen beschreiben und 
so identitätsstiftend wirken oder Leistungserwartungen der Umwelt beschränken. 
Das Ideal der »Einheit der Forschung und Lehre« verweist auf eine weitere Unter-
scheidung, die der Abgrenzung der Universität von ihrer Umwelt dient und diese 
stabilisiert: Die Differenz von Idee und Wirklichkeit, die zunächst eine Gestal-
tungsabsicht signalisiert habe, sich im Laufe der Zeit aber zu einem Defensivbe-
griff entwickelt habe (Stichweh, 1994/2013, S. 222). Interessant an dieser Unter-
scheidung ist, dass sie sowohl auf die Verwendung der Idee der Universität zur 
Abgrenzung gegenüber Leistungserwartungen der Umwelt dient, als auch auf die 
Nicht-Realisierbarkeit dieser Idee aufmerksam macht. So resümiert Stichweh, 
dass: 

„[…] die moderne Universität nie eine Vorahnung davon besitzen [konnte], was aus 
ihr werden sollte, und insofern kann von einer eigengenerierten Ausschöpfung kultureller 
Gehalte der Universität, von der Implementation einer der Wirklichkeit vorausliegenden 
Idee keine Rede sein“ (Stichweh, 1994/2013, S. 222). 

Im Anschluss an diese Beschreibung soll in der Analyse zudem in Augenschein 
genommen werden, wer von der Idee der Universität spricht.44 Weitere Fragen, die 
hieraus abgeleitet werden können, sind: Welche Annahmen liegen der Ausformu-
lierung zugrunde? Werden diese eher im Sinne eines Defensivbegriffes verwendet? 
Oder finden sich in der Auseinandersetzung mit der Idee der Universität auch Ge-
staltungsabsichten? Wie wird das Bild der Zukunft der Universität gezeichnet? Ein 
besonderer Schwerpunkt soll hierbei auf der Einheit der Forschung und Lehre als 
Ideal liegen, mit Blick darauf, wie das inhärente Paradox in den Beschreibungen 
aufgelöst oder bearbeitet wird.  

In Bezug auf die in den beiden Teilsystemen, Wissenschafts- und Erziehungs-
system verortete Universität und ihre Beziehung zu anderen Teilsystemen der 
Gesellschaft wird auch die akademische Freiheit oder die Autonomie der Hoch-
schule als Beziehungsstruktur eingeführt. Eine analytische Trennung verschiede-
ner Varianten des Verständnisses der akademischen Freiheit, die entweder univer-
sitätsintern – beispielweise als Lehrfreiheit der Hochschullehrenden gegenüber 
den Studierenden – gedacht werden kann, oder als Freiheit gegenüber anderen 
Teilsystemen – beispielweise dem politischen – findet sich bei Stichweh (1987). 
Diese dient in der vorliegenden Untersuchung als Ausgangspunkt, wenn die Au-

                                                      
44 Das Ideal der Universität ist aus historischer Perspektive oder aus der Perspektive der Hochschul-
forschung als rationaler Mythos (Krücken, 2013, S. 82-101) und meist mit Blick auf die „humboldt-
sche Universität“ schon vielfach betrachtet worden. Hierbei wird die Funktion des Mythos für die 
Universität analysiert: Der Rekurs auf Humboldt wird sowohl als „Projektionsfläche für die jeweils 
zeitgenössische Universitätsdiskussion, […der] das Bestehende ebenso wie die Reform legitimieren“ 
könne (Paletschek, 2001, S. 103), als auch identitätsstiftendes Ideal, das als normative und regulative 
Idee Handlungssicherheit gebe (Tenorth, 2014a, S. 25), gezeichnet. Diese Interpretationsansätze 
sollen als Kontextwissen in der Analyse noch einmal aufgerufen werden. 
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tonomie der Universität benannt wird, und sie bietet die Möglichkeit, die Äuße-
rungen dahingehend zu betrachten, ob es sich um ein Freiheitspostulat gegenüber 
staatlicher Regulation, anderen nicht politischen Interessen oder um eine Abwehr 
gegen die Politisierung der Hochschullehrenden handelt, um nur einige differente 
Formen zu nennen. Des Weiteren kann die Analyse der akademischen Freiheit bei 
Studierenden und die daraus abgeleitete Unterscheidung verschiedener Ausbil-
dungssysteme mit Blick auf die Freiheit der Studierenden und die Zielvorstellung 
der Ausbildung, die sich hieraus ergibt, für die Analyse fruchtbar gemacht werden. 
So findet sich bei Stichweh (1987) eine Differenzierung von drei Typen von 
Hochschulsystemen, die sich in Bezug auf die Institutionalisierung der akademi-
schen Freiheit für die Studierenden trennen lassen und den Erziehungsanspruch 
auf unterschiedliche Weise ausbuchstabieren: disziplinär bestimmte Ausbildungs-
systeme, College- und Tutorialsysteme sowie solche, die für eine Profession aus-
bilden.  

„Unterscheiden lassen sie sich auch danach, ob sie ausschließlich die Übermittlung wis-
senschaftlichen Wissens und zugehöriger methodischer Kompetenzen beabsichtigen (dis-
ziplinäre Ausbildungssysteme), oder ob sie auch andere hinzukommende Wertgesichts-
punkte zu berücksichtigen versuchen: Erziehung durch den Hochschullehrer und die Si-
tuation (i.e. vor allem das Kollektiv der Studenten) in College- und Tutorialsystemen; 
Hinorientierung auf und Vorbereitung für praktische Handlungsausführung in professi-
onellen Ausbildungssystemen“ (Stichweh, 1987, S. 139). 

Die Differenzierung zwischen den verschiedenen Ausbildungssystemen, mit un-
terschiedlichen Graden an expliziten Erziehungsansprüchen und Zielvorgaben, ist 
in der Analyse dienlich, um die unterschiedlichen Sichtweisen auf die Lehre, ihre 
Ziele und ihre Organisation zu unterscheiden, insofern divergierende Ansprüche 
und Beschreibungen zu finden sind.  

Nachdem der theoretische Rahmen sowie offene Forschungsperspektiven dar-
gelegt wurden, sollen nun der methodische Zugang sowie die Auswahl der analy-
sierten Texte erläutert werden. Hierbei rücken zunächst einige allgemeine Anmer-
kungen zum Zugang ins Zentrum der Darstellung, um dann explizit auf die me-
thodischen Vorüberlegungen und die Umsetzung der Analyse am Material einzu-
gehen. 



 

2. Methode und Vorgehen 

Die Darstellung der Universität in den Medien wird verstanden als Re(aktu-
alisierung) bestimmter Vorstellungen davon, was eine Universität ist, welche 
Funktionen sie in der Vergangenheit hatte, welche sie aktuell hat und welche sie in 
Zukunft haben sollte. Sprechen beispielweise Universitätsangehörige über diese 
Organisation, so wird angenommen, dass der Rückgriff auf eine Idee der Universität 
oder identitätsstiftende Beschreibungen der Universität in der Argumentation eine 
bestimmte Funktion für die Organisation und deren Mitglieder haben kann. Um-
gekehrt kann angenommen werden, dass durch die Darstellung der Universität, 
ihrer Leistungen und der an sie gerichteten Erwartungen von nicht-universitären 
Autor_innen, dieser eine bestimmte Position in der Gesellschaft zugeschrieben 
wird.  

Die vorliegende Analyse untersucht, wie die Universität seit der Bologna-
Deklaration der europäischen Bildungsminister 1999 dargestellt wird, wer als Ak-
teur_innen dieser Organisation auf welche Weise beschrieben und welche Funkti-
on der Universität zugeschrieben wird. Dies kann auch als Frage danach verstan-
den werden, wie in Kommunikationsakten die Kontingenz der Wirklichkeit einge-
schränkt wird bzw. wie die Beschreibungen der Universität Unterscheidungen 
einführen und so die Kontingenz kommunikativ einschränken (Nassehi, 2008, 
S. 92).  
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Die Analyse, die sich auf Zeitungs- und Zeitschriftenartikel von 1999-2014 in 
den beiden ausgewählten Printmedien Die ZEIT und Forschung & Lehre bezieht,45 
wird ergänzt durch eine Auseinandersetzung mit den Darstellungen der Geschich-
te der deutschen Universitäten, die in den letzten 30 Jahren entstanden sind. Diese 
Auswahl historischer Betrachtungen der Universität wurde gewählt, da sie einen 
Bezug zum Selbstverständnis der Universität der Gegenwart aufweisen bzw. selbst 
einen identitätsstiftenden Charakter haben, indem sie die Geschichte einer Orga-
nisation nachzeichnen und bestimmte Entwicklungen in Beziehung zueinander 
setzen, einzelne Reformen hervorheben und Rollenmuster (be)schreiben.  

2.1 Zugang – grundlegende Entscheidungen 

Die starke Heterogenität des Quellenmaterials erfordert demnach eine ebenso 
differenzierte methodische Herangehensweise. Das Motiv für die Analyse der 
Universitätsgeschichten liegt u.a. in der Annahme begründet, dass die Geschichten 
der Universität und die Themen, die in diesen verhandelt werden, auch Selbstbe-
schreibungen der Organisation sind und Auskunft über deren Selbstverständnis 
geben. Die Darstellungen zur Geschichte der Universität dienen zudem einer 
sprachlichen Sensibilisierung: Da das Sprechen und Schreiben über die Universität 
auf bestimmte tradierte Vorstellungen und Beschreibungsmuster zurückgreift, 
können neu auftretende Problem- und Tatsachenbeschreibungen nur vor dem 
Hintergrund eines Verständnisses davon, wie Universitäten verstanden wurden 
und werden, als neu gekennzeichnet werden. 

In einem ersten Schritt wurden zentrale Universitätsgeschichten sowie ausge-
wählte Aufsätze zur Geschichte der Universität in den Blick genommen, um Kon-
tinuitäten und Diskontinuitäten in der Darstellung (auch in der medialen) zu er-
kennen. Neben der Funktion den Diskussionen in den Printmedien durch aggre-
gierte Darstellungen zur Geschichte der Universität eine Kontrastfolie gegenüber-
zustellen und die medialen Auseinandersetzungen zu ergänzen, erhält die Analyse 
der universitären Geschichtsschreibung eine weitere Funktion: Sie dient ebenfalls 
dazu den Kontext zu beleuchten, „um Aussagen und Beobachtungen“ besser 
einschätzen zu können (Flick, 2011, S. 74) und für die weitergehende Analyse 
Auswertungskategorien zu schärfen. 

Während die Analyse der Universitätsgeschichten einem interpretativen Ver-
fahren unterliegt, das sich durch einen engen Textbezug auszeichnet, wird in ei-
nem nächsten Schritt der Blick in zweifacher Weise erweitert. Erstens dadurch, 
dass sich die betrachteten Dokumente durch Vielstimmigkeit auszeichnen: Wäh-
rend die Darstellungen der Universität in historischen Betrachtungen von For-
scher_innen meist aus den Geschichtswissenschaften verfasst sind, wurden die 
Artikel in den untersuchten Medien sowohl von Universitätsangehörigen als auch 

                                                      
45 Zur Auswahl und Beschreibung der Printmedien: Kapitel 2.3. 
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von Außenstehenden verfasst. Des Weiteren ist ihre fachliche Herkunft divers. 
Zweitens unterscheidet sich der Anspruch: Während die historischen Darstellun-
gen einen aggregierten Blick auf die Geschichte der Institution legen, nehmen die 
Artikel Bezug auf die Universität, ihre aktuelle Entwicklung, einzelne Prozesse 
und Akteur_innen. Beide Schritte ergänzen sich darin, dass sie zum einen deskrip-
tive Texte betrachten und zum anderen mit Blick auf die Artikel auch meinungs-
betonte Aussagen, die den Anspruch erheben zur Meinungsbildung beizutragen, 
in den Blick bekommen. Im Übrigen unterscheidet sich der Zugang zu den Text-
korpora insofern, als die Artikel aus dem Zeitraum von 1999-2014 mit einer com-
putergestützten Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2010) mit der Analyse-Software 
MAXQDA untersucht wurden, die den Quervergleich zwischen Argumentationen 
aus allen Artikeln zulässt. Die Universitätsgeschichten wurden wiederum nach 
zentralen Kategorien befragt und in einem nächsten Schritt ausgewählte Textpas-
sagen in Bezug zueinander gesetzt.  

Im Folgenden soll zunächst die Auswahl der analysierten Texte dargestellt und 
begründet werden. Hierbei wird entsprechend dem zweistufigen Analyseverfahren 
sowohl Bezug auf die Universitätsgeschichten als auch auf die Zeitungs- und Zeit-
schriftenartikel genommen. Die Bearbeitung, Kategorisierung und inhaltliche 
Analyse der Zeitungs- und Zeitschriftenartikel, die im Zentrum der Forschungsar-
beit stehen, wird noch einmal näher erläutert und in Bezug zu verschieden metho-
dischen Ansätzen gesetzt. 

2.2 Auswahl und Analysefokus der 
universitätshistorischen Darstellungen 

2.2.1 Auswahl der universitätshistorischen Darstellungen 

Abbildung 1 zeigt das Datenkorpus der universitätshistorischen Analysen und 
kennzeichnet neben dem zeitlichen Verlauf den inhaltlichen Bezug der Texte. 
Untersucht wurden (1.) Universitätsgeschichten, die den Anspruch erheben, einen 
Überblick über die gesamte Geschichte der Universität darzustellen. Hierzu zählen 
sowohl Monographien wie Koch (2008), Ellwein (1985), Fisch (2015), Boock-
mann (1999), als auch allgemeine Artikel aus dem Herausgeberwerk von Rüegg 
(1993-2010) zur Geschichte der Universität (grün markiert). Des Weiteren wurden 
(2) Aufsätze und Sammelbände ausgewählt, die die Geschichte der Universität in 
einer bestimmten Zeit darstellen suchen, so beispielsweise (alle dunkelblau mar-
kierten Artikel). Zuletzt wurden (3) Artikel aufgenommen, die entweder eine Ak-
teur_innengruppe (orange), die Lehr- und Lernformen (rot) oder die Wissen-
schaftsentwicklung (hellblau) an den Universitäten in den Blick nehmen und 
gleichzeitig nicht von einer spezifischen Universität oder einer Disziplin der Uni-
versität ausgehen. Die Auswahl erfolgte u.a. anhand einer Stichwortsuche in FIS 
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Bildung mit den Stichworten ›Universität‹, ›70er‹, ›nachkrieg*‹, ›Geschichte der 
Universität‹ und dem Schneeballverfahren, sodass auch Publikationen in den Blick 
kamen, die in anderen Beiträgen mehrfach genannt wurden. 
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2.2.2 Analysefokus: diachron und systematisch 

Die Analyse der Universitätsgeschichtsschreibung geschieht diachron, beginnend 
mit der Phase der Neugründungen der Universitäten in Halle (1694) und Göttin-
gen (1737), die vielfach als Vorläuferinnen der modernen Universität markiert 
werden.46 Texte und Kapitel die sich auf die Universitäten des Mittelalters bezie-
hen, wurden nicht berücksichtigt: Zum einen werden die Neugründungen in der 
Geschichtsschreibung selbst als Zäsur dargestellt und als Ausgangspunkt für die 
Entwicklung moderner Forschungsuniversitäten benannt. Zum anderen kann 
wissenschaftssoziologisch argumentiert werden, dass, wenn man die Verbindung 
von Forschung und Lehre an den Universitäten als Spezifikum untersuchen 
möchte, diese Verbindung erst seit der Aufklärung eine Paradox darstellt, da sich 
die frühmoderne Wissenschaft vor allem als eine Tätigkeit der „Erhaltung des 
Wissens und der Versuch seiner Organisation“ (Stichweh, 1994/2013, S. 76) be-
schreiben lässt. Während Erhalten und Ordnen als Tätigkeiten noch nicht im Wider-
spruch zur Lehre als Vermittlung stehen, braucht es spezifische Argumentations-
muster, wenn in der wissenschaftlichen Tätigkeit die Produktion neuen Wissens 
im Zentrum steht, das sich stetig verändert, und in der Lehre Wissen ausgewählt, 
vermittelt und weitergeben werden soll. Versteht man die Universität als Organi-
sation, die durch ihre doppelte Aufgabe von Forschung und Lehre sowohl im 
Wissenschafts- als auch im Erziehungssystem verankert ist,47 kann die Universität 
(mit Luhmann) als Organisation beschrieben werden, der paradoxe Ziele inhärent 
sind. Zur Erinnerung: Während das Erziehungssystem darauf ziele, eine Überein-
stimmung von Realität und Wissen weiterzugeben, die konsensfähig und damit 
sicherheitsstiftend im sozialen Umgang sei, produziere die Wissenschaft überpro-
portional viel Nicht-Wissen und neue Problemstellungen: 

„Die Erziehung möchte weitergeben, woran man sich halten kann. Die Forschung setzt 
auf eine offene, gestaltungsfähige Zukunft mit mehr Problemen als Problemlösungen und 
mit einer überproportionalen Produktion von Nichtwissen“ (Luhmann, 2002, S. 133).  

Neben der diachronen Perspektive wird auch die Positionierung der Universität, 
wie sie in den Beschreibungen ihrer Geschichte dargelegt wird, mit Blick auf drei 
Dimensionen systematisch betrachtet: 1) Die Universität wird als eine Organisati-
on der Gesellschaft verstanden, die in bestimmten Teilsystemen verankert ist (Er-
ziehungs- und Bildungssystem, Wissenschaftssystem) und Beziehungen zu ande-
ren Teilsystemen unterhält. Hieraus wird die Frage entwickelt, welche Position der 

                                                      
46 Die Begründung für den Beginn der Analyse mit den genannten Neugründungen, siehe Kapitel 
3.1. 
47 An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass Forschung im Folgenden als der Prozess verstanden 
wird, der im Wissenschaftssystem verankert ist. An vielen Stellen finden sich Begriffskonstellationen, 
die auf Forschung und Wissenschaft verweisen. Dies geschieht, um die Analyse offen für die Be-
schreibungen zu halten. Die Begriffe stehen daher nebeneinander, ergänzen sich und werden in 
dieser Studie definitorisch nicht trennscharf unterschieden. 
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Universität in der Gesellschaft zugeschrieben und mit welchen Organisationen 
und Systemen sie in Verbindung gesehen oder von diesen unterschieden wird. Der 
Begriff der Position (von lat.: Lage/Stellung) wird demnach auf zweifache Weise 
verwendet: Zum einen in Bezug auf die Stellung der Universität zu anderen Sys-
temen und zum anderen in Bezug auf die Lage der Universität in der Gesellschaft. 
2) Die Universität wird im Sinne Luhmanns als Zusammenschluss verschiedener 
Personen verstanden48, die wiederum zueinander in Beziehung stehen und denen 
unterschiedliche Aufgaben zugesprochen werden. Hier wird danach gefragt, wie 
die Interaktionen zwischen den Personen beschrieben und welche Aufgaben und 
Ziele ihnen zugeschrieben werden. 3) Zuletzt kann Universität über die Forschung 
und Lehre als Aufgaben dargestellt werden. Die dritte Dimension fragt daher 
danach, was unter universitärer Lehre und universitärer Forschung verstanden 
wird. 

Zusammenfassend kann die interpretative Untersuchung der Universitätsge-
schichten daher als rahmengebendes Verfahren verstanden werden, das die Histo-
rizität des Gegenstands berücksichtigt. Sie kann damit als Umriss für die weitere 
Analyse und die Erstellung eines Kategoriensystems genutzt werden. Zuletzt er-
möglicht sie außerdem einen Blick darauf, welche Besonderheiten die Forschung 
über die Universität als Organisation der Forschung als selbstreflexiver Prozess 
aufweist, und wie die Personen, bzw. Rollen beschrieben und welchen Ak-
teur_innen welche Rollen zugeschrieben werden.  

Nachdem nun der erste Schritt des zweistufigen Verfahren dargelegt wurde, 
soll im Folgenden auf die Auswahl des Haupt-Datenkorpus eingegangen werden 
sowie die Auswahl und Kategorisierung der Artikel. 

2.3 Auswahl und Analysefokus der medialen Darstellung 

Die Untersuchung beschreibt zum einen diachron, inwiefern sich die Beschrei-
bung der Funktionen der Universität seit 1999 verändert hat, und arbeitet zum 
anderen Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Argumentationsmustern heraus. 
Das Datenkorpus, das analysiert wurde, besteht aus Artikeln zweier Printmedien: 
der Wochenzeitung Die ZEIT als auflagenstärkste überregionale Wochenzeitung 

                                                      
48 „Die Form, die es ermöglicht, im Zusammenhang gesellschaftlicher Kommunikation von Sys-
temdynamiken abzusehen, wollen wir als ,Person‘ bezeichnen. Dieser Begriff wird damit im Unter-
schied zum empirischen Menschen definiert. Er wird als Form verwendet, der es ermöglicht, Men-
schen zu bezeichnen unter Absehen von all dem, was sie als empirische Realität ermöglicht. Der 
Mensch, das ist die andere unmarkierte Seite der ,Person‘“ (Luhmann, 2002, S. 28). Der Personenbe-
griff verweist darauf, dass es sich nicht um eine Idee des Menschen handelt, sondern vielmehr um 
die Konstruktion von Personen, die durch Kommunikationen adressiert werden. „Die Kommunika-
tion ist es, die durch ihre Struktur entscheidet, welche Aspekte eines Menschen durch sie adressiert 
werden. So adressiert wissenschaftliche Kommunikation einen Hochschulprofessor nur als Wissen-
schaftler, nicht aber als Vertreter eines bestimmten sexuellen Stils, als religiösen Virtuosen oder als 
Hypertoniepatient“ (Kneer & Nassehi, 2000, S. 156). 
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in Deutschland sowie der Monatszeitschrift des Deutschen Hochschullehrerver-
bandes Forschung und Lehre, die sich selbst als auflagenstärkste hochschul- und 
wissenschaftspolitische Zeitschrift Deutschlands versteht. 

2.3.1 Auswahl der Medien 

Die Auswahl des Datenkorpus kann wie folgt begründet werden: Die ausgewähl-
ten Organe ermöglichen es den Innen- und Außenblick auf die Funktionen und 
Aufgaben der Universität zu kontrastieren. Während die Wochenzeitung Die 
ZEIT nicht direkt in universitäre Strukturen eingebettet ist, versteht sich die Zeit-
schrift Forschung & Lehre als Medium der unmittelbaren Berichterstattung von 
Hochschulakteur_innen und Wissenschaftler_innen. Zwar erscheinen in der Zei-
tung Die ZEIT auch Artikel von Autor_innen, die als Gäste einen Einblick in ihre 
Perspektive auf die Hochschullandschaft darlegen, ganz so wie auch in der Mo-
natszeitschrift Forschung & Lehre Artikel von Redakteur_innen großer Tageszei-
tungen erscheinen, jedoch ist das Selbstverständnis der beiden untersuchten Medi-
en different. Die ZEIT versteht sich – ganz anders als Forschung & Lehre – selbst 
als meinungsbildende Wochenzeitung: 

„Die ZEIT ist Deutschlands führende meinungsbildende Wochenzeitung. Sie berichtet 
über Themen aus Politik und Wirtschaft, Kultur und Wissenschaft, Technik und Me-
dizin, Gesellschaft und Bildung, Reisen, Lifestyle und Sport. Fundierte Hintergrundbe-
richte, gründlich recherchierte Fakten und genaue Analysen machen Die ZEIT zu einer 
wichtigen aktuellen Informationsquelle. Die ZEIT setzt Themen, bezieht Positionen, 
diskutiert Perspektiven und prägt Meinungen“ (Die ZEIT-Verlagsgruppe 2014).  

Aus den zuvor benannten Charakteristika der beiden Print-Medien ergeben sich 
zwei zentrale Anhaltspunkte für die Analyse dieser Wochenzeitung, da sie erstens 
im Vergleich zu einer Tageszeitung, die einen starken Akzent auf Berichterstat-
tung und Aktualität legt, durch die Redaktionszeit von einer Woche den Raum 
und die Zeit bietet, Argumentationsketten auszuarbeiten und kontroverse Berichte 
in einer Ausgabe gegenüber zu stellen. Zweitens wird deutlich, dass Die ZEIT sich 
nicht nur auf die Wiedergabe von Fakten konzentriert, sondern verschiedene Per-
spektiven auf diese bietet, Analysen der berichteten Ereignisse vornimmt und 
Position zu verschiedenen Themen bezieht. Für das Dissertationsprojekt ist dies 
relevant, da sowohl die Darstellung und Wahrnehmung der Universität als Orga-
nisation der Forschung und Lehre als auch Argumentationsformen analysiert wer-
den sollen. Um zu beantworten, ob und inwiefern sich das Verständnis der Uni-
versität von einer Bildungs- und Wissenschaftsinstitution hin zu dem einer Erzie-
hungsinstitution gewandelt hat, ist es nötig, Material zu wählen, das versucht, einer 
interessierten Öffentlichkeit zu vermitteln, was die Funktionen, Probleme und 
Ziele der Universität gegenwärtig auszeichnet. Gleichzeitig versteht sich Die ZEIT 
als interessenunabhängiges Medium, das zur Meinungsbildung beitragen will. Des 
Weiteren unterhält die Wochenzeitung zwei Ressorts, in denen die Funktionen der 
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Universität häufig thematisiert werden. Das Ressort ZEITWissen, das sich mit 
Forschungsergebnissen, Forschungsprozessen und sich „durch eine enge Verzah-
nung von Gesellschaft und Wissenschaft […], und […dessen] Themenspektrum 
von der Entzifferung des menschlichen Erbguts über Zeitreisen durchs All bis hin 
zu Biotech oder Bafög- Reform, Pisa-Studie und Hochschulranking – in Form 
von aktuellen Reportagen, Interviews mit Forschern und Politikern, Porträts, 
Kommentaren und Kurznachrichten aus den Labors [reicht]“ (Sentker, 2013, S. 7) 
und den Institutionen der Forschung und Wissensgewinnung auseinandersetzt. 
Hinzukommt das Ressort ZEITChancen, das „sich als Führer durch den Dschungel 
von Bildung und Beruf“ versteht (Kerstan, 2013, S. 9). 

Um die Diskussion über die Universität aus Akteur_innen-Perspektive in den 
Blick zu bekommen, erweitert neben der Wochenzeitung Die ZEIT die Monats-
zeitschrift Forschung & Lehre des DHV das Datenkorpus. 

Die Zeitschrift Forschung & Lehre versteht sich als eine Zeitschrift, die ver-
sucht, ein „Forum für alle zu schaffen, die an der Gestaltung von Bildung, Wis-
senschaft und Kultur in Deutschland mitwirken.“ (Schiedermair, 1994, S. 1) Die 
Zeitschrift ging aus dem Mitteilungen des Hochschulverbandes hervor, die sich in 
den Anfängen zunächst an die Mitglieder des DHV richteten und im Laufe der 
Veröffentlichungen laut dem damaligen Präsidenten des DHV „allmählich und 
immer mehr zur gefragten Informationsquelle für denjenigen, der sich nicht nur 
der Vorzüge einer hochschulrechtlichen, in Wissenschaft und Gerichtspraxis zi-
tierten Fachzeitschrift versichern, sondern darüber hinaus auch in allen bildungs- 
und wissenschaftspolitischen Fragen auf dem laufenden sein wollte“ (Schieder-
mair, 1994, S. 1).  

Aus dem Jahresbericht des DHV 2012 geht hervor, dass sich die Zeitschrift 
vertieft mit bisher weniger intensiv bearbeiten Themen auseinandergesetzt hat: 
„Fragen, die den wissenschaftlichen Nachwuchs bewegen, das vieldiskutierte 
Thema der Qualitätssicherung von Promotionen, aber auch gesellschaftlich inte-
ressierenden Themen wie Populismus, Bildungsmarkt und digitales Denken.“ 
(DHV, 2012, S. 16.) Hieraus wird ersichtlich, dass die Themenwahl der Zeitschrift 
sich auch danach ausrichtet, welche Fragen im öffentlichen Diskurs auf Interesse 
stoßen und aktuell diskutiert werden.49 

Die Verbandszeitschrift Forschung & Lehre bietet sich als Untersuchungsgegen-
stand daher nicht nur durch ihre Nähe zum Hochschulgeschehen und ihrer Verbin-
dung zum Hochschulverband an, sondern auch durch die Bezugnahme auf aktuelle 
Darstellungen der Universität als Organisation der Wissenschaft, Ausbildung und, 
wie es zu untersuchen gilt, Erziehung. Des Weiteren sind die Autor_innen in ca. 

                                                      
49 Hierzu sei ein Beispiel angeführt: Nachdem am 16.02.2011 in der Süddeutschen Zeitung die ersten 
Anschuldigungen gegen den damaligen Verteidigungsminister Karl-Theodor zu Guttenberg erhoben 
wurden (Preuß & Schultz, 2011), beschäftigte sich die Zeitschrift Forschung & Lehre in der Aprilaus-
gabe in acht Artikeln mit dem Leitthema: „Der Fall Guttenberg“ (Forschung & Lehre, 2011: 268-
285). 
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80 % der analyserelevanten Artikel selbst Akteur_innen der Hochschulen mit einem 
hohen Anteil an Universitätsprofessor_innen. Daraus ergibt sich die Möglichkeit, 
die Zeitschrift Forschung & Lehre mit der Wochenzeitung Die ZEIT dahingehend zu 
kontrastieren, dass Forschung & Lehre in den Artikeln und deren Themen auch als 
Form der Selbstreflexion des Hochschulsystems verstanden werden kann, weil sich 
Formen des Erfahrungsberichtes aus den Hochschulen darin finden. Mit Blick auf 
den DHV und seine Herausgeberfunktion wird zudem deutlich, dass Forschung & 
Lehre sich zwar an eine breite Leser_innenschaft wendet, gleichzeitig aber auch par-
tikulare Interessen des Mitgliederverbandes50 fokussiert.  

2.3.2 Auswahl der Artikel 

Um das Datenkorpus zu bilden, wurden im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse 
die beiden Organe einer Voranalyse unterzogen, um einen ersten Entwurf der 
Selektionskriterien zu prüfen (Mayring, 2002, S. 115). Hierzu wurden drei Selekti-
onskriterien festgelegt:  

1. Texte, die die Formel von »Forschung und Lehre« nennen oder auf die 
Tradition der Universität als Forschungsuniversität verweisen, 

2. Texte, die sich auf die Bildungs-, Erziehungs- oder Forschungsfunktion 
der Universität beziehen, sowie 

3. Texte, die sich mit Veränderungen der Universität und ihrer Aufgabe im 
Zuge des Bologna-Prozesses beschäftigen.  

Die Auswahl der Artikel wurde über Suchworte vorgenommen. Das Ziel der 
Suchworteingabe war es, alle Texte zu filtern, die potentiell auf die Beziehung von 
Forschung und Lehre an Universitäten eingehen. Dafür wurden aus den Medien 
zunächst alle Artikel im Zeitraum von 1999 bis 2014 ausgewählt, die eines der 
folgenden Suchworte51 enthielten:  

- Lehre UND/ODER52 Forschung 

- Bachelor UND Master (in einem Dokument) 

                                                      
50 Mitglied kann nach §2 Abs. 1 der Satzung des Hochschulverbandes „jeder Hochschullehrer 
(Universitätsprofessor, Professor an einer wissenschaftlichen Hochschule, Professor an einer Kunst- 
und Musikhochschule, außerplanmäßiger Professor, Honorarprofessor, Privatdozent und sonstiger 
Habilitierter) an einer Universität, wissenschaftlichen Hochschule oder an einer Kunst- und 
Musikhochschule in Deutschland sowie jeder deutsche Hochschullehrer an einer Universität, 
wissenschaftlichen Hochschule oder an einer Kunst- und Musikhochschule im Ausland werden. 
Mitglied im Deutschen Hochschulverband kann auch jeder Inhaber eines Rufes auf eine Professur 
an einer der in Satz 1 genannten Hochschulen in Deutschland sowie jeder Nachwuchs-
wissenschaftler (Juniorprofessor, Habilitand oder vergleichbar) werden.“ (DHV 2015a: §2, Abs. 1). 
Der DHV hatte 2014 28.421 Mitglieder (DHV, 2015b). 
51 Die Suchworte ergaben sich durch die Sichtung der Literatur zur »Einheit von Forschung und 
Lehre« und den Darstellungen der Universitätsgeschichte. Durch diese Arbeit fanden sich Begriffe, 
die mit der Beschreibung der Universität, ihrer Abgrenzung zu anderen Institutionen und der Vor-
stellung der Verbindung von Forschung und Lehre verknüpft waren.  
52 Die Großschreibung verweist darauf, dass es sich hierbei um logische Verknüpfungen handelt, die 
im Suchprozess eingesetzt wurden. 
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- Bologna* 

- Humb* UND Univer* 

- Schleierm* UND Univer* 

- Fichte UND Univer* 

- Tradition UND Univer* 
Die Texte wurden anschließend noch einmal dahingehend geprüft, ob sie die Ver-
bindung von Forschung und Lehre, Wissenschaft und Studium oder ähnlichem 
benennen. Hierzu wurden alle ausgewählten Texte gelesen und anhand der fol-
genden Kriterien einer weiteren Sortierung unterzogen:  

Drei Kriterien führten zur direkten Aufnahme der Artikel in das Korpus: (1) 
Findet sich eine Nennung von »Forschung und Lehre«, bzw. »Lehre und For-
schung«? (2) Findet sich innerhalb von einem Satz eine Nennung von Forschung 
und Lehre (Ein Beispiel hierfür wäre »Forschung, Lehre und Verwaltung«)? (3) 
Findet sich innerhalb von einem Satz die Nennung von forsch* oder wissens* in 
Verbindung mit einem auf den Lehrprozess bezogenen Worte (Beispiele hierfür 
sind »wissenschaftliche Bildung«, »forschendes Lernen«)?53 

Einen Grenzfall bildet die Nennung des/der Hochschullehrer_in in Verbin-
dung mit Begriffen, die sich auf die Forschung beziehen (forschen, wissenschaft-
lich, Wissenschaft, Forschung). Hier wurde danach unterschieden, ob der Begriff 
des/der Hochschullehrer_in synonym für Professor_in verwendet wurde, sich 
jedoch kein Hinweis auf die lehrende Tätigkeit fand, oder ob im Artikel auch auf 
die lehrende bzw. vermittelnde Aufgabe eingegangen wurde. Artikel mit der letzt-
genannten Verwendung wurden in das Korpus aufgenommen. 

Eine weitere Entscheidung lag darin, den Begriff der »akademischen Bildung« 
nicht als Synonym für die Verbindung von Forschung und Lehre zu verstehen, da 
sich der Begriff des Akademischen nicht spezifisch auf die universitäre Ausbil-
dung bezieht bzw. nicht zweifelsfrei als Hinweis auf die Beziehung von Forschung 
und Lehre gelesen werden kann. Ebenfalls wurden Artikel aussortiert, die zwar 
den Hinweis auf eine Verbindung von Forschung und Lehre enthalten, jedoch 
nicht auf die deutsche Universität Bezug nehmen. Sobald sich jedoch ein Ver-
gleich zwischen dem deutschen und beispielweise dem amerikanischen Hoch-
schulsystem fand, wurden die Artikel im Datenkorpus belassen. 

                                                      
53 Um hier ein Beispiel zu nennen: „F&L: »Wann ist aus kognitionswissenschaftlicher Perspektive 
ein Hochschullehrer ein guter Wissensvermittler?« Elsbeth Stern: »Wenn es ihm oder ihr gelingt, den 
Geist der Wissenschaft zu vermitteln. Dazu gehört, dass die Begründung eines Sachverhaltes genau-
so wichtig ist wie der Sachverhalt selbst«“ (FL_2012_22_u). Hier wird deutlich, dass auch Begriffe 
wie »vermitteln«, bzw. der Hinweis auf den Lehrprozess und die Stellung der Wissenschaft in dieser 
als Beschreibung einer Beziehung von Forschung und Lehre dienen. 
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2.3.3 Kategorisierung der Artikel 

Nach der Eingrenzung der Artikel wurden diese in das Datenkorpus eingepflegt. 
Neben Titel, Jahrgang und Seitenzahlen wurden weitere Dokumentenvariablen 
erhoben. 

Autor_innenschaft: Zum/zur Autor_in wurden Name, akademischer Grad, 
Zugehörigkeit zur Hochschule, Fachrichtung im höchsten Bildungsgrad sowie 
Zugehörigkeit zur Redaktion als Informationen aufgenommen. Bei Interviews und 
Streitgesprächen ergaben sich folgende Regeln: Bei Interviews wurde der/die In-
terviewte als Autor_in benannt und per Boolesche Variable die Information ›In-
terview‹ gespeichert. Bei Interviews mit mehreren Personen, wurden alle inter-
viewten Personen aufgenommen und ebenfalls per Boolesche Variable als Inter-
view gekennzeichnet. Die Reporter_innen, die das Interview führten, wurden, 
wenn bekannt, ebenfalls aufgenommen. Die Zugehörigkeit zur Gruppe der Hoch-
schulakteur_innen wurde nach den Interviewpartner_innen und nicht nach der 
Redaktion bestimmt, da die Antworten im Vordergrund der Analyse stehen. 

Die Zugehörigkeit zur Hochschule, bzw. zur Redaktion einer Zeitschrift wur-
de ebenfalls per Boolescher Variable gekennzeichnet. Einen Sonderfall stellen 
Positionspapiere da, die von einer Gruppe verfasst und in der Zeitschrift Forschung 
& Lehre abgedruckt wurden. Hierbei handelt es sich um Stellungnahmen des Deut-
schen Hochschulverbands oder einzelner Fakultätentage bzw. Gruppen von Profes-
sor_innen. Diese wurden dennoch im Datenkorpus belassen, da sie eine kon-
zentrierte Stellungnahme einer Akteur_innengruppe des Hochschulsystems dar-
stellen. Insgesamt handelt es sich hierbei um 16 abgedruckte Positionspapiere und 
Resolutionen von universitätsnahen Gruppierungen. Hinzu kommen Statements 
von politiknahen Institutionen und Expert_innengruppen oder bildungspoliti-
schen Zusammenschlüssen, wie der KMK oder dem Wissenschaftsrat sowie zwei 
Stellungnahmen, die aus der Sicht von Wirtschaftsvertreter_innen verfasst sind.  

Der eingetragene akademische Abschluss wurde an den Zeitpunkt der Veröf-
fentlichung des Artikels geknüpft, da die Sprecher_innenposition im Moment der 
Veröffentlichung erhoben werden sollte.54 Bei Mehrfachautor_innenschaft wur-
den alle Autor_innen erhoben, soweit möglich. Bei den Interviews wurden die 
Interviewten vorangestellt, da die Redaktion zwar die Fragen vorgibt, die Antwor-
ten jedoch im Vordergrund der Analyse stehen sollen. 

Des Weiteren wurden die Artikel und Interviews in thematische Schwerpunkte 
eingeteilt, um in der Analyse Aussagen dazu treffen zu können, welche Themen-
schwerpunkte in welchen Medien bearbeitet werden, und um der Frage nachzuge-
hen, ob es Unterschiede im diachronen Vergleich gibt bzw. in den Themen, die 

                                                      
54 Um dieses Vorgehen an einem besonders prägnanten Beispiel zu verdeutlichen, eignet sich der 
Hinweis auf die Interviews mit der Bildungsministerin Anette Schavan im Zeitraum von November 
2005 bis Februar 2014. Vor der Aberkennung der Doktorwürde wurde sie u.a. als Person mit aka-
demischem Abschluss adressiert und ihr mit dem Doktorgrad auch eine Qualifikation als Kennerin 
des universitären Systems unterstellt. 
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von universitären oder nicht-universitären Autor_innen häufiger bearbeitet wer-
den. 

Zuletzt wurden die Artikel noch dahingehend bezeichnet, welche Darstel-
lungsform die Autor_innen gewählt haben. Hierbei wurde auf eine Heuristik von 
Fasel (2013) zurückgegriffen, der Textsorten auf einem Kontinuum von tatsa-
chenbetonten Darstellungen bis hin zu meinungsbetonten Formen unterscheidet 
(S. 27). Sieht man von den Interviews und Leser_innenbriefen, die als solche mei-
nungsbasierte Textformen sind, ab, da sie entweder den Status der Befragung 
einer Person zu ihrer Meinung oder Einschätzung zu einem oder mehreren The-
men haben, oder Widerspruch bzw. Zustimmung zu einem bereits veröffentlich-
ten Artikel durch einen/eine Leser_in darstellen, sind die am häufigsten zu fin-
denden Artikelformen der Kommentar und der Bericht. Während der Bericht auf 
der Seite der tatsachenbetonenden Textsorten steht, ist der Kommentar eine Text-
form, die meinungsbildend sein soll, also auch explizite Meinungsäußerung bein-
haltet. Der Bericht hingegen kann zwar ebenfalls in einer Einschätzung enden, 
orientiert sich aber an der ausgewogenen Argumentation und der Darstellung von 
Fakten und „die Einschätzung und Einordnung wird nicht vom journalistischen 
Autor vollzogen“, sondern orientiert sich an den Tatsachen (Fasel, 2013, S. 46). 
Der Kommentar hat die Aufgabe dem/der Leser_in eine Meinung anzubieten und 
Stellung zu beziehen (Fasel, 2013, S. 19). Nicht alle Artikel lassen sich auf dieser 
Matrix einordnen, da sich beispielsweise historische Darstellungen, wie sie sich in 
der Zeitschrift Forschung & Lehre finden, weder als Bericht noch als Kommentar 
lesen lassen. Dennoch bietet die Heuristik eine gute Möglichkeit Tendenzen abzu-
bilden, ob es sich eher um eine tatsachenbetonte Darstellung eines Sachverhaltes 
handelt oder um eine meinungsbetonte.  

2.4 Methodische Vorüberlegungen zur Analyse von 
Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln 

Die Analyse der medialen Darstellung bewegt sich methodisch im Spannungsfeld 
von wissenssoziologische Diskursanalyse (Keller, 2011) und zusammenfassender 
und computergestützter qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring, 2015; Kuckartz, 
2010).  

Aus der wissenssoziologischen Diskursanalyse wird die Annahme übernom-
men, dass „alles, was wir wahrnehmen, erfahren, spüren, über sozial konstruiertes, 
typisiertes, in unterschiedlichen Graden als legitim anerkanntes und objektiviertes 
Wissen (Bedeutung, Deutungs- und Handlungsschemata) vermittelt wird“ (Keller, 
2011, S. 59). Diese Grundannahme ist zentral, da den Beschreibungen der Univer-
sität, sowohl in den Universitätsgeschichten als auch in den Medien, zwar keine 
direkte Auswirkung auf die universitäre Wirklichkeit zugeschrieben wird, der Dar-
stellung und den ihr zugrundeliegenden Annahmen allerdings eine Wechselbezie-
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hung mit dieser unterstellt wird. Es wird demnach davon ausgegangen, dass die 
Akteur_innen, die in den Artikeln zu Wort kommen, bestimmten Vorstellungen 
des Sagbaren und Nicht-Sagbaren folgen, respektive dass sich in ihrem Sprechen 
bestimmte Regeln und Vorstellungen spiegeln bzw. (re)produzieren und diese 
wiederum entsprechend ihrer Positionen im Diskurs gefärbt sind. So wird eine 
weitere Grundannahme sichtbar, die nicht die Analyse selbst prägt, die in der Er-
gebnisrezeption allerdings mitbedacht werden sollte und der Theorie des Diskur-
ses entnommen ist: Hierbei handelt es sich um „die Selektion unter den sprechen-
den Subjekten“, die aussagt, dass niemand in die Ordnung des Diskurses eintreten 
kann, wenn er nicht gewissen Erfordernissen genügt und nicht von vornherein 
dazu qualifiziert ist (Foucault, 1972/1997, S, 26). Auch die doppelte Fragerichtung 
entspricht der Herangehensweise der wissenssoziologischen Diskursanalyse, wenn 
sowohl nach dem inhaltlichen Was als auch nach dem Wie der Argumentation 
gefragt wird (Keller, 2011, S.93).  

Dennoch handelt es sich nicht im engeren Sinne um sozialwissenschaftliche 
Diskursforschung, da erstens nicht davon ausgegangen werden kann, dass man 
mit Blick auf zwei kontrastierende Medien den Diskurs erfassen kann. Im An-
schluss daran wirft die Frage danach, ob es so etwas wie den Bologna-Diskurs 
oder den Diskurs zu deutschen Hochschulen in den Jahren 1999-2014 überhaupt 
gibt, so viele Folgefragen auf, das auf den Anspruch verzichtet wird, einen Dis-
kurs fassen zu können bzw. ein Thema als Diskurs zu begreifen. Zuletzt ist ein 
weiterer Unterschied zu benennen: Das analytische Konzept, das Wissen und 
Macht verknüpft und mit den diskurstheoretischen Arbeiten Foucaults verbunden 
ist und Wissen als Macht begreift (Keller, 2005, S.126), bildet in dieser deskripti-
ven Arbeit keine analytische Kategorie.  

Während die wissenssoziologische Diskursanalyse Hintergrundgedanken stiftet, 
dienen methodische Ansätze der qualitativen Sozialforschung (Mayring, 2002) 
sowie die Ausführungen zur computergestützten Analyse qualitativer Daten 
(Kuckartz, 2010) dazu, ein regelgeleitetes Vorgehen zu entwerfen. Die Grenzen 
liegen hier darin, dass die methodischen Anweisungen sich meist auf Material 
beziehen, das weniger aggregiert ist, als es bei Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln 
der Fall ist. So unterscheiden sich beispielweise Interviews (aber auch Gruppen-
diskussionen oder die teilnehmende Beobachtung) in den folgenden Aspekten 
grundlegend von den hier untersuchten Daten: 

Der Effekt der sozialen Erwünschtheit muss in doppelter Weise berücksichtigt 
werden, da die Artikel in ausgewählten Medien publiziert werden, über deren Aus-
richtung sich die Autor_innen im klaren sind, vor deren Hintergrund sie in ihrem 
Schreibprozess eine bestimmte Adressat_innengruppe imaginieren. Auch muss 
bedacht werden, dass die Artikel einer redaktionellen Überarbeitung unterliegen 
könnten oder die Redaktion ebenfalls beim Schreibprozess imaginiert wird und so 
den Effekt der sozialen Erwünschtheit verstärkt.  
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Ein weiterer Unterschied gegenüber der Textsorte Interview liegt darin, dass in 
der qualitativen Forschung meist das Subjekt im Vordergrund steht, während es 
sich hierbei vielmehr im den Versuch handelt, jenseits von den einzelnen Au-
tor_innen Aussage- und Argumentationsmuster herauszuarbeiten. Der einzelne 
Autor bzw. die einzelne Autor_in, seine subjektive Geschichte, tritt sowohl hinter 
den publizierten Text als auch hinter die ihm zugeordneten Merkmale – Mitglied-
schaft an der Universität, Fachrichtung usw. – zurück. Dies spiegelt sich ebenfalls 
darin, dass allen qualitativen Analysen ein Kapitel vorangestellt wird, in dem die 
Texte mit Hilfe von deskriptiven Statistiken gefasst werden. Beschreibende Statis-
tiken werden dazu genutzt, um eine übersichtliche Darstellung einer großen Men-
ge an Daten zu ermöglichen, ohne dass dabei der Anspruch erhoben wird, Aussa-
gen, die über die gesampelten Fälle der Datengrundlage hinausgingen, zu treffen. 
Ihr Mehrwert liegt im „Erkennen und Aufdecken von Regelmäßigkeiten, von 
Mustern oder allgemein formuliert, des ,Typischen‘“ (Grunenberg & Kuckartz, 
2010, S. 487).  

Hinzu kommt, dass die sprachlichen Äußerungen in den Artikeln als Argu-
mentationsketten verstanden werden, die nicht mehr weiter paraphrasiert werden 
können, da gerade das Wie der Argumentation in den Blick genommen werden 
soll. Hierin lässt sich demnach ein Unterschied zur zusammenfassenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse bei Mayring (2015) erkennen, bei der durch Paraphrasierung, 
Generalisierung und Reduktion ein überschaubares Korpus gebildet werden soll, 
das immer noch Abbild des Grundmaterials ist (S. 71-72). Neben dem Interesse 
für Argumentationsmuster und den impliziten Annahmen, die sich hinter den 
Aussagen zu den Universitäten erkennen lassen ist zudem die Einordnung des 
zugrundeliegenden Datenmaterials schwierig, da die Entstehungskontexte und 
Informationen zu den Verfasser_innen ggf. auch zum Prozess der gemeinsamen 
Erstellung des Textes nicht erfasst werden können. Sucht man nach einer Be-
zeichnung für das zugrundeliegende Material, lassen sich Zeitungs- und Zeitschrif-
tenartikel als „Dokumente der öffentlichkeitswirksamen Kommunikation“ 
(Schroeter & Diemer, 2004) bezeichnen. Auch wenn also die Artikel als Doku-
mente begriffen werden können, ist die Herangehensweise nicht als dokumenten-
analytisch zu betrachten, da erstens nicht das einzelne Dokument im Vordergrund 
steht und zweitens nur der geschriebene Text der Artikel in den Blick gerät, alle 
weiteren Äußerlichkeiten (Layout, Farbe, Zeilenabstand usw.) jedoch unbeachtet 
bleiben (Wolff, 2000, S. 512-513).  

Trotz all dieser Abgrenzungen versteht sich die vorliegende Analyse als quali-
tative Sozialforschung, die den zentralen Paradigmen qualitativer Forschung folgt: 
Durch die Wiedergabe der Vorgehensweise, insbesondere in der Ergebnisdarstel-
lung, soll den Gütekriterien qualitativer Sozialforschung, die in der methodischen 
Kontrolle, dem regelgeleiteten Forschen sowie Verfahrensschritten explizierender 
Darstellung liegen (Mayring, 2002, S. 38), Folge geleistet werden. So wird in dieser 



Methode und Vorgehen  

 

63 

Arbeit vor allem Wert auf die Transparenz des Forschungsprozesses und der Er-
stellung, Bearbeitung und Auswertung des Codesystems gelegt. 

Im Folgenden sollen kurz die Verfahrensschritte erläutert werden. Neben den 
rahmenden Überlegungen zum Vorgehen wird der Forschungsprozess im Verlauf 
der Arbeit direkt am Material expliziert. Dabei wird der Fokus schrittweise ver-
schoben: Das Nebeneinander von methodischer Vorgehensbeschreibung und 
Ergebnisdarstellung der inhaltlichen Analyse weicht sukzessive einer reinen Er-
gebnisdarstellung. 

2.5 Konkretes Vorgehen 

Im Zentrum stehen Fragen nach (1) der Position der Universität im Gesellschafts-
system und der Beziehung der Universität zur Politik und Wirtschaft, (2) dem 
Zusammenhang von Forschung und Lehre, (3) der Darstellung der Lehre und des 
Studiums bzw. (4) der Wissenschaft und Forschung sowie (5) der Beschreibung 
der unterschiedlichen Akteur_innengruppen.  

Alle thematischen Schwerpunkte wurden nach demselben Verfahren unter-
sucht. Die Ergebnisse werden durch deskriptive Statistiken gerahmt, die Auskunft 
über die Artikel und Autor_innengruppen geben. Die Analyse erfolgte in einem 
Wechselspiel von induktiver und deduktiver Vorgehensweise. Die Fragestellungen 
gaben Themenfelder vor, die als Oberkategorien die inhaltliche Untersuchung und 
Codierung der Texte lenkten.  

(1) Erstellen des primären Code-Systems 

Der erste Schritt besteht in der deduktiven Erarbeitung von Kategorien. Diese 
orientiert sich daran, dass ein „Phänomen des Textes […] als Indikator für einen 
theoretischen Tatbestand genommen [wird]“ (Kuckartz, 2010, S. 60). Der theore-
tische Tatbestand wurde im Fall dieser Studie durch die Analyse der historischen 
Beschreibungen der Universität herausgearbeitet und entlang der Fragestellung 
begriffen. So wurden entsprechend der thematischen Codes, die „als Hinweise 
darauf, dass man an einer bestimmten Stelle die so benannten Themen, Phäno-
mene und Argumente etc. findet“ (Kuckartz, 2010, S. 61) eine Codestruktur ent-
worfen. Die vor dem ersten Analysedurchgang festgelegten Codes dienen in der 
inhaltlichen Untersuchung dazu, anzuzeigen, dass in den codierten Passagen über 
ein Thema geschrieben wird. (Siehe hierzu im Anhang 1.1 – Primäre Codestruk-
tur).  

Die so vorgegebenen thematischen Codes beziehen sich auf drei Ebenen, die 
aus der Fragestellung erarbeitet und dann durch die Analyse der Darstellung der 
Universität in ihrer Geschichtsschreibung erprobt wurden. Insgesamt ist die Ana-
lyse geprägt von sich wiederholenden Schritten der Einzelanalyse, der generalisie-
renden Analyse und der Kontrollphase, wie sie auch bei der computergestützten 
Inhaltsanalyse von Interviews zu finden ist (Kuckartz, 2010, S. 109). Die in den 
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Kapiteln 6. Studium und Lehre sowie 7. Forschung und Wissenschaft dargestellte primä-
re Codestruktur wurde ebenfalls unter Zuhilfenahme der Analyse der Universi-
tätsgeschichten erstellt und blieb im gesamten Forschungsprozess offen für Ände-
rungen und Ergänzungen. 

(2) Ergänzung, Transformation und Erweiterung des Codesystems 

In einem anschließenden Analyseschritt wurden dann alle codierten Textsegmente 
zu den jeweiligen Subcodierungen wiederholt gelesen und zunächst offen und 
induktiv codiert. Die in der Analyse gesammelten Ergebnisse dienen dann dazu in 
einem weiteren Schritt des Analyseprozesses die bereits vorhandenen Kategorien 
weiter zu entwickeln zu dimensionalisieren und auszudifferenzieren (Kuckartz, 
2010, S. 60). Die entwickelten Codes werden als explorative Hinweisschilder ver-
standen, indem ein Text – hier einzelne Textsegmente – intensiv bearbeitet und 
‚unterstrichen‘ wird (Kuckartz, 2010, S. 60). Diese Codierungen sind nicht direkt 
in die Ergebnisdarstellung eingegangen, sondern dienen als Grundlage für einen 
weiteren Analyseschritt. 

Mit der Lektüre der einzelnen Textsegmente traten dann auch Muster im Wie 
der Argumentationen und Beschreibungen auf, sodass an dieser Stelle das Code-
system an bestimmten Stellen um Codierungen ergänzt wurde, die quer zu den 
thematischen Codes liegen und in den Blick nehmen, wozu bestimmte Aussagen 
dienen und auf welche stilistischen Mittel die Argumentation zurückgreift.  

(3) Engführung und Zusammenfassung der Subcodierungen zu thematischne Einheiten 

Nach der induktiven Codierung wurden die neu hinzugewonnenen Codierungen 
erneut in Gruppen zusammengefasst. Dadurch wird es möglich, dass selbst Codes 
mit nur geringen Fallzahlen berücksichtigt werden.  

Im Anschluss an den Codierprozess wurden dann die im dritten Schritt her-
ausgearbeiteten Beschreibungen auf Muster untersucht und unter Rückgriff auf 
die bereits beschriebenen Text-Kategorien verglichen. Alle weiteren Schritte und 
Zwischenschritte werden in den Ergebnisdarstellungen aufgegriffen, da das Vor-
gehen am Material besser expliziert werden kann. 

 



 

3. Forschung und Lehre in Darstellungen zur 
Geschichte der Universität 

3.1 Zäsur in der Universitätsgeschichte und 
Ausgangspunkt der Analyse 

Möchte man die aktuellen Darstellungen der Universität beleuchten, kann es nicht 
ausbleiben, auf die Kontinuitäten und Diskontinuitäten in ihrer Entwicklung zu 
blicken. Hier soll keine weitere Historiographie der Universität in Deutschland 
dargelegt werden, da dies aus verschiedenen Perspektiven und mit unterschiedli-
cher Schwerpunktsetzung, beispielsweise mit Blick auf die Entwicklung einzelner 
Universitäten, bestimmter Fachbereiche oder der Konzentration auf eine be-
stimmte Epoche, bereits vielfach geschehen ist. Vielmehr soll ausgehend von der 
Frage nach dem Zusammenhang von Forschung und Lehre an der Universität in 
Deutschland betrachtet werden, wie die historischen Analysen die Funktion der 
Universität beschreiben, und welche Entwicklungen dargestellt werden. Dies ge-
schieht ausgehend von der Idee, dass die Geschichten der Universität und die 
Themen, die in diesen verhandelt werden, auch Selbstbeschreibungen der Organi-
sation sind und Auskunft über deren Selbstverständnis geben. Hierzu werden 
Hochschulgeschichten in den Blick genommen, die in den letzten dreißig Jahren 
entstanden sind, da diese einen engen Bezug zum Verständnis der Universität der 
Gegenwart aufweisen. 
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Den Ausgangspunkt der Betrachtung zur Universitätsgeschichte bilden die 
Neugründungen der Universitäten Göttingen (1737) und Halle (1694), die als eine 
Zäsur in der Geschichte der deutschen Universitäten verstanden und die gleich-
ermaßen als Beginn der Universität als Organisation von Forschung und Lehre 
beschrieben werden.55 Wissenschaftssoziologisch steht die Anlehnung an die Ana-
lyse Stichwehs (1994/2013, S. 73-85) das veränderte Universitätsverständnis, wel-
ches das 18. Jahrhundert als Beginn der modernen Universität markiert, in Ver-
bindung mit dem Wandel dessen, was als Wissenschaft an Universitäten betrieben 
wurde. So unterscheidet Stichweh zwischen der frühmodernen und der modernen 
Wissenschaft: Während die frühmoderne Wissenschaft primär von der Fremdor-
ganisation eines sich selbst nicht ordnenden Wissensbestandes geprägt war 
(Stichweh, 1994/2013, S. 76), zielte die moderne Wissenschaft auf die Produktion 
neuen Wissens und die Internalisierung der Erkenntnisquellen ab (Stichweh, 
1994/2013, S. 81). Die Erhaltung von Wissen sowie die Organisation bestehender 
Wissensbestände seien Leistungen der vormodernen Wissenschaft. Diese habe 
sich ferner im Auslegen und Wiederholen bereits bestehender Wissensbestände in 
der Gelehrtensprache Latein vollzogen, die zum einen die Funktion hatte, die 
Gelehrtenwelt nach außen abzugrenzen, und zum anderen Systematisierungsver-
suche unterstützte, da alles, was als Gelehrtenwissen vorkam, in die gleiche 
sprachliche Form übersetzt wurde (Stichweh, 1994/2013, S. 78). Im Zuge der 
Aufklärung habe man sich den Nationalsprachen zugewandt, die erstens auch der 
Erzeugung neuen Wissens zuträglich waren, da man vielfach neuer Wörter für die 
Beschreibung neuer Sachverhalte bedurfte, und zweitens neue Autoren und Zuhö-
rer ansprach, die des Lateins nicht mächtig waren. Die Entwicklung der modernen 
Wissenschaft habe neben dem immensen Zuwachs an Wissen, der der Eröffnung 
neuer Erkenntnisquellen zuzuschreiben sei, gleichermaßen eine immense Zerstö-
rung von Wissen vorbereitet, weil jetzt das zuvor angestrengt erhaltene und sys-
tematisierte Wissen unter Prüfbedingungen geriet (Stichweh, 1994/2013, S. 80). 
Hieraus lässt sich die These entwickeln, dass die Organisation bestehenden Wis-
sens und dessen Erhaltung in der vormodernen Universität keinen Widerspruch 
von Lehre und Forschung hervorriefen, da die Auffassung, den Fortbestand des 
Wissens zu sichern als Ziel der Wissenschaft und die Vermittlung dieses Wissens 
beispielsweise im Kathedervortrag keine Diskrepanz in der Funktion nahelegt. 

Betrachtet man die Beschreibung der Lehrformen der frühmodernen Phase 
näher, wird deutlich, inwiefern der Erhalt und die Vermittlung von Wissen ebenso 
die universitäre Lehre prägten. Die Vorlesung (lectio) und die Disputation (disputati-
o) waren im Mittelalter und der frühen Neuzeit die Hauptformen des Unterrichts 
an den Universitäten: Die Vorlesung bestand aus Diktat und Kommentar durch 
den Lehrenden, während die Disputation der Einübung des scholastisch-
dialektischen Diskurses diente (Müller, 1996b, S. 269-270). Die bereits beschrie-

                                                      
55 Zur Begründung der Vorgehensweise siehe Kapitel 2.2.2. 
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benen Veränderungen des Wissenschaftsverständnisses im Zuge der Aufklärung 
führten erst zu einer wahrnehmbaren Paradoxie der Vermehrung von Nicht-
Wissen durch die Forschung und Vermittlung bestehenden Wissens in der Lehre. 
Dass die Entwicklung der Universität als Ort der Forschung und Lehre als „ein 
Wunder“ (Ellwein, 1985, S. 111) in der Geschichtsschreibung der Universität 
hervorgehoben wird, verweist noch einmal auf die wahrgenommene Widersprüch-
lichkeit der Aufgaben, die von der Universität ausgeführt werden.56 Die erste Be-
gründung für den Beginn der Analyse im 18. Jahrhundert lautet daher: Die Ver-
bindung von Forschung und Lehre bei gleichzeitiger Ausdifferenzierung bedarf 
seit dem 18. Jahrhundert spezieller Modelle der Verbindung der unterschiedlichen 
Aufgaben und argumentativen Verknüpfung von Wissenschaft, Bildung und Er-
ziehung. 

Neben den Veränderungen in der Wissenschaft, die zu einer Ausdifferenzie-
rung von Forschung als Erkenntnisvermehrung und Lehre als Weitergabe beste-
henden Wissens beitrug, kann der Beginn der Analyse mit den Neugründungen 
von Halle und Göttingen auch in Anlehnung an die Untersuchungen zur Hoch-
schulgeschichte und den gängigen Unterscheidungen verschiedener Phasen der 
Universitätsentwicklung, die aus der Forschungsliteratur hervorgehen, begründet 
werden. Den Neugründungen in Halle und Göttingen wird zugeschrieben, die 
Weichenstellung zur Verbindung von Forschung und Lehre an den Universitäten 
(Prahl, 1995, S. 159) vorbereitet zu haben. Wachsende Wissensbestände, zuneh-
mende Komplexität und Fokussierung auf den mündlichen Vortrag als Element 
humanistischer Bildung werden als Auslöser verstanden, die universitären Lehr-
formen zu reflektieren und neuzugestalten sowie als Beginn der „Berücksichtigung 
didaktischer Elemente“ (Weber, 2002, S. 124). So wird in vielen Texten das Semi-
nar als innovative Unterrichtsform genannt: „Bereits 1738 entstand an der Göttin-
ger Universität […] in der klassischen Philologie als neue Lehrveranstaltungsform 
das Seminar, das noch am Jahrhundertausgang von Historikern übernommen 
wurde und sich im 19. Jahrhundert schnell ausbreiten sollte“ (Weber, 2002, 
S. 124).57 In dieser Beschreibung verschränken sich eine wissenschaftssoziologi-
sche Begründung und der Rückgriff auf bereits bestehende Darstellungen der 
Universitätsgeschichte. Während diese Studie die deutsche Universitätsgeschichte 
nicht gesondert herausstellt und weniger den innovativen Charakter einzelner 
deutscher Universitätsgründungen hervorhebt, wird der Beginn der Universität als 
Organisation von Forschung und Lehre in den sich auf die deutsche Universitäts-

                                                      
56 Es hätte ebenso eine Ausdifferenzierung der Organisation von Forschung und Lehre stattfinden 
können, wie es beispielsweise in Frankreich der Fall war. 
57 Allerdings betont der Autor später, dass sich im Zuge der Aufklärung zwar Bestrebungen, bei-
spielsweise zur Sicherung der Wissenschaftsfreiheit herausbildeten, diese aber in der universitären 
Praxis keine Umsetzung erfuhren: „1737 schrieben z. B. die Statuten der Universität Göttingen zwar 
die docendi sentiendique libertas für die Professoren fest. In der universitären Praxis blieben fundamental 
kritische Meinungen jedoch selten und erwiesen sich gegebenenfalls nach wie vor als für die Karriere 
gefährlich“ (Weber, 2002, S. 147). 
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geschichte beziehenden Analysen meist mit den reformatorischen Bemühungen 
der Neugründungen Halle und Göttingen in Verbindung gebracht.58 In der 
Durchsicht hochschulhistorischer Forschungsliteratur wird deutlich, dass dort 
zwei weitere Besonderheiten bei den Neugründungen der Hochschulen Halle und 
Göttingen als Zäsur in der Universitätsgeschichte beschrieben werden. Zum einen 
wird meist hervorgehoben, dass die Neugründungen eine gegenläufige Tendenz zu 
den im 18. Jahrhundert verstärkten Universitätsschließungen im deutschsprachi-
gen Raum darstellten.59 Zum anderen wird der innovative Charakter der neuen 
Lehrformen herausgestellt, der „den Weg zu den neuen forschungsorientierten 
Universitäten des 19. Jahrhunderts [eröffnete]““ (Brockliss, 1996, S. 455). Die 
Einführung von Seminaren, wie sie bereits oben genannt wurde, zunächst als 
Lehrveranstaltungen und bald darauf als Einrichtung (Boockmann, 1999, S. 204),60 

wird als Reform der Universität zu einer nach Erkenntnis in Forschung und Lehre 
strebenden Organisation ausgelegt, in der Studierende wissenschaftliche Kompe-
tenzen erlernen sollten (Koch, 2008, S. 126). 

Aufgrund dieser zum einen aus der Lektüre der historischen Hochschulfor-
schung selbst herleitbaren Zäsur in der Geschichte der Universität und zum ande-
ren aus der wissenschaftssoziologischen Begründung der Veränderung von For-
schung bestimmbaren Hintergründe soll nun, ausgehend vom 18. Jahrhundert, 
näher in den Blick genommen werden, welche Position in der Gesellschaft der 
Universität im Laufe der Zeit zugeschrieben wird, wie die Personen in der Organi-

                                                      
58 Exemplarisch: „Mit Halle (1694) und Göttingen (1736) beginnt wieder eine neue Periode der 
Universitätsgeschichte“ (Ellwein, 1985, S. 42); „Allerdings gab es im 18. Jahrhundert bereits einige 
Reformhochschulen, an denen sich neue Dinge taten. In Halle und Göttingen wurden zum ersten 
Mal neben den Vorlesungen auch praktische Übungen und Demonstrationen, Kolloquien und Se-
minare durchgeführt“ (Horn, 2007, S. 29); Mit Blick auf die Geschichtsschreibung formuliert Müller 
(1996a): „Universitätsgeschichtliche Arbeiten neuerer Zeit sprechen von der Geburt der ,klassischen 
Universität‘, die auf einem neuen Verständnis von Wissenschaftlichkeit basiere, dabei institutionell 
Traditionalismus mit wissenschaftlichem Modernismus kombiniere und die Einheit von Forschung 
und Lehre propagiere“ (S. 67). 
59 „Gegen Ende des 18. Jahrhunderts mussten viele Universitäten geschlossen werden, weil kaum 
noch Professoren und Studenten vorhanden waren“ (Prahl, 1995, S. 158). „Das deutsche Universi-
tätssterben, das zumeist katholische Anstalten betraf, hingegen [im Vergleich zu Italien und Frank-
reich] ging wesentlich auf wirtschaftlichen und politischen Umbruch zurück“ (Weber, 2002, S. 155). 
Während die Darstellungen, die sich auf die deutsche Universitätsgeschichte beziehen, die Zäsur 
meist mit der Neugründung von Halle und Göttingen setzten, sieht Weber (2002) in der „Geschich-
te der europäischen Universität“ den Beginn der modernen Universität mit der Französischen Revo-
lution und beschreibt die erste Phase der modernen Universitätsgeschichte als Phase der „Krise und 
Reform“ (S. 154). 
60 Mit dem Begriff Seminar werden bis heute verschiedene Modi der Institutionalisierung verbunden, 
die beispielweise Pohl ausdifferenziert in Seminar als „a) Lehrveranstaltungsform, so wie die Vorlesung, 
b) als Forschungsinstitut, in einer Fakultät ansässig, aber weitgehend unabhängig operierend und c) als 
Lehrer-Ausbildungsseminar, später weitgehend unabhängig von der Universität“ (Pohl, 2009, S. 35). 
Auch Müller (1996a) zeichnet die Entwicklung der Seminare von der Einführung als Ort der prakti-
schen Unterweisung für Lehrer und Pfarrer, zu Veranstaltungen zur wissenschaftlichen Ausbildung 
hin zu eigenständigen Instituten mit eigenen Aufgaben in Lehre und Forschung nach (S. 83-84). 
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sation beschrieben werden und welche Veränderungen und Kontinuitäten im 
Verständnis von Forschung und Lehre identifiziert werden können. 

3.2 Universitäten im 18. und 19. Jahrhundert 

3.2.1 Position der Universität als Organisation 

Die Position der Universität wird zum einen mit Blick auf ihre Beziehung zu an-
deren gesellschaftlichen Systemen und zum anderen bezüglich ihrer Lage in der 
Gesellschaft betrachtet. Hier soll nun dargelegt werden, welche Verortung die 
universitätshistorischen Analysen vornehmen. 

Allen Texten ist gemeinsam, dass die Ausdifferenzierung von Wissenschaft 
und Religion als zentral für die Veränderungen der Universität benannt wird. Die 
Säkularisierung der Wissensbestände durch die Verlagerung der Verantwortung 
für Wahrheit von kirchlichen Autoritäten hin zur menschlichen Vernunft (Ell-
wein, 1985, S. 112), die Zunahme des Interesses von Seiten der Obrigkeit an einer 
Wissenschaft, die konfessionell gebundenem Wissen entgegengestanden hätten 
(Koch, 2008, S. 118), und die Veränderungen der akademischen Gerichtsbarkeit, 
die nun nicht mehr nur der Theologie oblegen hätte (Boockmann, 1999, S. 172), 
können als Beispiele für den in allen Texten veranschaulichten Prozess der Ver-
staatlichung genannt werden. Gleichzeitig wird betont, dass dieser auch an einen 
Prozess der Partikularisierung gekoppelt gewesen sei, da die Universitäten konfes-
sionell an den Regenten gebunden gewesen seien (Ellwein, 1985, S. 45), wenn-
gleich schon in Halle kein Schwur auf die Konfession mehr abzulegen gewesen sei 
(Boockmann, 1999, S. 172). Deutlich wird, dass in den Analysen zur Entwicklung 
der Universität im 18. und 19. Jahrhundert die Ausdifferenzierung von Wissen-
schaft und Religion als bedeutsam gesehen wird, und Staat und Religion als sich 
unterscheidende Systeme mit unterschiedlicher Wirkmacht auf die Wissenschaft 
gezeichnet werden.61 

Welchen Auftrag der Staat an die Universitäten stellt, wird meist in Bezug auf 
die Neugründung der Universität zu Berlin 1810 verdeutlicht und mit einer „Exis-
tenzkrise des preußischen Staates“ (Boockmann, 1999, S. 184) in Verbindung 
gebracht. Die staatliche Reform der Universitätsidee wird über das Ziel begründet, 
einen Kulturstaat aufbauen zu wollen, um den Machteinbußen Preußens durch die 
Niederlage gegen Napoleon entgegenzuwirken (Fisch, 2015, S. 52; Koch, 2008, 
S. 135; Prahl, 1995, S. 161). Die Schaffung eines Kulturstaats wird jedoch als Ide-
alvorstellung vor dem Hintergrund der Universitätsreform um 1800 beschrieben, 
                                                      
61 Müller (1996a) verweist auf den bayerischen „Sonderweg“, der erst in den Revolutionsjahren 
1848/49 geendet habe, bei dem die katholische Religion noch einen starken Einfluss auf die Lehre 
und deren Organisation gehabt habe: „Didaktisches Hauptmotiv war, dem ,protestantischen Prinzip 
der Verstandesbildung‘ das ,katholische Prinzip der Herzensbildung‘ entgegenzusetzen und den 
jungen Akademiker in seiner ,Ganzheit‘ zu bilden“ (Müller, 1996a, S. 73). 
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die nur von kurzer Dauer gewesen sei (Ellwein, 1985, S. 126). Die Geschichts-
schreibungen gehen überdies in der Ansicht auseinander, wie das Verhältnis von 
staatlicher Einflussnahme, wissenschaftlicher Autonomie der Universität und 
Reformideen oder Realreformen dargestellt wird. Deutlich wird dies, wenn man 
betrachtet, wie die Beziehung von Staat und Universität dargestellt wird: So be-
schreibt Ellwein (1985) die Position der Universität, die sich im 19. Jahrhundert 
verfestigt habe, als „zum Staat hin entlastet durch das Staatsexamen (in allen Fa-
kultäten!) und damit durch eine relativ klare Berufsorientierung aller Studenten, zu 
Gesellschaft hin privilegiert und den eigenen Rang zunehmend steigernd, nach 
innen weithin frei in der wissenschaftlichen Entfaltung“ (Ellwein, 1985, S. 114). 
Boockmann (1999) verweist auf die finanzielle Abhängigkeit der Universität vom 
Staat (Boockmann, 1999, S. 194), die die Universität zur Bittstellerin gemacht 
habe, und nennt die Berufungskultur, die eher Sache des Staats als der Universi-
tätsangehörigen gewesen sei (Boockmann, 1999, S. 194), was als Beleg für eine 
starke Bindung an den Staat mit wenig Mitbestimmungsmöglichkeiten zu Unguns-
ten der Universität verstanden werden kann. Prahl (1995) unterscheidet zwischen 
der Idee des Kulturstaates, der durch das Vernunftprinzip und somit ein gemein-
sames Ziel mit der Universität gekoppelt sei, und der realen Ausformung der Be-
ziehung, die vor allem im Laufe des 19. Jahrhunderts von einer gesellschaftsre-
formatorischen Ansprüchen folgenden Universitätsgemeinschaft62 zu einem Inte-
ressenbündnis von konservativen Hochschullehrern und obrigkeitlicher Bürokra-
tie geworden wäre (Prahl, 1995, S. 162). Die Interessen der Professoren und ihr 
Verständnis der Beziehung zum Staat und zur Gesellschaft beschreibt Lange-
wiesche (2010) im Rückgriff auf Rektoratsreden für den Zeitraum von 1871 bis 
1933, die zum einen den Anspruch gehabt hätten objektive Einsicht in die Gesell-
schaft zu ermöglichen (Langewiesche, 2010, S. 59) und zum anderen politische 
Äußerungen beinhaltet hätten, die als wissenschaftliche verstanden wurden, da sie 
von einem Fachwissenschaftler vorgetragen wurden (Langewieschen, 2010, S. 60-
61). Es wird aber auch darauf verwiesen, dass die Universität durch den staatli-
chen Auftrag der Vermittlung und Vermehrung von Wissenschaft, der von den 
Professoren erfüllt werden sollte, an Bedeutung für die Gesellschaft und damit an 
Prestige gewonnen habe (Rüegg, 2004, S. 22) und das Monopol in der akademi-
schen Ausbildung und der Gradverleihung ihre Macht gesteigert habe, gerade mit 
der Verbreitung anerkannter und reglementierter staatlicher Berufe (Rüegg, 2004, 
S. 22).63 Die Kopplung von Staat und Universität wird demnach auf unterschiedli-

                                                      
62 In diesem Zusammenhang wird häufig auf die Studentenbewegung und das Wartburgfest (1817), 
die Demagogenverfolgung im Zuge der Karlsbader Beschlüsse (1819), ,die Göttinger Sieben‘ und 
den professoralen Anteil in der Nationalversammlung in der Paulskirche (1848) verwiesen: exempla-
risch: Prahl, 1995, S. 162; Gevers & Vos, 2004, S. 245; Boockmann, 1999, S. 199-200; Koch, 2008, 
S. 143-158. 
63 Allerdings gilt es darauf hinzuweisen, dass die Aussage auf die Person des Professors zielt, dessen 
Prestige und Macht wuchs, und noch zu betrachten sein wird, inwiefern Geschichtsschreibungen 
differenzieren zwischen Universität und Universitätsangehörigen bzw. bestimmten Statusgruppen. 
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che Weise dargestellt. Der Fokus liegt jedoch meist auf der Frage nach der Auto-
nomie der Universität gegenüber dem Staat und den staatlichen Anforderungen. 

Die Frage nach der Position der Universität innerhalb der Gesellschaft wird 
durch zwei argumentative Stränge deutlich, die in den Veröffentlichungen zur 
Hochschulgeschichte zu finden sind: Erstens durch die Frage nach der Nützlich-
keit der Ausbildung und Wissenschaft für die Gesellschaft; zweitens über die Fra-
ge nach den gesellschaftlichen Interessen an der Universität als Forschungs- und 
Ausbildungsorganisation. Ellwein (1985) beschreibt ein starkes Autonomiebestre-
ben der Universitäten, das sich jedoch nicht an den Staat gerichtet habe, sondern 
eher als Abgrenzung gegenüber Ideologien und Ansprüchen der Praxis verstanden 
werden müsse (Ellwein, 1985, S. 126-127). Die Bestrebungen der Universität ihre 
Stellung zu wahren, zeige sich ebenso in dem Kampf um fachgebundene Hoch-
schulen und der Frage nach der Unterscheidung von Real- und akademischer 
Bildung bzw. im Ringen der Technischen Hochschulen um das Promotionsrecht 
(Boockmann, 1999, S. 2008; Müller, 1996, S. 87).64 Hieraus kann die These abgelei-
tet werden, dass das Plädoyer für das akademische Bildungsideal der Universitäten 
auch ein Verteidigen der eigenen Position war. So formuliert Ringer (1982), dass 
die grundsätzliche Argumentation der konservativen Gelehrten „natürlich eine 
Verteidigung der Autonomie der Universitäten und der ,Freiheit der Wissenschaft‘ 
ein[schloß]“ (Ringer, 1982, S. 77), da sie sich gegenüber den Ansprüchen der Ge-
sellschaft und dem gesellschaftlichen Wandel abgrenzen wollten. Die Thematisie-
rung des Bildungsideals als Versuch der Selbstbehauptung der Hochschulak-
teur_innen ist ein Argumentationsstrang, der an die Frage nach der gesellschaftli-
chen Öffnung der Universität gebunden ist oder als Antwort auf die Frage nach 
der Legitimität gesellschaftlicher Ansprüche an die Nützlichkeit der universitären 
Forschung formuliert wird. 

3.2.2 Personen in der Universität 

Betrachtet man die Person des Lehrenden, wird deutlich, dass als Lehrende immer 
die Professoren, ordentliche und außerordentliche, genannt werden, wobei in den 
Texten weniger ein Unterschied in ihren Aufgaben als vielmehr in ihren Rechten 
und ihrem Ansehen eingeführt wird. So verweist Ellwein zum Beispiel darauf, 
dass die Extraordinarien, obwohl sie „die Lehre bereicherten [und] viel zur For-
schung beitrugen“, auf Einnahmen außerhalb der Universität angewiesen gewesen 
seien (Ellwein, 1985, S. 136).65 Die Rolle der Lehrenden wird meist als sich verän-
dernde von einem Schulmeister, der das bestehende Fachwissen an die Studieren-
den weitergegeben und so dem Fortbestehen eines gegebenen Wissenskanon ge-

                                                      
64 Das Promotionsrecht Technischer Hochschulen wurde 1899 flächendeckend umgesetzt (Boock-
mann, 1999, S. 209). 
65 Auch Boockmann verweist auf „[d]ie Kluft zwischen den ordentlichen Professoren und anderen 
akademischen Lehrern, die auch die heutige Gestalt der Universität bestimmt“ (Boockmann, 1999, 
S. 210). 
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dient habe, hin zu einem Vorbild und Begleiter der Studierenden in der Suche 
nach Erkenntnis beschrieben.66 Spätestens mit der Neugründung der Universität 
zu Berlin wird in der Universitätsgeschichtsschreibung auf ein neues Bild vom 
Universitätslehrer verwiesen: Der Universitätslehrer wurde nicht mehr als der 
Lehrer verstanden, der lehrbuchmäßig vorliest, sondern vielmehr als „ein Vorbild, 
das dem Studenten zeigt, wie man einen Gegenstand wissenschaftlich anpackt, um 
zu neuen Erkenntnissen zu gelangen, und ihn anregt, sich selbst darin zu üben“ 
(Rüegg, 2004, S. 33). Die Person des Lehrenden wird dabei vor allem durch Be-
zugnahme auf besondere Persönlichkeiten, die ihr Fach geprägt hätten, beschrie-
ben. So orientieren sich Koch (2008) und Boockmann (1999) beinahe ausschließ-
lich an den Biographien einzelner Hochschulgelehrter, während Prahl (1995) be-
tont, dass der „prinzipiell nur der wissenschaftlichen Vernunft verantwortliche 
[Gelehrte] zur Kernfigur der Hochschulerneuerung in der ersten Hälfte des 
19. Jahrhunderts wurde“ (Prahl, 1995, S. 162). Hieraus lässt sich die These entwi-
ckeln, dass die Darstellung der Aufgaben, die den Lehrenden zukommen, sich aus 
ihren individuellen fachlichen Entwicklungen ergeben und nicht aus einem allge-
meinen Anspruch an die Lehrenden oder das Curriculum. 

Der Gelehrte wird als jemand skizziert, der frei über die Ausübung und Ziele 
seiner Lehre entscheidet und dabei keinen Ansprüchen an gute Lehre unterliegt. 
Die dahinterstehende Idee der Wissensvermittlung durch den Gelehrten entzieht 
dem Lehrenden die Verantwortung für eine didaktisch geregelte Ausbildung. Die 
Lehre wird als überall ähnlichen Gesetzmäßigkeiten der Vermittlung unterliegend 
gezeichnet, deren Qualität über den Glauben an den Bildungsanspruch von Wis-
senschaft im Allgemeinen gesichert verstanden wird. Kurz, da Wissenschaft an 
sich bildet, wird Bildung vermittelt durch das Nachvollziehen der Forschung. Die 
Identifikation der Professoren über die Wissenschaft und nicht über die Lehre 
kann auch in den Beschreibungen der Professoren als Vertreter ihres Faches, die 
die Wissenschaft repräsentiert (Ellwein, 1985, S. 114) und Schulen begründet hät-
ten, gefunden werden.67 Bezogen auf die Lehreignung wird meist noch die Einfüh-

                                                      
66 Ellwein (1985) verwendet die Worte: „Suchende“ und „gemeinsames Bemühen“ (S. 112); Koch 
beschreibt die Rolle der Lehrenden als durch das Ziel der Wissenschaft bestimmt, das die Studieren-
den zur Teilhabe an der Entwicklung neuer Fragen und Erkenntnisse, zunächst durch Zuhören, 
anregt und später durch eigenes Mittun, bei der Entwicklung neuer Fragen einbindet (Koch, 2008, 
S. 137). Bei Fisch (2015) findet sich keine direkte Bestimmung der Aufgaben der Lehrenden, viel-
mehr wird immer von der Universität geschrieben, die die Studierenden bildet bzw. erzieht. Exemp-
larisch: „Die neue preußische Universität wollte durch Beispiel und Vorbild kritisch verstandenen 
Forschens bei den Studierenden eine Selbst-Erziehung zu Sachlichkeit, Vorurteilslosigkeit und Wis-
senschaftlichkeit fördern. Sie wollte zur Bildung von Persönlichkeit beitragen, aber nicht vorrangig 
Ausbildung für einen Beruf leisten“ (S. 55). 
67 So beschreibt bespielweise Koch (2008) die Beziehung der Studierenden zu den Professoren wie 
folgt: „Das Bild, das Studenten von ,ihren‘ Professoren gewannen, zu denen man ,hingehen musste‘, 
prägte eine jeweils neue Generation in vieler Hinsicht. Man war damals eben z.B. ,Wilamowitz-
Schüler‘ und blieb es mit Stolz sein Leben lang, durch das die Bücher der eigenen Lehrer den ehema-
ligen Studenten weiterhin begleiteten. Man wechselte aber auch die Universitäten, wurde dazu gerade 
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rung der Habilitation genannt: 1816 führten zunächst die Universität zu Berlin 
und später ebenfalls die anderen deutschen Universitäten, neben der bestandenen 
Disputation, eine weitere Prüfung ein, um an Universitäten lehren zu dürfen, die 
Habilitation (Klinger, 2004, S. 124). Auch Fisch (2015) nennt die Habilitation, 
verweist jedoch darauf, dass sich die erwarteten Leistungen bald auch auf die For-
schung bezogen hätten und somit in diesem Bereich Forschung herausragende 
Bedeutung in der Eignung der Lehrenden zugekommen sei (Fisch, 2015, S. 57). 
Aber durch die Nennung dieser Qualitätssicherungsmaßnahme der Universitäten 
wird ebenfalls kaum deutlich, was gute Lehre gewesen sei bzw. was die Lehrenden 
taten oder welche Aufgaben ihnen zukamen. Einen Eindruck vom Selbstver-
ständnis der Lehrenden vermittelt Langewiesche (2010), indem er auf das Bild des 
Fachwissenschaftlers verweist, das er aus den Rektoratsreden entwickelt, und den 
Professor beschreibt als Vertreter seines Fachs, der durch die Vermittlung seiner 
Forschung den Bildungsauftrag erfüllte: 

„Weil alle überzeugt waren, die Redner ebenso wie diejenigen, an die sie sich wandten, 
die Angehörigen der Universität, Dozenten und Studenten, die Zuhörer von außerhalb, 
aus staatlichen Behörden, aus der Stadt, aus kirchlichen Kreisen – alle waren überzeugt: 
Wissenschaft bildet“ (Langewiesche, 2010, S. 65). 

Die Lehre hatte, folgt man den Ansprüchen, die der Autor aus den Rektoratsreden 
herausarbeitet, die Aufgabe Einblicke in die Forschung zu vermitteln (Lange-
wiesche, 2010, S. 68) und dadurch die Zuhörerschaft zu bilden. Wenn der Leh-
rende vor allem als Wissenschaftler und Vertreter seines Faches charakterisiert 
wird, stellt sich die Frage, wie der Forschende beschrieben wird. 

Der Wissenschaftler wird nicht über seine Ausbildung oder seine Tätigkeit, 
sondern vielmehr über die individuellen Leistungen definiert. Die Beschreibung 
des Forschenden lautet exemplarisch wie folgt: Er arbeitete „im kleinen Labor 
oder im Studierzimmer, ohne Hilfskräfte, vielfach ausschließlich auf die eigene 
Lektüre, das eigene Suchen angewiesen“ (Ellwein, 1985, S. 131). Im Folgenden 
verweist der Autor beispielsweise auf die Gebrüder Grimm und ihre Forschungs-
arbeit. Greifbar wird jedoch nicht, worin die Aufgaben des Forschenden lagen. 
Rüegg (2004) beschreibt dies, indem er die Gewährleistung „der Vermittlung und 
Vermehrung von Wissenschaft“ (Rüegg, 2004, S. 22) als Aufgabe des Professors 
benennt, die er in Freiheit verantworte. Indirekte Beschreibungen der Tätigkeit 
der Forschenden kann man aus der Darstellung der Expansion der Wissenschaft 
und Ausdifferenzierung der Fächer entnehmen. So wird häufig auf die Zunahme 
von Laboratorien verwiesen, in denen Studierende und Lehrende gemeinsam ge-
forscht hätten, was jedoch den Forschenden als solchen auszeichnete, wird nicht 

                                                                                                                                 
von den besten Lehrern animiert, die auch dann, wenn ihnen unangefochten der Rang eines 
,Papstes‘ im Fach zugestanden wurde, überhaupt nicht gerne sahen, wenn Studenten sich allzu 
,monotheistisch‘ nur bei ihnen festklammerten. Wissenschaft, diese Regel galt bei fast allen Kory-
phäen, braucht den Widerspruch, um lebendig zu bleiben“ (S. 158). 
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beschrieben.68 Bei Müller (1996) findet sich der Hinweis auf Unterschiede zwi-
schen den Lehrenden und Forschenden in den Naturwissenschaften sowie der 
Medizin und denjenigen in geisteswissenschaftlichen Fächern: „Der Ordinarius 
und Institutsdirektor [in den naturwissenschaftlichen Fächern] verlor angesichts 
immenser Doktoranden- und Praktikantenzahlen oftmals den direkten Kontakt zu 
den Studierenden und war mehr als Koordinator und ,Wissenschaftsmanager‘ 
tätig“ (Müller, 1996, S. 84). 

Die Person des Studenten steht schon eher im Mittelpunkt der Darstellungen. 
Zentrale Themen sind die Freiheit der Studierenden, Ausbildung und Erziehung 
der Studierenden und das Verhältnis der Studierenden untereinander. Zunächst 
kann ausgesagt werden, dass der Student meist als akademisch freie Person cha-
rakterisiert wird: 

„Im Unterschied zu den studentischen Freiheiten der mittelalterlichen und frühneuzeitli-
chen Universität bezog sich die persönliche Freiheit, welche die akademische Erziehung 
im Berliner Universitätsmodell dem Studenten gewährte, auf den Kern seiner Tätigkeit, 
das Studium, und wies es seiner eigenen Verantwortlichkeit zu“ (Rüegg, 2004, S. 32). 

Aus diesem Zitat geht die Aufgabe der Studenten hervor, sich dem Studium zu 
widmen. Die Beschreibung des Studiums wiederum geschieht über die Lehrfor-
men, die bestimmte Formen des Studierens hervorbrachten. Das Seminar wird als 
bedeutsame Innovation des 18. Jahrhunderts häufig beschrieben und gibt auch 
Aufschluss über die Rolle der Studierenden. Das Seminar zielte darauf, eng an 
vorgegebenen Forschungsthemen zu arbeiten, genauer, Studierende Forschungs-
arbeiten verrichten zu lassen und mit ihnen Übersetzungs- und Interpretations-
übungen durchzuführen (Kruse, 2012, S. 92). Des Weiteren gibt der Autor an, 
dass sich die inhaltlichen Anforderungen an die Studierenden ausdifferenziert 
hätten, wenn er darlegt, dass die inhaltlichen Bestimmungen im Laufe des 
19. Jahrhunderts immer stärker auf die Fachbereiche zugeschnitten worden seien. 
So hätten Geschichtsstudenten das Auslegen historischer Quellen gelernt, wäh-
rend Mathematikstudenten das Verstehen mathematischer Werke erlernt hätten 
und sich in mündlichen und schriftlichen Darstellungen üben sollten (Kruse, 
2012, S. 93-94).69 Versucht man hieraus die Aufgaben der Studenten abzulesen, 
waren diese, sich die Methoden des Faches anzueignen und sich in diesen zu 
üben. Die Ausbildung im Fach wird demnach als Ziel des Studiums dargestellt, 
dessen Ausgestaltung sich aus den Anforderungen der Disziplin ergibt. 

Eine weitere viel genannte Form des Studiums war die Teilnahme an Vorle-
sungen. Diese werden beschrieben als eine Lehrform, die vor allem durch Hum-
boldt und Schleiermacher in die Kritik geraten sei, und es wird darauf verwiesen, 

                                                      
68 Darauf wird das nächste Unterkapitel noch einmal eingehen, wenn die Forschung und nicht die 
Personen im Zentrum der Betrachtung steht. 
69 Kruse (2012) zitiert exemplarisch aus den Vorgaben des historischen Seminars Greifswald von 
1862 und dem mathematischen Seminar der Universität Bonn von 1868 (Kruse, 2012, S. 93-94). 
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dass sich die beiden Genannten gegen den als überkommen wahrgenommenen 
Kathedervortrag gewandt hätten. So nennt Ellwein (1985, S. 112) die Kritik Hum-
boldts an der Vorlesung und Apel (1999, S. 63-64) beschreibt die neuen Ziele der 
Vorlesung in Rückgriff auf Schleiermacher und Humboldt als Lehrform, bei der 
dem Studenten die Erkenntnisgewinnung vorgeführt wurde und er diesen Weg 
nachvollzogen habe. Dass die zeitgenössische Kritik an der Vorlesung in die Dar-
stellungen aufgenommen wird, hat gleichermaßen Auswirkungen auf die implizi-
ten Annahmen zur Rolle der Studierenden. Der Studierende wird damit als ein 
noch nicht Wissender gezeichnet, dessen Aufgabe es nicht ist Wissen aufzuneh-
men, sondern Methoden der Erkenntnisgewinnung nachzuvollziehen und zu er-
lernen. Die Lehrformen des Seminars und der Vorlesung, wie sie sich im Laufe 
des 18. und 19. Jahrhunderts entwickelten, werden, so die These, im Anschluss an 
das universitäre Selbstverständnis als Lernorte definiert, an denen Studierende 
selbsttätig ihr Wissen weiterentwickeln und wissenschaftliche Arbeitsformen üben. 
Die Studieninhalte, mit denen sich die Studierenden auseinanderzusetzen hatten, 
werden als durch die disziplinären Anforderungen definiert dargestellt. Die Adres-
sierung der Studierenden als sich Bildende ermöglicht dann die Verkopplung von 
wissenschaftlicher Ausbildung und Erziehung. Auch diese Verbindung findet sich 
schon im Eingangszitat und deutet auf ein Spannungsverhältnis hin, das in den 
Beschreibungen häufig genannt wird, nämlich zwischen gezielter Erziehung, der 
Ausbildungsaufgabe der Universität, und der als frei beschriebenen akademischen 
Bildung. Unterschiede finden sich darin, wie die studentische Wirklichkeit inner-
halb dieser Pole definiert wird. So betont Rüegg (2004) die akademische Freiheit, 
die er darin verortet, dass Studenten „ihren Studienplan nach ihrem Gutdünken 
zusammenstellen“ (Rüegg, 2004, S. 33) konnten, auch fächerübergreifend und am 
Ende ihres Studiums über ihre „Problemlösungsfähigkeit“ (Rüegg, 2004, S. 33) 
geprüft wurden, worin er die Lernfreiheit und eigene Verantwortung der Studie-
renden verwirklicht sieht. Koch (2008) verweist auf die Spannung zwischen Ideal 
und Wirklichkeit, indem er auf die Unterscheidung von Schülern und Studenten 
aufmerksam macht und den Übergang vom Gymnasium zur Universität als strik-
ten Schnitt zwischen dem noch als unselbstständig gedachten Gymnasiasten und 
dem als sich selbst verantwortlich gedachten Studenten charakterisiert (Koch, 
2008, S. 119). Gleichzeitig beschreibt er die Beziehung zwischen Studenten, wel-
che die neuen Studenten als zu Erziehende adressiert: „Dass die Wirklichkeit vom 
Ideal beträchtlich abweichen konnte, zeigten zahlreiche verbliebene Erscheinungs-
formen des Pennalismus“ (Koch, 2008, S. 119).70 Die Beziehung zwischen Leh-
renden und Lernenden wird bei Boockmann beinahe wie folgt beschrieben: „Die 
Studenten wurden nicht mit Wissenschaft gefüttert, sondern zur Forschung ge-
führt“ (Koch, 2008, S. 193). Die Forschung wird als Ziel des Studiums benannt 

                                                      
70 Auch Fisch (2015) verweist auf neue Gruppenformen im studentischen Alltag, die als Reaktion auf 
das „soziale Vakuum“, das durch die Idee der zweckfreien Wissenschaft entstanden sei, gebildet 
worden seien und an den Pennalismus erinnert hätten (S. 59-60). 
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und ausdrücklich der Vorrang der Forschung in der als „vorbildlich“ (Koch, 2008, 
S. 193) beschriebenen Verbindung von Forschung und Lehre, die sich ebenfalls 
im Methodenlernen ausdrückte, hervorgehoben. Eine etwas andere Sicht auf die 
Studierenden legt vom Bruch (1999) dar: 

„An die Stelle studentischer Unbeschwertheit bis hin zu Auswüchsen des Pennalismus 
trat tendenziell eine in Orden, Landsmannschaften und frühen Burschenschaften nach-
weisliche Einübung in ein künftiges staatsbürgerliches Berufsethos. Wissenschaftliches 
Streben als Voraussetzung für künftige berufliche Verantwortung konkurrierte ein-
drucksvoll mit dem vertrauten Muster studentischer Freiheit als Phase des Auslebens 
zwischen Schule und Beruf“ (vom Bruch, 1999, S. 38). 

Die Berufsbefähigung als Ziel des universitären Studiums habe demnach durchaus 
einen Stellenwert in der Ausgestaltung des Studiums gehabt. Auch skizziert vom 
Bruch (1999) eine aufkommende Generation von Studierenden, die mit zielstrebi-
ger Ernsthaftigkeit ihrem Studium nachgegangen sei (vom Bruch, 1999, S. 38). 
Ellwein (1985) beschreibt zwei Typen von Studierenden: Zum einen diejenigen, 
die das Studium als Berufsausbildung gesehen und auf das Examen hingearbeitet 
hätten, und die anderen, die wissenschaftlich studiert hätten. Die Gruppe der wis-
senschaftlich Studierenden schildert er näher: „Sie suchten und fanden den Kon-
takt zu den Professoren. Sie übernahmen später schwierigere Dissertationsthemen 
und wurden dann oft selbst Professoren“ (Ellwein, 1985, S. 140). Auch in dieser 
Darstellung wird mit dem Bild des sich selbstverantwortlichen und zweckfrei stu-
dierenden Studenten, der die Freiheit des Studiums, die meist als in der Wahl des 
Bildungskanons bestehend, für die wissenschaftliche Bildung nutzte, gebrochen. 
Ein konsekutives Verständnis der Studienziele erkennt man bei Fisch (2015), der 
zwischen der Zeit der kritisch wissenschaftlichen Auseinandersetzung im Studium 
und der auf den Zweck des Lernens für das Examen ausgerichtete unterscheidet 
(Fisch, 2015, S. 61). 

Zuletzt soll noch angemerkt werden, dass die Charakterisierung der Studieren-
den meist noch Auskunft über ihre soziale Herkunft gibt: Es wird darauf verwie-
sen, dass ab dem 18. Jahrhundert durch die Einführung von Prüfungen die Adels-
privilegien aufgelöst worden seien, so dass jeder Student nach Abschluss und nicht 
nach Titel in staatliche Berufe kommen konnte, jedoch der soziale Aufstieg den 
meisten verwehrt geblieben sei, durch einen zu hohen finanziellen Aufwand, der 
sich aus der starken zeitlichen Ausdehnung des einkommensfreien Referendariats 
ergeben habe (Prahl, 1985, S. 160).71 

Zusammenfassend kann man feststellen, dass sich die Geschichtsschreibung in 
der Darstellung der Studierenden und ihrer Ziele häufig an den Ideen des Studi-

                                                      
71 Bei Ringer (2004) findet sich eine tabellarische Übersicht zur sozialen Herkunft der deutschen 
Studenten, die über die soziale Schicht des Vater festgestellt wird, von 1820 bis 1930, die zeigt, dass 
die Studierenden zwischen 1820 und 1911, aus der Gelehrtenschicht selbst kamen (Ringer, 2004, 
S. 219). 
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ums orientiert. Einheitlichkeit in der Darstellung der Studentenschaft findet sich 
vor allem in Bezug auf ihre Herkunft und das Bildungsbestreben des Bürgertums: 
So wird das Festhalten an der humanistischen Bildung als Ziel des Studiums, als 
Abgrenzung gegenüber niedrigeren Schichten interpretieren. Zum einen werden 
die Kosten des Studiums genannt, welche die soziale Segregation aufrechterhielten 
und zum anderen die Ausbildung zu Akademikern, die auf die Normen und Werte 
des Bürgertums, gerade durch den Rückgriff auf eine humanistische Bildungsidee, 
geeicht war (Prahl, 1995, S. 163). Die Studierenden werden somit als Träger bür-
gerlicher Bildung charakterisiert, die mit dem Ziel des Statuserhalts studierten. 

3.2.3 Forschung und Lehre 

Wie im Eingangskapitel bereits erläutert, zeichnet sich die Entwicklung der Wis-
senschaft im 18. und 19. Jahrhundert durch Erweiterung und Differenzierung aus. 
Die Ausdifferenzierung und Erweiterung der Wissenschaft wird in den histori-
schen Darstellungen auf drei Ebenen dargelegt, die jedoch verschränkt sind: Ers-
tens die Einführung der Unterscheidung zwischen Natur- und Geisteswissen-
schaften, zweitens die Expansion der Orte der Forschung (Laboratorien, Kliniken, 
botanische Gärten, Bibliotheken usw.) sowie drittens die Unterscheidung zwi-
schen anwendungsbezogener Forschung und Grundlagenwissenschaft. 

Ad 1: Die Integration der Naturwissenschaften in die Universität und die Ab-
grenzung gegenüber der geisteswissenschaftlichen Forschung wird bei Ellwein 
(1985) als ein Prozess beschrieben, der auch zu einer Umformulierung des Wis-
senschaftsverständnisses führte, was eine Unterscheidung zwischen anwendungs-
bezogener und universitärer Forschung als zweckfreier Erkenntnissuche ermög-
licht habe: 

„An der zweiten Front [Abgrenzung des geisteswissenschaftlichen Wissenschaftsver-
ständnisses von den Wissenschaftsparadigmen der Naturwissenschaft; Anmerkung CB] 
konnte die Universität sehr bald den Naturwissenschaften nicht mehr die volle Wissen-
schaftlichkeit absprechen. Deshalb veränderte man die ursprüngliche Formel, stellte noch 
mehr den Erkenntnisprozeß selbst, das Suchen, das Entdecken und Interpretieren in den 
Kern der eigenen Bildungsvorstellungen und betonte nun die ,reine‘ Erkenntnis, die um 
ihrer selbst willen erfolgte und im Ethos der Wahrheitsfindung eingebettet war“ (Ellwein, 
1985, S. 121). 

Forschung wird hier als ein Erkenntnisprozess dargestellt, der auf Wahrheit zielte 
und sich zweckfrei vollzog. Die Veränderung des Forschungsverständnisses ist 
gebunden an die Integration der Naturwissenschaften in die Philosophische Fa-
kultät, die im Anschluss an den Aufstieg der Artistenfakultät zur Philosophischen 
Fakultät geschah. Die Aufwertung der Philosophischen Fakultät wird nicht nur als 
auf der Ebene der Lehre stattfindend dargestellt, sondern auch als Veränderung, 
die durch den Wandel des Wissenschaftsverständnisses befördert wurde, die sie 
„zur reflektierenden Instanz zur Kontrolle der Angemessenheit des wissenschaft-
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lichen Verfahrens der anderen Fakultäten erhob […]“ (Koch, 2008, S. 133). Ell-
wein (1985) schreibt der Medizin eine große Bedeutung bei der Integration der 
Naturwissenschaften in die universitären Forschungsformen zu, da sich diese 
schon im 18. Jahrhundert von einer Text- zu einer Experimentalwissenschaft ge-
wandelt habe (Ellwein, 1985, S. 59). Vom Bruch (1984) benennt noch einen weite-
ren Aspekt, den er als wichtigsten Schritt der Ausdifferenzierung hervorhebt, 
nämlich die Etablierung selbstständiger Disziplinen unterhalb der Fakultätsebene 
(vom Bruch, 1984, S. 23).72 Es wird deutlich, dass die Forschung als methodisch 
ausdifferenzierend dargestellt wird, deren gemeinsame Zielvorgabe das Streben 
nach Wahrheit ist und deren Verfahren sich einer wissenschaftsinternen Quali-
tätskontrolle unterziehen mussten. 

Ad 2: Das zunehmende Interesse an den Erkenntnissen der Naturwissenschaf-
ten wird zudem als ausschlaggebend für die Erweiterung der Orte der Forschung 
angeführt. Damit verbunden wird in den meisten Schriften die Ausweitung der 
Forschung und ihre zunehmende Bedeutung für die Wahrnehmung der Universi-
tät nach außen beschrieben, indem die Expansion der Orte der Forschung geson-
dert benannt oder auf den Ausbau der universitären Einrichtungen verwiesen 
wird, der zu einer Steigerung der Attraktivität der Universität führte. So wird bei-
spielsweise die Größe der Göttinger Bibliothek und ihrer Bestände als Spezialität 
der Universität Göttingen genannt, die Professoren nach Göttingen gebracht habe 
(Boockmann, 1999, S. 180). Des Weiteren nennt Boockmann die Expansion der 
Forschung in ihrer räumlichen und methodischen Erweiterung: das Anlegen bota-
nischer Gärten, den Bau von Sternwarten, die Angliederung von Kliniken, die es 
ermöglichten, an den Universitäten empirisch zu arbeiten (Boockmann, 1999, 
S. 206). Auch Prahl (1995) führt die Angliederung von Seminaren, Instituten, La-
boren, Sammlungen und Bibliotheken an und versteht sie als den Keim der Dy-
namik von Expansion und Differenzierung, welche die Universitätsentwicklung 
im 18. und 19. Jahrhundert geprägt habe (S. 164). Müller beschreibt die Entwick-
lungen der Universität in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts als „Wandel […] 
vom ‚akademischen Kleinbetrieb‘ zum ,wissenschaftlichen Großbetrieb‘“, der auf 
zwei Faktoren beruht habe: erstens die Spezialisierung der Forschung und zwei-
tens der Anstieg der Studierenden. (Prahl, 1995, S. 82) Die mit dem Ausbau der 
Forschung und Methoden verbundene Professionalisierung der Wissenschaft 
benennt Rüegg (2004) als wichtigste Folge und gleichzeitigen Grund für die er-
folgreiche Integration der empirisch arbeitenden Wissenschaften und deren For-
schungsleistungen (S. 29). Diese Einbindung führte laut Weber (2002) zum ver-
stärkten Wettbewerb der philosophisch-geisteswissenschaftlichen Disziplinen und 
der Naturwissenschaften, der das Wachstum der Wissenschaften und das Interes-
se an diesen unterstützte (S. 159). Hier wird ebenfalls die methodische Erweite-

                                                      
72 Auch Müller (1996a) beschreibt eine „immense Ausdehnung des universitären Fächerkanons“ 
(S. 83) vor allem in den Naturwissenschaften, aber auch in der Philosophischen Fakultät (Müller, 
1996a, S. 83). 
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rung der Wissenschaft in das Zentrum gerückt und Forschung wird als eine an 
spezifischen Orten stattfindende Tätigkeit von sich zunehmend methodisch spezi-
alisierenden Wissenschaftlern dargestellt. 

Ad 3: Die Ausdifferenzierung von Technischen Lehranstalten und Universitä-
ten beschreibt Boockmann (1999) im Spannungsfeld zwischen dem Schutz der 
Universität vor der Aufnahme von Tätigkeiten, die dem Selbstbild der Universität 
nicht entsprachen, und der Gefahr, den Anschluss an die Moderne zu verlieren 
(S. 206). Die Abgrenzung und Hierarchisierung zwischen Hochschulen mit wirt-
schaftlichem Verwertungsinteresse und Universitäten benennt Prahl (1995) als 
Entwicklung, die sich aus diesen disparaten Ansprüchen ergeben habe (S. 165). 
Die unterschiedlichen Zielsetzungen beschreibt Ellwein (1985) als Widerspruch 
von ‚reiner‘ Erkenntnis, die um ihrer selbst willen erfolgt und im Ethos der Wahr-
heitsfindung eingebettet gewesen sei, und der aus den Anforderungen der Praxis 
erwachsenen Forschung (S. 121). Auch die Frage nach dem Anwendungsbezug 
der Universität und derAbgrenzung gegenüber Praxisansprüchen in Forschung 
und Lehre, wie man es heute in den Diskussionen um die Gleichstellung von 
Fachhochschulen und Universitäten kennt, ist zu erkennen. Diese wird im 
19. Jahrhundert zwischen den Technischen Hochschulen und den Universitäten 
verortet, die am Ende des Jahrhunderts durch die Verleihung der Hochschulstatu-
ten und des Promotionsrechts beendet worden sei (Boockmann, 1999, S. 209). Es 
wird eine Trennung zwischen anwendungsbezogener und universitärer Forschung 
festgeschrieben, die sich bis in die heutigen Debatten um die Forschung an den 
Universitäten wiederfindet. 

Eine zunehmende methodische Ausdifferenzierung wird dann im Verlauf des 
18. und 19. Jahrhunderts dargestellt. Es wird eine Unterschediung zwischen expe-
rimenteller und geisteswissenschaftlicher Forschung eingeführt und auf die 
Schwierigkeit der Integration der verschiedenen Methoden in ein Wissenschafts-
verständnis verwiesen. Die methodische Vervielfältigung wird weniger über die 
Handlungsformen als über die Vermehrung der Forschungsorte konkretisiert. 
Ebenso wird ein Wettbewerb zwischen den Disziplinen dargestellt. 

Auch die Veränderungen in der Lehre, die geschildert werden, lassen sich ent-
lang den Entwicklungen der Forschung an den Universitäten nachvollziehen: 
Erstens wird die Veränderung im Lehranspruch der Philosophischen Fakultät 
durch die Aufwertung der Fakultät von der Artisten- zur Philosophischen Fakultät 
beschrieben, zweitens wird die Vervielfältigung der Lehr- und Lernformen durch 
die räumliche Ausweitung der Forschung benannt und drittens das Bildungsziel 
der Universität in Abgrenzung zu anwendungsbezogenen Hochschulformen dar-
gelegt. 

Wichtig scheint die Ablösung des zweistufigen Studiensystems, das unterteilt 
war in ein Studium an der Artistenfakultät als Ausbildungsstätte und die Vorberei-
tung auf das eigentliche Studium, und die darauffolgenden drei oberen Fakultäten, 
die der Ausbildung, der Berufsvorbereitung und dem Abschlussexamen gedient 
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hätten (Ellwein, 1985, S. 52). Die Bedingungen dafür, dass sich die Hierarchie 
zwischen den Fakultäten verschieben konnte, werden zum einen im wachsenden 
Bedarf einer verbindlichen höheren Schulbildung als Zugangsbedingung für die 
Universität, (Ellwein, 1985, S. 113) die in der Einführung des Abiturs mündete, 
gesehen. Zum anderen wird beschrieben, dass der philosophischen Fakultät ein 
eigener Ausbildungsanspruch zugekommen sei: Sie entwickelte sich „zu der Fakul-
tät für die Gymnasiallehrerausbildung“ (Prahl, 1995, S. 164).73 Vom Bruch (1984) 
beschreibt die Ablösung der Zweistufigkeit und die Entwicklung eigener Diszipli-
nen in der philosophischen Fakultät als „wesentliche Veränderung der Verfas-
sungsgestalt“ der Universität (S. 23). 

Zudem wird dargelegt, dass sich die Inhalte in der Lehre erneuerten. So for-
muliert Boockmann (1999) das Programm der Universität Göttingen, das sich an 
der Universität Halle orientiert habe: 

„Aristoteles als Basisautor sollte ebenso entfallen wie der traditionelle Kanon in der Ar-
tistenfakultät gelehrten Fächer. Stattdessen forderte er [der Gutachter für die Neugrün-
dung Johann Jacob Schmauss] die Einführung moderner Disziplinen, darunter der Ana-
tomie und der Chirurgie, anstelle des herkömmlichen Lehrprogramms der medizinischen 
Fakultät, sowie eine auf die Vernunft und die bestehende Verfassung statt auf Glossato-
ren des Jus civile rekurrierende Jurisprudenz“ (Boockmann, 1999, S. 175). 

Hier kann man erkennen, dass die Darstellungen immer wieder darauf verweisen, 
dass die kanonische Wissensvermittlung ersetzt worden sei. Auch wird deutlich, 
dass die Einführung neuer Disziplinen als bedeutsam, nicht nur für die For-
schung, sondern auch für die Lehre angesehen wird. 

Die Einführung des Seminars als Lehrform wird in den historischen Darstel-
lungen als Wegbereiterin für das Einüben wissenschaftlichen Arbeitens genannt: 
„Wolff hatte in Halle das erste Philologische Seminar im eigentlichen Sinne ge-
gründet, als den regelmäßigen Ort gemeinsamer philologischer Textarbeiten mit 
den Studenten, in der sie selbst wissenschaftliche Kompetenzen erwerben sollten“ 
(Koch, 2008, S. 126). Ebenso beschreibt Boockmann das Seminar als zwangloses 
Gespräch von Schülern und Lehrern, die alle um einen großen Tisch versammelt 
gewesen seien, Texte vor sich gehabt hätten und um deren Erschließung bemüht 
gewesen seien, mit dem Ziel, sie in einen größeren wissenschaftlichen Zusam-
menhang einzuordnen (Boockmann, 1999, S. 204). Neben der wiederkehrenden 
Betonung der Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden im Seminar, wird 
meist die Selbstständigkeit der studentischen Arbeit hervorgehoben: „Lehre be-
steht darin, die Studierenden mit wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung vertraut 
zu machen, und studentisches Lernen geschieht durch selbstständiges Erarbeiten 

                                                      
73 Die endgültige Trennung von Pfarramt und Lehramt wird mit 1810 datiert, mit der Einführung 
des examen pro facultate docendi zur Erlangung der Lehrbefugnis für das höhere Schulwesen (Pohl, 
2009, S. 43). 
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von Wissen, statt es aus zweiter Hand zu erwerben“ (Kruse, 2012, S. 90).74 Lehre 
wird in diesen Texten als ein gemeinsames Erarbeiten dargestellt, das zum Ziel 
hatte, wissenschaftliche Arbeitstechniken einzuüben. Pohl (2009) hingegen ver-
weist auf die zunächst offene Definition des Seminars (S. 38). 

Neben der Anbindung der Lehre an das Ziel einer wissenschaftlichen Ausbil-
dung wird die Teilhabe der Studenten an Forschungen in Laboratorien und in 
Kliniken benannt, die eine Veränderung in der Ausbildung darstellte. So nennt 
Koch (2008) die auf Francke zurückzuführende Verbindung von medizinischer 
Theorie und praktischer Krankenversorgung durch die Ermöglichung von Unter-
richt am Krankenbett (S. 115). Die Lehre in Laboratorien und experimentelle 
Labortätigkeiten fortgeschrittener Studenten hätteh sich erst im 19. Jahrhundert 
entwickelt und seien in späteren Phasen ebenfalls auf jüngere Studenten als An-
fängerübung ausgedehnt worden (Brocke, 2001, S. 377). 

Die Beschreibungen der neuen Lehrformen an der Universität gehen meist 
damit einher, dass (1) differenziert wird zwischen dem Ziel der universitären Leh-
re und Lehrinhalten bzw. -zielen der ausbildungsbezogenen Lehranstalten und (2) 
die Bedingungen der als akademisch verstandenen Lehre der Universitäten den 
nicht-akademischen Lehrformen praxisbezogener Hochschulen entgegengesetzt 
werden. Allerdings, so kann bereits festgehalten werden, wird die Universität trotz 
der Betonung tiefgreifender Veränderungen auch als Ort der Ausbildung und 
Vorbereitung auf das Staatsexamen, das den Eintritt in staatliche Berufe ermög-
lichte, beschrieben. 
Im Folgenden soll die Veränderung der Universität im Hinblick auf das Bildungs-
ziel und die Abgrenzung der Universität von anwendungsbezogenen Hochschul-
formen, dargelegt werden. Dies geschieht dadurch, dass die Darstellungen der 
Verbindung von Forschung und Lehre miteinbezogen werden, da in der Argu-
mentation des sich verändernden Bildungsanspruchs stets die Relation von For-
schung und Lehre als Ausgangspunkt angesprochen wird. Hierbei wird meist Wil-
helm von Humboldt angeführt als Begründer eines veränderten Lehrverständnis-
ses. So schreibt Koch: 

„Die Humboldt’sche Universität sollte eine Einrichtung sein, an der die Professoren 
nicht mehr aus enzyklopädischen Lehrbüchern den Stoff einer Wissenschaft vorlasen, 
damit ihn die Studenten als gesichertes Wissen mit nach Hause tragen konnten […]. In 
diesem Konzept von Universität fiel der Unterschied von Forschen und Lehren in sich 
zusammen. Nicht Nutzen und Anwendung von Wissen sollten das Resultat des Studi-
ums sein, sondern die Befähigung die richtigen Wege – eben das bedeutet das Wort Me-
thoden – zum Ziel zu lernen“ (Koch, 2008, S. 137-138). 

Die Ausdifferenzierung der Wissenschaft und der oben bereits zitierte Wandel des 
Wissenschaftsverständnisses an der Universität hin zur Erkenntnissuche (Ellwein, 
1985, S. 121) werden meist als ineinandergreifende Entwicklungen verstanden, die 

                                                      
74 Ein weiteres Beispiel für diese Form der Beschreibung findet sich bei (Fisch, 2015, S. 58). 
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eine besondere Verbindung von Forschung und Lehre ermöglichten. Der Vorrang 
der wissenschaftlichen Ausbildung wird dann begründet durch die Idee der Bil-
dung durch Wissenschaft, die Unterscheidung von Wissensvermittlung und for-
schendem Lernen. So schreibt Boockmann der Universität zu Berlin einen Vor-
bildcharakter zu, da diese der Forschung den Vorrang einräumt und nicht enzyk-
lopädisches Wissen, sondern Methoden vermittelt Sowiedie Studenten nicht mit 
Wissenschaft gefüttert, sondern zur Forschung geführt habe (Boockmann, 1999, 
S. 193).75 Kruse benennt das Seminar als den Ausgangspunkt der Verbindung von 
Forschung und Lehre bei Humboldt und stellt die Möglichkeit der Bildung durch 
Wissenschaft im Seminar heraus: „Bildung durch Forschung war keine abstrakte 
Maxime für Humboldt, sondern ein Vorhaben, von dem er wusste, dass es sich im 
Seminar umsetzen ließ“ (Kruse, 2012, S. 90).76 Der Idee der ‚Bildung durch Wis-
senschaft‘ widmet Ellwein (1985, S. 115-120) ein Unterkapitel, in dem er die Reali-
tät der höheren Bildung und das Bildungskonzept von Humboldt differenziert. 
Das Ideal ‚Bildung durch Wissenschaft‘ sei durch den Bezug auf ein Ganzes ge-
prägt und unterscheide sich damit von der Berufsbildung als einer Spezialisierung 
(Ellwein, 1985, S. 119). Allerdings, so kritisiert der Autor, konnte die universitäre 
Bildung durch die inhaltliche Festlegung auf das geisteswissenschaftliche Studium 
den von Humboldt formulierten Anspruch nicht erfüllen. Zudem beschreibt er 
einen weiteren Bruch des Ideals durch die Entwicklung, dass universitäre Bildung 
ein Distinktionsmerkmal der höheren Schichten geworden sei, die diese gegen 
aufstrebende Schichten verteidigt hätten (Ellwein, 1985, S. 119-120). Die Bedin-
gung für die Verbindung von Forschung und Lehre sowie die Einführung größe-
rer Zahlen von Studenten in das wissenschaftliche Arbeiten sieht Paletschek 
(2001) in der Institutionalisierung von Seminaren, Instituten und Kliniken ver-
wirklicht, die sich zwar ebenfalls in Berlin vollzog, jedoch keine Vorreiterrolle in 
Bezug auf andere Universitäten hatte (S. 89). Ähnlich beschreibt Langewiesche 
(2010) die Einheit von Forschung und Lehre als Topos der Rektoratsreden, der 
jedoch erst im 20. Jahrhundert zur „Berlin-Erzählung“ (S. 82) geworden sei und 
vorher aus dem Selbstverständnis der Wissenschaftler, die in der Lehre ihr Fach 
präsentierten und ein akademische Publikum ansprachen, entstanden sei. Die 
Legitimationsbasis für die Verbindung von Forschung und Lehre wird als im 
Fachvortrag verwirklichte und aus dem Ideal, dass jede „Wissenschaft bildet“ 
verstanden (Langewiesche, 2010, S. 65). Prahl begründet die Verbindung von 
Forschung und Lehre nicht über ein Bildungsideal, sondern über den sozioöko-
nomischen Status der Gesellschaft, da in dieser die finanzstarke Oberschicht ge-
fehlt habe, welche die Wissenschaft außerhalb der Universität mäzenatisch hätte 
fördern können (Prahl, 1995, S. 161). 

                                                      
75 Es stellt sich aber stets die Frage, ob der Rückgriff auf die Universitäts- und Bildungsidee Wilhelm 
von Humboldts auch in den Universitätsgeschichten als Versatzstück einer Rhetorik verstanden 
werden kann, der sich vor allem kulturkonservative Professoren bedienen (Ash, 1999a, S. 14). 
76 Es gilt zu beachten, dass es sich um eine Analyse aus der Hochschuldidaktik handelt, deren Argu-
mentation programmatisch gefärbt ist. 
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Die verschiedenen Ausführungen zur Verbindung von Forschung und Lehre 
werden so detailliert aufgezählt, da die Innovation, die in der Verbindung von 
Forschung und Lehre bzw. in der Etablierung von Forschungsuniversitäten liegt, 
stets als Entwicklung dargestellt wird, die sich in dem Zeitraum vollzog, der in 
diesem Kapitel vorgestellt wurde. Die zugrundeliegenden Annahmen, worin die 
Verbindung bestand und besteht, gehen dabei jedoch auseinander. 

3.3 Weimarer Republik, Nationalsozialismus und 
Nachkriegszeit 

3.3.1 Position der Universität als Organisation 

Zunächst kann festgestellt werden, dass die Stellung der Universität in der Gesell-
schaft nicht besonders intensiv besprochen wird. So findet sich der Hinweis da-
rauf, dass die Universität in der Weimarer Zeit unter „Legitimationsdruck“ (Lan-
gewiesche, 2010, S. 64) geraten sei, der jedoch durch das Selbstverständnis der 
Universität als Spitze des Bildungssystems (Langewiesche, 2010, S. 68) keine Aus-
wirkungen auf die Organisation gehabt habe. Wenn die Position der Universität in 
der Gesellschaft während der Weimarer Zeit und auch im Nationalsozialismus 
thematisiert wird, geschieht dies meist über die Darstellung der politischen Hal-
tung der Lehrenden, Forschenden und Studierenden,77 nicht aber durch die Frage 
danach, welche Aufgabe die Universitäten in der Gesellschaft übernahmen. Hinzu 
kommt, dass, wenn die Aufgaben beschrieben werden, diese meist nicht als ge-
samtgesellschaftliche Leistungserwartung, sondern in Form von politischen Zielen 
thematisiert werden.  

So findet sich bei Möller (1983) in Bezug auf die Funktion der Universität im 
Nationalsozialismus die Beschreibung, dass die erste Aufgabe der Universität aus 
Sicht der Wissenschaftspolitik in der Erziehungsaufgabe gelegen habe. Die Uni-
versität habe wie die Schulen die zentrale Aufgabe bekommen, nationalistisch 
orientierte ,Volksgenossen‘ zu erziehen neben der Aufgabe, Rüstungsforschung zu 
betreiben und Ideologien zu transportieren (Möller, 1984, S. 66; auch Müller, 
1996, S. 99).78 Die häufig problematisierende Beschreibung der Position der Uni-
versitäten, die auf die Selbstpositionierung gegenüber dem politischen Willen und 
den gesellschaftlichen Anforderungen zurückgreift, findet sich dann auch wieder 
in den Analysen der Universität der Nachkriegszeit, indem beispielsweise das 
Problem des Elitedenkens und die intellektuelle Arroganz gegenüber der Gesell-
schaft sowie die apolitische Haltung als Selbstpositionierung der Universität be-

                                                      
77 Vgl. hierzu noch deutlicher das Kapitel 3.3.2, in dem die Darstellung der Forschenden, Lehrenden 
und Lernenden in dieser Epoche besprochen wird. 
78 Zu Rüstungsforschung und dem Einfluss von Ideologien auf die Forschung und Lehre vgl. noch 
ausführlich das Kapitel 2.3.3, wenn Forschung und Lehre als Aufgabe thematisiert werden. 
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schrieben werden (Jarausch, 1999, S. 61). Auch Ellwein (1985) verweist auf das 
Selbstverständnis der Universität, die Stellung als höchste Bildungsinstitution in 
der Gesellschaft einzunehmen, wenn er darauf aufmerksam macht, dass die Hie-
rarchisierung zwischen den Hochschulen beispielweise durch das Promotionsrecht 
auch in der Nachkriegszeit aufrechterhalten worden sei (S. 238). Sowohl in den 
Beschreibungen der Universität in der Weimarer Republik als auch in denen zur 
Nachkriegszeit wird die Legitimation der Universität über Ideale wie das Hum-
boldt’sche Universitätsideal als Reaktion der Universitätsangehörigen auf von 
außen kommende Ansprüche benannt. So bezeichnet Weber (2002) das Beschwö-
ren des Humboldt’schen Systems als Reaktion der Hochschulakteure auf Verände-
rung und fügt kritisch hinzu, dass dieses „in Wirklichkeit so nie existiert hatte“ 
(S. 163).  

Die Frage nach der Hochschulautonomie wird vor allem im Zusammenhang 
mit der Nachkriegszeit thematisiert und als Frage nach der Beziehung zum Staat 
und zur staatlichen Reglementierung verstanden. So geht Weber (2002, S. 178) auf 
den Versuch ein, die Autonomie der Hochschulen wiederherzustellen. Der Begriff 
der Autonomie wird hier in Abgrenzung zu staatlichen Eingriffen verstanden, z. 
B. in der gesetzlichen Absicherung der Freiheit von Forschung und Lehre im 
Grundgesetz oder in den Landesverfassungen der Bundesländer, wie sie Webler 
(1995, S. 172) anführt oder Müller (1996) als „unverrückbare und handlungswei-
sende Prinzipien“ benennt (S. 102). Eine kritische Position zur Geschichtsschrei-
bung nimmt Ash (2010) ein, wenn er auf den Funktionswert des Freiheits- und 
Autonomiebegriffs als Terminus deutet, der in der Nachkriegszeit vor allem auf 
das Selbstbestimmungsrecht der Ordinarien verwies, und hinzufügt, dass der de-
mokratische Anspruch der Universitäten nicht als Erziehungsauftrag, sondern 
vielmehr als „Gleichheit der Stimmen innerhalb der Gremien der Ordinarienuni-
versität“ (S. 242) verstanden worden sei. So wird der Autonomiebegriff in den 
hochschulhistorischen Analysen in zweifacher Weise verwendet, zum einen als 
Autonomie gegenüber dem Staat, zum anderen auch als Autonomie der Lehren-
den und Forschenden gegenüber gesellschaftlichen Interessen.  

Diese gesellschaftlichen Interessen an der Universität in der Nachkriegszeit ar-
beitet Webler (1995) heraus und benennt erstens das Bildungsinteresse der Indivi-
duen, zweitens das gesellschaftliche Interesse an Normbildung sowie drittens 
ökonomische Interessen an hochqualifizierten Arbeitskräften (S. 172). Die Aufga-
be, Normen zu bilden und sie gesellschaftlich zu verankern, wird meist nicht als 
von deutscher Seite entwickeltes gesamtgesellschaftliches Interesse dargestellt, 
sondern vielmehr den Alliierten zugeschrieben. Häufig findet sich der Hinweis 
darauf, dass die Aufgabe der Universitäten unmittelbar nach dem Krieg, wie sie 
von den Alliierten verstanden und forciert worden sei, die einer demokratischen 
Erziehung gewesen sei (exemplarisch Neave, 2010, S. 49). Dieser Anspruch sei 
jedoch durch die Rückkehr zur Selbstverwaltung der Universität weniger einfluss-
reich auf die Entwicklung gewesen. Ash (2010) sieht im Hochschuldiskurs in der 
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Nachkriegszeit die Tendenz, Zukunftssemantiken zur Selbstbeschreibung zu wäh-
len, worunter er Diskurse über die Wiedergeburt und andere Erneuerungsseman-
tiken sowie reflexive Semantiken versteht, die in der Reflexion die Möglichkeit 
sehen, eine „Lehre aus der Vergangenheit“ zu ziehen (S. 243). Folgt man den hier 
analysierten hochschulhistorischen Darstellungen, so lässt sich ab den 1980er 
Jahren keine Darstellung finden, in der die Position vertreten wird, dass sich die 
Stellung der Universität in der Gesellschaft seit der Weimarer Republik bis in die 
Nachkriegszeit verändert hätte. Es wird nicht erkennbar, dass sich eine Neupositi-
onierung auf der Basis von Reflexion der eigenen Position in der Nachkriegszeit 
vollzogen hätte. Auch wird deutlich, dass keine neuen Aufgaben der Universität 
eingeführt werden und Forschung und Lehre als zentrale Aufgaben der Universi-
tät in den Darstellungen bestehen bleiben. Als eine von außen an die Universitäten 
herangetragene Leistungserwartung werden die Erziehungsaufgabe und die Frage 
nach demokratischer Erziehung in der Nachkriegszeit lediglich andiskutiert. Eben-
falls ersichtlich wird, dass Idealvorstellungen von der Universität meist auftreten, 
wenn sich die Akteur_innen gegen von außen kommende Anforderungen abgren-
zen möchten. Zu diesen Argumentationssträngen gehören die Autonomie der 
Akteure und der Universität gegenüber dem politischen System sowie das Ideal 
der Humboldt’schen Universität.  

Betrachtet man nun, wie die Beziehung der Universität zu anderen Teilsyste-
men dargestellt wird, so lässt sich erkennen, dass das politische System im Mittel-
punkt der Beschreibungen steht und außer dem ökonomischen System keine wei-
teren Kopplungen oder Beziehungen thematisiert werden.79 
Das Verhältnis der Universität als Organisation der Forschung und Lehre zum 
politischen System wird auf drei Ebenen abgebildet. Erstens wird häufig die Per-
son der Hochschullehrerin/des Hochschullehrers als Bindeglied zwischen Politik, 
Forschung und Lehre dargestellt. Zweitens wird eine Kopplung über das For-
schungsinteresse der Disziplinen dargelegt sowie drittens hochschulpolitische 
Entscheidungen und Maßnahmen besprochen. 

Politische Interessen werden in den Darstellungen, die sich auf die Weimarer 
Republik beziehen, über die politische Abstinenz als politische Haltung der Pro-
fessoren beschrieben. So stellt Ellwein (1985) die Betonung der Freiheit von For-
schung und Lehre in der Weimarer Zeit dar, die als Möglichkeit verstanden wor-
den sei, sich von der Verpflichtung gegenüber dem Verfassungsstaat freizuspre-
chen (S. 228), und skizziert damit die Position der Lehrenden gegenüber dem 

                                                      
79 Eine Ausnahme bildet die Frage nach dem Religionssystem, die am Rande thematisiert wird, wenn 
die Planungen des Nationalsozialismus, die Theologischen Fakultäten aufzulösen, veranschaulicht 
werden. So schreibt Grüttner (2003): „Ab 1939 bestand bei den maßgeblichen Staats- und Parteistel-
len Einigkeit über das Ziel, die Theologischen Fakultäten schrittweise aufzulösen. Allerdings konnte 
dieser Plan nur partiell verwirklicht werden, da das Regime nach Ausbruch des Krieges vor einer 
frontalen Konfrontation mit den Kirchen zurückschreckte“ (S. 81). Hier wird zwar der Theologie 
eine Sonderstellung im Wissenschafts- und Erziehungssystem zugeschrieben, jedoch sagt dies nichts 
über die Einflüsse der Religion auf Forschung und Lehre aus. 
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politischen System. Boockmann (1999) stellt hingegen die aktive Teilnahme der 
Universitätsangehörigen am politischen Geschehen heraus, indem er darauf hin-
weist, dass Propaganda schon im Ersten Weltkrieg ein neues Gewicht erhalten 
habe und auch von Universitätsangehörigen aufgegriffen worden sei (S. 225). 
Ähnliches findet sich bei Müller (1996), der den „professoralen Militarismus“ und 
die Rolle der Professoren im politischen Diskurs als „Publizisten und Interpreten 
der Politik und als Exponenten öffentlicher Willensbildung am ,geistigen Welt-
krieg‘“ (S. 89) beschreibt. In den Darstellungen zur Weimarer Republik wird der 
apolitische Hochschullehrende als politischer Akteur gezeichnet, der durch seine 
konservative Haltung, die er nach außen getragen habe, zum politischen Akteur 
geworden sei. Dagegen wird die Position der Hochschullehrenden zur Politik im 
Nationalsozialismus entweder durch die Anpassung oder den Widerstand einzel-
ner Akteure beschrieben. So stellt Ellwein (1985) dar, dass es nur vereinzelte Pro-
teste gegen die Eingriffe der Nationalsozialisten in die Hochschule gegeben hat 
(S. 235). Auch Koch (2008) schildert die Politisierung der Hochschulen anhand 
verschiedener Einzelschicksale, die als stellvertretende Möglichkeiten des Um-
gangs mit der sich verändernden Beziehung des totalitären Staats zu den Universi-
täten verstanden werden können.80  

Als politische Akteure beschreibt Weber (2002) die Hochschullehrenden, in-
dem er darauf hinweist, dass viele der Lehrenden die Karrieremöglichkeiten nutz-
ten, die sich durch die Entlassungen jüdischer Hochschullehrender ergaben 
(S. 161). Die Kopplung von politischer Ideologie und Steuerung der Belange der 
Universitäten sieht Hammerstein (2001) in der Rolle der Rektoren verankert, die 
eine zentrale und parteipolitische Steuerung der Hochschulen ermöglicht hätten 
(S. 483). Der Autor deutet die Selbstpositionierung der Wissenschaftler jenseits 
politischer Interessen, an der die Forschenden auch im Nationalsozialismus fest-
hielten, als politisch relevant, wenn er aussagt, dass die meisten Hochschullehrer, 
trotz der „Zumutungen des Nationalsozialisten“, gerade an der Politikferne inso-
weit festhielten, als sie meinten, ihre Forschungen hätten nichts mit Politik zu tun 
und fänden in einem freien sachlichen Rahmen statt (Hammerstein, 2002, S. 221). 
Kritisch äußert sich auch Abendroth (1984), der anmerkt, dass die ideologische 
Haltung als unpolitische Professorenschaft in der Weimarer Republik, die er als 
dem Inhalt nach antidemokratisch beschreibt, nach 1945 in Form von Objektivität 
als Wert der Wissenschaft wieder auf den Plan getreten sei (S. 23). Die Verbin-
dung von Politik, Wissenschaft und Bildung wird in diesen Darstellungen dem-
nach auch als in den Akteur_innen repräsentiert verstanden. Interessant ist hier, 
dass in den Darstellungen eines totalitären Regimes keine Position außerhalb des 

                                                      
80 Im Kapitel „Die ,politisierten‘ Universitäten in den Diktaturen“ (Koch, 2008, S. 200-213) geht 
Koch auf die verschiedenen Positionen der Forschenden und Lehrenden im Nationalsozialismus ein, 
indem er auf einzelne Professoren verweist und ihre Position zur nationalsozialistischen Politik, so 
beispielsweise Heidegger (Koch, 2008, S. 208) exemplarisch für die Assimilation der Professoren-
schaft an die NS-Ideologie, oder Exilanten als Gegenbeispiele nennt (Koch, 2008, S. 204). 
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politischen Systems möglich ist, da auch eine apolitische Stellung als politische 
Handlung gedeutet wird.  

Neben der personellen Kopplung von Politik und Universität wird die Ver-
bindung auch in der Zielsetzung der Forschungsdisziplinen sowie in den For-
schungsinteressen gesehen. Die Anbindung der Disziplinen an den politischen 
Willen wird als auf zweifache Weise realisiert dargestellt: zum einen durch die 
Möglichkeit der Disziplinen zur Ideologieproduktion oder Beiträgen zur Rüs-
tungstechnologie, zum anderen auch durch die Übernahme von Verwaltungsfor-
men des politischen Systems (Prahl, 1995, S. 167). So weist vom Bruch (1999) 
darauf hin, dass die Disziplinen zum Sprachrohr der nationalsozialistischen Pro-
paganda geworden seien (S. 48). Dies macht deutlich, dass nicht nur die For-
schung, sondern auch die Lehre vor allem mit Blick darauf dargestellt werden, 
inwiefern sie politischer Normierung unterlagen. Eine Veränderung in der Relati-
on von Wissenschaft und Politik zeigt Grüttner (2010) auf, wenn er darauf ver-
weist, dass es zu einem Kurswechsel der Hochschulpolitik des Nationalsozialis-
mus gekommen sei, als nationalsozialistische Hochschulpolitiker zunehmend die 
Ansicht vertreten hätten, dass eine Personalpolitik, die sich primär an politischen 
und nicht-akademischen Kriterien orientiert, die Leistungsfähigkeit der Wissen-
schaft schädige und damit auch ihren Gebrauchswert für das politische System 
schmälere (S. 163). Der Einfluss von Politik auf die Wissenschaft wird als Versa-
gen des universitären Sinngefüges gedeutet: „[G]egenüber der nationalsozialisti-
schen Bedrohung und Instrumentalisierung versagte die deutsche Universität“ 
(Weber, 2002, S. 161). Die Übernahme der politischen Ideologie in das Wissen-
schaftssystem ist immer erläuterungsbedürftig. So problematisiert Hammerstein, 
dass das Wissenschaftssystem in Deutschland in der Zeit des Nationalsozialismus 
keinen Widerspruch zwischen ideologischer Anpassung und Wissenschaftlichkeit 
wahrgenommen habe (Hammerstein, 2001, S. 470). Grüttner (2003) verweist in 
seiner Analyse auf die im Selbstverständnis der Universität als unpolitische Institu-
tion verankerte Unmöglichkeit der Verbindung von Politik und Wissenschaft 
(S. 67). Er stellt im Anschluss die Anpassung der Hochschullehrer als gleichzeiti-
ges Bestreben dar, „Eingriffe der Partei in das Universitätsleben möglichst zu 
verhindern und eine begrenzte Autonomie der Wissenschaft zu bewahren“, bei-
spielweise durch das Beharren auf die wissenschaftliche Qualifikation bei Beru-
fungsverfahren (Grüttner, 2003, S. 90). Ash (2002) hinterfragt die Beschreibungen 
der Indienstnahme oder der Instrumentalisierung der Wissenschaft durch die Poli-
tik, die sich in vielen Darstellungen findet, und stellt ein verändertes Verhältnis 
von Politik und Wissenschaft dar, indem er den Gebrauch wissenschaftlicher Res-
sourcen durch die Politik als von der Wissenschaft durchaus befördert und inten-
diert darlegt: 

„Dabei zeigt es sich, daß solche Ressourcenensembles im Prinzip gegenseitig mobilisierbar 
sind. Das heißt unter anderem, daß Wissenschaftler genauso gut Ressourcen aus der poli-
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tischen Sphäre für ihre Zwecke mobilisieren, wie Politiker die Wissenschaftler und ihre 
Ressourcen für ihre Zwecke zu benutzen versuchen können“ (Ash, 2002, S. 33). 

Deutlich wird, dass vor allem die Frage nach der Verbindung von Wissenschaft 
und Politik in der Zeit des Nationalsozialismus zu häufigen Erklärungsversuchen 
führt, da die Politisierung der Wissenschaft als wissenschaftsfeindlich verstanden 
wird. Dabei werden meist drei Fehlentwicklungen in der Wissenschaft skandali-
siert, die dem Wissenschaftsverständnis der Autoren zuwiderlaufen: erstens den 
Glauben an eine Ideologie über die bedingungslose Suche nach Wahrheit zu stel-
len, zweitens Forschung nicht als Selbstzweck zu betreiben, sondern sie in den 
Dienst des Staates zu stellen, und drittens keine ethische Reflexion in Bezug auf 
die Bedingungen und Folgen der Forschung zu vollziehen. 

Zuletzt wird die Verbindung von Politik und Wissenschaft bzw. Ausbildung 
an den Universitäten noch dargestellt, indem Organisationsformen beschrieben 
werden, wie Verordnungen und die damit zusammenhängende Organisation der 
Hochschulakteurinnen/-akteure. Die Machtübergabe an die Nationalsozialisten 
1933 wird als ein alles verändernder Umbruch gekennzeichnet (S. 226). Die Ver-
bindung des politischen Systems mit dem Wissenschafts- und Bildungssystem 
durch die personelle Organisation verschiedenster Akteur_innengruppen an den 
Hochschulen, wie den Studentenbund oder den Dozentenbund thematisiert Prahl 
(1995, S. 167). Auch hier finden sich Positionen, die darauf hinweisen, dass die 
Verbindung von politischem System und Universität nicht als Eingriff, sondern 
vielmehr als eine Anpassung an die Anforderungen der Politik von Innen gelesen 
werden. So argumentiert auch Reimann (1983), dass „an die Stelle der drohenden 
Gleichschaltung von außen […] die freiwillige Anpassung [trat]“ (S. 45).  

Zuletzt noch ein kurzer Hinweis auf die dargestellte Verbindung von Wirt-
schaftssystem und Universität: Der Einfluss der gesamtökonomischen Lage wird 
meist nur in Bezug auf die Situation der Akteur_innen geschildert. Jeskow (2010) 
verweist jedoch auch darauf, dass in der Zwischenkriegszeit Bildung und For-
schung besonders von der gesamtökonomischen Lage abhängig gewesen seien 
(S. 113) und nur noch wenige Universitäten über eigenes Kapital verfügt hätten 
(S. 116). Auch findet sich der Hinweis, dass in der Weimarer Zeit auch die Wirt-
schaft Hilfsmaßnahmen zur Förderung der Universitäten eingeleitet habe (Müller, 
1996, S. 92). Das Verhältnis von wirtschaftlichen Interessen des Staats gegenüber 
der akademischen Ausbildung wird auch in der Hochschulstatistik von Titze 
(1987) thematisiert, wenn er die statistischen Studien in der Weimarer Zeit und der 
Zeit des Nationalsozialismus aufnimmt und diese als versuchte Bedarfsplanung 
für die nötige Anzahl von Akademikern und zum Umgang mit den zunächst stark 
ansteigenden Studierendenzahlen benennt (S. 14). Für die Zeit des Nationalsozia-
lismus stellt er dar, dass die Hochschulstatistik als Mittel zur „,planvolle[n] Len-
kung‘“ (Titze, 1987, S. 14) verstanden worden sei, die nach einer starken Vermin-
derung der Studierendenzahlen zu einer Aktivierung der Begabungsreserven füh-
ren sollte, da der akademische Berufsnachwuchs knapp geworden sei.  
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Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in den Darstellungen der 
Universitätsgeschichte von der Weimarer Republik bis in die Nachkriegszeit vor 
allem die Politisierung des Wissenschaftssystems problematisiert wird. Hierbei 
wird die Übernahme der NS-Ideologie in das Wissenschaftssystem kritisch be-
trachtet und dies an den Handlungen der Hochschulakteur_innen festgemacht. 
Ausgehend von der Einflussnahme des totalitären politischen Systems wird der 
Autonomieanspruch der Wissenschaft in den Vordergrund gerückt und als zentra-
les Thema behandelt.  

3.3.2 Personen in der Universität 

„Die zutiefst nationalistisch und monarchisch imprägnierten deutschen Professo-
ren der Zeit zwischen 1918 und 1945 verweigerten sich mit wenigen Ausnahmen 
den Erneuerungschancen, welche die Weimarer Republik bot“ (Weber, 2002, 
S. 160). Dieses Zitat steht stellvertretend für viele Analysen, die sich mit der Uni-
versität in der Zeit von der Weimarer Republik bis in die Nachkriegszeit auseinan-
dersetzen. Untersucht man diese daraufhin, wie die Hochschulakteur_innen be-
schrieben werden, fällt auf, dass nicht ihre persönliche Leistung, ihre Aufgaben 
oder ihre Qualifikation im Vordergrund stehen, sondern das Augenmerk auf ihrer 
politischen Gesinnung liegt. Rechtsorientiert (Boockmann, 1999, S. 226), sehr 
national und konservativ eingestellt (Fisch, 2015, S. 103), sich selbst als Geistesa-
ristokraten verstehend und darstellend, die ihre Stellung auf Grund von Leistung 
und nicht via Geburt errungen hätten (Langewiesche, 2010, S. 65), eine offenen 
Feindschaft gegenüber der Republik hegend oder in einigen Fällen in die politi-
sche Neutralität oder in das Ideal der Gelehrtenrepublik flüchtend (Prahl, 1995, 
S. 167) — so werden die Professor_innen der Weimarer Republik dargestellt.81 

Vorrang vor Darstellungen der Aufgaben der Lehrenden und Forschenden hat die 
Erklärung für die Nicht-Beteiligung am Widerstand der Professor_innen im Nati-
onalsozialismus. Überall finden sich wertende Äußerungen über die Lehrenden 
und Forschenden, die derenVerantwortung für das Scheitern der Weimarer Re-
publik in den Blick nehmen. Exemplarisch und besonders prägnant formuliert es 
Grüttner (2003): „Kurz, die Hochschullehrer gehörten zu jenen traditionellen 
Eliten, die einen signifikanten Beitrag zur Zerstörung der Weimarer Republik 
leisteten, ohne jedoch am Aufstieg des Nationalsozialismus zur Massenbewegung 
in nennenswerter Weise beteiligt gewesen zu sein“ (S. 71). Grüttner (2010) diffe-
renziert zwischen der nationalkonservativen Professorenschaft und den Funktio-
nären im Nationalsozialismus, die erst nach der Machtübergabe einen Lehrstuhl 
bekamen.82 Die Ausgangslage der letztgenannten beschreibt er wie folgt: 

                                                      
81 Müller (1996, S. 96) schließt sich der Beschreibung an, benennt jedoch Differenzen zwischen den 
demokratisch orientierten Professoren und jenen, die den Charakter der Universität über das Ideal 
der Gelehrtenrepublik charakterisierten.  
82 Auch Fisch (2015) hebt die Stellung und Gesinnung der „Generation junger Nationalsozialisten, 
die (Privat-)Dozenten schon waren oder werden wollten“ hervor und beschreibt, dass diese auf 
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„Diejenigen Wissenschaftler, die inzwischen promoviert und habilitiert waren, mussten 
nun [am Ende der Weimarer Republik] erkennen, dass ein völlig überfüllter akademi-
scher Arbeitsmarkt ihre Chancen, irgendwann einen Lehrstuhl zu erhalten, ganz erheb-
lich reduziert hatte. Am Ende der Weimarer Republik verfügte nicht einmal die Hälfte 
der an den deutschen Universitäten lehrenden Hochschullehrer über einen Lehrstuhl. Die 
überwiegende Mehrheit des Lehrkörpers bestand aus habilitierten Nachwuchskräften, die 
vielfach in ungesicherten Verhältnissen lebten. 1931 standen den 1.721 Ordinarien 
1.364 Privatdozenten und 1.301 nichtbeamtete außerordentliche Professoren gegenüber“ 
(Grüttner, 2010, S. 156). 

Die Nachwuchswissenschaftler83 werden hier zum einen als Forschende und Leh-
rende beschrieben und es wird auf ihre wissenschaftliche Qualifikation verwiesen. 
Die Karrieremöglichkeiten an der Universität werden als aussichtslos bezeichnet 
und die ökonomische Situation des Nachwuchses als prekär, was der Autor als 
möglichen Grund für die Bereitschaft sieht, sich der nationalsozialistischen Ideo-
logie anzupassen, da die Anpassung an die Ideologie eine Verbesserung ihrer Situ-
ation in Aussicht gestellt habe. Zum anderen wird eine Trennung zwischen der 
Professorenschaft zu Beginn des Nationalsozialismus, die dem Bild des deutschen 
Mandarins84 entsprochen hätten und den Nachwuchswissenschaftlern eingeführt.  

                                                                                                                                 
Positionen gedrängt hätten und den Umbau hin zu einer im Sinne der nationalsozialistischen Ideolo-
gie bestehenden Universität kontinuierlich betrieben hätten (Fisch, 2015, S. 106). 
83 Hier wird ausdrücklich die männliche Form verwendet, da sich die Aussage auf ein Sample aus 
Nachwuchswissenschaftlern bezieht, das ausschließlich aus Männern besteht: „An dieser Stelle reicht 
aber die Feststellung, dass alle 108 Personen Männer waren. Dem entsprach im Großen und Ganzen 
die Zusammensetzung des gesamten Lehrkörpers der deutschen Universitäten. Im Wintersemester 
1932/33, kurz bevor die Nationalsozialisten die Macht übernahmen, waren unter den insgesamt 
6.140 Hochschullehrern der deutschen Universitäten nur 74 Frauen (1,2 %)“ (Grüttner, 2010, 
S. 151-152; Hier bezieht sich der Autor auf das Statistische Jahrbuch für das Deutsche Reich, 52, 
1933, Berlin 1933, S. 524). 
84 Der Idealtypus des Mandarins wird von Ringer (1987) in Anlehnung an Max Webers Schilderun-
gen der chinesischen Literaten gezeichnet, um einen Akademikertypus des ausgehenden 
19. Jahrhunderts bis zur Zeit des Nationalsozialismus, sowie das Weltbild und die Meinungen der 
deutschen Professoren in dieser Zeit zu beschreiben (Ringer, 1987, S. 12), wobei neben der histori-
schen Genese eines akademischen Selbstverständnisses auch die politische und kognitive Wirkung 
dieses Selbstverständnisses angesprochen wird (Haarwood, 2002, S. 163). Seine Definition des Man-
darins lautet: „Für den europäischen Raum würde ich das ,Mandarinentum‘ einfach als eine gesell-
schaftliche und kulturelle Elite definieren, welche ihren Status in erster Linie ihren Bildungsqualifika-
tionen und nicht Reichtum oder vererbten Rechten verdankt. Diese Bildungselite besteht aus Ärzten, 
Rechtsanwälten, Geistlichen, Staatsbeamten, Studienräten und Universitätsprofessoren. Jeder von 
ihnen verfügt über einen akademischen Grad als Abschluß eines bestimmten Curriculums und 
gewisser festgelegter Prüfungen. Die ,Intellektuellen des Mandarinentums‘ (vor allem die Universi-
tätsprofessoren) beschäftigen sich mit der geistigen Nahrung der Elite. Ihnen obliegt es, die Maßstä-
be der Qualifikationen für den Eintritt in die Elite aufrechtzuerhalten, und sie fungieren als deren 
Sprecher in kulturellen Fragen. […] Das Modell des Mandarinentums hat (um meine zentrale Argu-
mentation wieder aufzunehmen) den Zweck, die Meinungen der deutschen akademisch gebildeten 
Geistes- und Sozialwissenschaftler in Beziehung zu setzen zur Sozialgeschichte der deutschen Bil-
dungsschicht als Ganzer“ (Ringer, 1987, S. 15-16). 
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Eine andere Differenzierung führt Weber (2002) ein: Er unterscheidet in Be-
zug auf die Forschenden zwischen dem Typus des geisteswissenschaftlich orien-
tierten oder in klassischen Professionsfächern arbeitenden konservativen For-
schenden und im Gegensatz dazu den Forschenden in den neueren Disziplinen, 
die einen nüchterneren Stil gepflegt hätten und weniger auf ihren Statuserhalt 
bedacht gewesen seien (Weber, 2002, S. 175). Die Polarisierung findet sich auch 
zwischen dem auf Statuserhalt bedachten Großteil der Professorenschaft und 
einer kleinen Anzahl der als progressiv dargestellten Professorenschaft, für die 
stellvertretend die Position Max Webers zitiert wird (Grüttner, 2003, S. 69). Auch 
in den Beschreibungen der Professoren in der Zeit des Nationalsozialismus er-
fährt man vor allem etwas über die Nähe oder Distanz zur politischen Ideologie. 
Ihre Position im Nationalsozialismus wird zwischen anbiedernd und Restriktionen 
hinnehmend (Ellwein, 1985, S. 235; Fisch, 2015, S. 103) bis hin zu aktiv an der 
Verbreitung der Ideologie beteiligend oder sich anpassend gezeichnet (Ash, 2002, 
S. 47). Hervorgehoben wird jedoch, dass auch in dieser Zeit vor allem die wissen-
schaftliche Leistung als Gütekriterium galt, um die Position eines Professors ein-
nehmen zu können (Grüttner, 2003, S. 90; Hammerstein, 2002, S. 220). Jeskow 
(2010) beschreibt, dass die Forschenden zunehmend in Netzwerken hätten arbei-
ten müssen, um Mittel zu akquirieren (S. 136), während Hammerstein (2002) auch 
im Nationalsozialismus den Ordinarius als alleinigen Repräsentanten und Souve-
rän seines Faches skizziert und den geringen Stellwert von Teamarbeit an Univer-
sitäten betont (S. 220). Dass der universitäre Alltag seit der Machtübertragung von 
der nationalsozialistischen Ideologie geprägt gewesen sei, macht Prahl (1995) deut-
lich, wenn er auf die obligatorische Teilnahme an Schulungskursen und Feiern 
verweist, die der Regimetreue dienen sollten (S. 167).85 Boockmann (1999) zeich-
net eine Differenzierung zwischen verschiedenen Wissenschaftlern über ihre Nähe 
zur Ideologie. Er unterteilt diese in Dilettanten und die mutigen Wissenschaft-
ler_innen, die Autonomie einforderten (S. 237). Ash (2002) macht dagegen darauf 
aufmerksam, dass auch die Autonomie nur eine Teilautonomie gewesen sei, die 
den Wissenschaftlern durch Allianzen mit dem politischen System, auf Kosten 
anderer Wissenschaftler oder ihrer Forschung ermöglicht worden sei (S. 47).86  

Deutlich wird, dass die Aufgaben zu lehren und zu forschen als selbstverständ-
lich und nicht weiter zu erläuternd verstanden werden. Die politische Einstellung 
der Hochschulakteur_innen rückt in den Vordergrund. Implizit lassen sich einige 
Wertvorstellungen herausarbeiten, die als für Forschende und Lehrende gültig 
vorausgesetzt werden. Dies wird deutlich, indem man die Verletzungen dieses 

                                                      
85 Auch bei Fisch, 2015, S. 107. 
86 Ash (2002) hierzu: „Ohnehin scheint das Wort ,Autonomie‘ selbst in solchen Zusammenhängen 
fragwürdig zu sein. Autonomie war nämlich in allen der bislang bekannten Fälle kein Selbstzweck, 
sondern das Ergebnis von Verhandlungen. Es gilt also, nicht nur danach zu fragen, ob eine (Teil)-
Autonomie möglich gewesen ist, sondern vielmehr zu fragen, von wem oder von welcher Instanz an 
wen, zu welchem Zweck und vor allem auf wessen Kosten eine (Teil)-Autonomie erlangt bzw. 
gewährt worden ist“ (S. 47). 
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Ordnungsgefüge übersetzt, die fortwährend thematisiert werden. Hierzu gehören 
die Vorstellung einer ideologiefreien Lehre, die sich ausschließlich an wissen-
schaftlichen Erkenntnissen orientiert habe, sowie die Qualifikation der Hoch-
schullehrenden durch wissenschaftliche Arbeiten, die von der Wissenschaftsge-
meinschaft auf ihre Güte geprüft worden seien. Auf Seiten der Forschenden wird 
deutlich, dass eine Orientierung am politischen Willen dem zweckfreien Interesse 
des/der Forschenden entgegengestellt wird. Die Frage nach der Autonomie der 
Forschenden wird gestellt, sowohl in Bezug auf ideologisierte Theoriebildung als 
auch in Bezug auf die Auftragsforschung. Auch wird ersichtlich, dass der Wissen-
schaft eine moralische Dimension zugesprochen wird, da die Verletzung der Men-
schenrechte durch Forschung im Nationalsozialismus als Verstoß gegen ihre eige-
nen ethischen Ansprüche verstanden wird. Die Selbsteinschätzung der Hoch-
schulakteur_innen als redliche Wissenschaftler_innen unmittelbar nach dem Nati-
onalsozialismus wird kritisch dargestellt:  

„Die meisten, so war die Überzeugung, hatten gemäß überkommenen Standards ihrer 
Wissenschaft gehandelt, hatten die traditionellen Laufbahnvoraussetzungen erfüllt und 
nur in seltenen, bekannten und damals auch geächteten Fällen grob gegen den Geist der 
Wissenschaften und Universitäten verstoßen“ (Hammerstein, 2001, S. 469). 

Hier wird deutlich, dass die Wissenschaftler_innen während des Nationalsozialis-
mus und in der Nachkriegszeit kritisch distanziert beschrieben werden. Betrachtet 
man die Ausführungen zu den Forschenden und Lehrenden in der Nachkriegszeit 
genauer, erkennt man, dass auch hier vor allem die politische Einstellung der Ak-
teur_innen problematisiert wird, wobei thematisch die Aufgabe der Demokratisie-
rung durch universitäre Bildung hinzukommt. 

Die zusammenfassende Schilderung, die auf die Ausgangssituation der Univer-
sität in der Nachkriegszeit eingeht, lautet wie folgt: Unmittelbar nach dem Krieg 
sahen sich die Hochschullehrenden mit den Forderungen der Siegermächte kon-
frontiert, aktiv an der Entnazifizierung teilzuhaben. Die Hochschulakteur_innen 
wurden als Multiplikator_innen verstanden, die zum einen in ihrer Lehre einen 
Beitrag zur Demokratisierung leisten konnten, zum anderen aber zur Zeit des 
Nationalsozialismus aktiv an der Ideologieproduktion beteiligt gewesen seien. So 
weist Boockmann (1999) darauf hin, dass es sowohl Lehrende gegeben habe, die 
nahtlos an ihre Lehre in der Kriegszeit anknüpfen konnten – hier nennt er das 
Beispiel eines Geschichtsprofessors, der noch bis zum Februar 1945 ,Mittelalter 1‘ 
gelesen habe und im September 1945 schon wieder die Lehre aufnehmen und mit 
‚Mittelalter 2‘ fortfahren konnte – während sich einige andere darum bemüht ha-
ben „in den Köpfen [der] Hörer jene Geschichtslegenden, die der Schulunterricht 
und die Propaganda dort fixiert hatten, durch Kritik aufzuklären“ (S. 254). Daraus 
lässt sich erkennen, dass dem Lehrenden auch die Aufgabe zugesprochen wird, 
Aufklärung zu betreiben. Die Position der Professor_innen wird im Vergleich zur 
Weimarer Republik meist als unverändert beschrieben. Weber (2002) stellt heraus, 
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dass sie sich zwar zu Spezialist_innen eines kleinen Teilgebietes entwickelt, jedoch 
an ihrem umfassenden Bildungs-, Autoritäts- und Deutungsanspruch festhalten 
hätten (S. 165). Auch Webler (1995) stellt die Macht der Rektoren und Ordinarien 
in den westlichen Besatzungszonen heraus, die sie nach einer kurzen Phase der 
Entnazifizierung und Reglementierung durch die Alliierten zurückerlangt hätten 
(S. 174). Es wird darauf verwiesen, dass es zwar einige Reformbestrebungen gege-
ben habe, diese jedoch nur von einer kleinen progressiven Minderheit verfolgt 
wurden, sodass letztlich die Verhältnisse der Weimarer Republik restauriert wor-
den seien (Jarausch, 1999, S. 62). Das Scheitern der re-education und des Demokra-
tisierungsanspruchs beschreibt Ash und verweist ebenfalls auf die Wiederherstel-
lung der alten Verhältnisse:  

„Demokratie kann nur durch eigene Ausübung erlernt und nicht von oben verordnet 
werden, das wusste man; doch lässt man die Betroffenen diese Angelegenheit tatsächlich 
selbst regeln, so wird das Naheliegende getan, die ehemaligen Kollegen werden berufen und 
die Entnazifizierung damit tendenziell zurückgenommen“ (Ash, 2010, S. 225-226).  

Die Entwicklung der Lehre und ihrer Ziele wird hier an die Lehrenden rückge-
bunden, und der Erziehungsanspruch, im Sinn von Wertevermittlung, der der 
Universität zugeschrieben wurde, wird zurückgenommen. So lässt sich zusammen-
fassen, dass die Gegenüberstellung von konservativer Professorenschaft und einer 
Minorität an progressiven Kräften bezeichnend für den Betrachtungszeitraum 
scheint und vielleicht auch eine Erklärung dafür ist, dass den Aufgaben der Leh-
renden und Forschenden keine besondere Beachtung geschenkt wird, da zunächst 
alles geblieben sei, wie es war. So fasst Strübel (1984) zusammen, dass der Lehr-
körper aus einer Generation bestanden habe, die zwischen 1870 und 1890 geboren 
worden sei und ein konservatives Weltbild gehabt hätte, die Universität als Ort 
strengen methodischen Forschens und Denkens sowie Schule des Erkennens, der 
Wahrheit und Weisheit sah und dem geistesaristokratischen Prinzip folgen wollte 
(Strübel, 1984, S. 171).87  

Es lässt sich festhalten, dass die politische Einstellung der Lehrenden und For-
schenden als wichtiger Einflussfaktor auf ihre Tätigkeit gesehen wird. Vor allem in 
den Beschreibungen der Universität im Nationalsozialismus werden Normverlet-
zungen thematisiert, die Auskunft über implizite Erwartungen geben, die von den 
Autor_innen an Lehrende und Forschende an Universitäten herangetragen wer-
den.  

Betrachtet man, wie die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden im 
Darstellungszeitraum beschrieben wird, so findet man bei Koch (2008), dass auf-
grund der hohen Vorbildung der Studierenden die Lehrenden und Lernenden sich 
im Seminar als Gesprächspartner verstanden hätten (Koch, 2008, S. 185). Der 

                                                      
87 Als Ausgangspunkt für seine Darstellung wählt der Autor eine Rede Karl Jaspers’ und betitelt sie 
mit „Über das Wesen der Universität“. Allerdings ist die Rede unter dem Titel „Erneuerung der Universität“ 
erschienen (Jaspers, 1945/2016, S. 73-80). 
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Hinweis auf die Homogenität der Studierenden in Bezug auf ihre bürgerliche Her-
kunft in der Weimarer Republik findet sich auch bei Ellwein (1985, S. 230-231), 
und Boockmann (1999) stellt die einheitliche Gesinnung der Studierenden heraus, 
wenn er sagt, dass unter ihnen die nationale Orientierung dominiert habe (Book-
mann, 1999, S. 226). Als spannungsreich beschreibt Kater (1984) das Verhältnis 
zwischen Lehrenden und Lernenden: die Studierenden hätten die Hochschulleh-
renden zunehmend als weltfremd, im Elfenbeinturm verharrend und ewig die 
Zeichen der Zeit verkennend wahrgenommen und ihre Praxisferne als Gleichgül-
tigkeit gegenüber der aktuellen Situation interpretiert (Kater, 1984, S. 29).  

Während in den Betrachtungen der Lehrenden und Forschenden deren politi-
sche Gesinnung im Mittelpunkt steht, wird bei den Studierenden vor allem auf 
ihren sozialen Status und ihre Stellung in der Gesellschaft eingegangen. So wird 
von der Proletarisierung und Arbeitslosigkeit aufgrund der Wirtschaftskrise in der 
Weimarer Republik gesprochen, die auch zur Gründung von Vertretungen für 
studentische Anliegen geführt habe (Gevers & Vos, 2004, S. 287; Müller, 1996, 
S. 92). Der Werkstudent wird von vom Bruch (1999, S. 47) als typischer Student 
der Weimarer Zeit beschrieben, bei Kater (1984) finden sich ausführliche Darstel-
lungen der finanziellen Notlage der Studierenden (Kater, 1984, S. 27-28),bei Fisch 
(2015) wird ebenfalls hervorgehoben, dass vor allem die Studierenden unter mate-
rieller Not zu leiden gehabt hätten (Fisch, 2015, S. 100), und auch bei Koch (2008) 
gibt es den Hinweis auf die typische Figur des Werkstudenten (Koch, 2008, 
S. 185). Koch (2008) liefert auch einen Grund für die steigenden Studentenzahlen 
in der Weimarer Republik, die darauf zurückzuführen gewesen seien, dass „der 
Weg ins Studium, auch wenn dies Kosten verursachte, viele junge Menschen we-
nigstens vorübergehend der Arbeitslosigkeit entzog“ (Koch, 2008, S. 186). Das 
Studium als Garant für einen Arbeitsplatz sei den 1920er Jahren zunehmend brü-
chiger geworden, weil die Menge der Studierenden um das Dreifache den Bedarf 
des Arbeitsmarktes überschritten hätte (Grüttner, 2003, S. 72). 

Die Veränderungen, die sich für die Studierenden seit 1933 ergeben haben, 
werden vor allem in Bezug auf die Studienzulassung und die hinzukommenden 
Pflichten erläutert. So wird die ab 1933 bestehende Zulassungsbeschränkung zum 
Studium, vor allem für Frauen, die sich bis zum Krieg hin jedoch aufgelöst habe, 
benannt (Boockmann, 1999, S. 235; Müller, 1996, S. 99). Ebenso thematisiert 
werden die Verpflichtung zum zweieinhalbjährigen Arbeitsdienst für Frauen nach 
dem Abitur, der zweijährige Wehrdienst für Männer, der Arbeitsdienst, Spor-
tübungen sowie politische Schulungen (Grüttner, 2003, S. 91-92). Kontrovers wird 
das politische Interesse der Studierenden geschildert: Während Grüttner (2003) 
darlegt, dass die Studierenden nicht politisch interessiert gewesen seien, sondern 
vielmehr ihre studentische Freiheit bzw. das, was davon übrig blieb, genießen 
wollten (Grüttner, 2003., S. 94), zeigt Kater (1983) auf, dass schon 1933 mehr als 
die Hälfte der Studierenden „ihrer Gesinnung nach Nationalsozialisten waren“ 
(Kater, 1983, S. 33).  
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Über das Studium selbst findet man in den hochschulhistorischen Texten 
ebenso wenig wie über die Aufgaben und Ziele der Studierenden. Deutlich wird 
allerdings, dass das Ziel des Studiums, einen Beruf ausüben zu können, bestehen 
blieb. Allerdings findet sich stets der Verweis auf schlechte berufliche Aussichten 
und den ökonomischen Status der Studierenden. Diese, aus den historischen Be-
trachtungen hervorgehende Schieflage wird jedoch nicht als über die Inhalte des 
Studiums oder seine Form begründet beschrieben, sondern mit Verweis auf die 
ökonomische Situation der Gesellschaft und den erhöhten Andrang auf die Uni-
versitäten.  

Während sich in den Beschreibungen der Studierenden in der Weimarer Re-
publik und im Nationalsozialismus wenig über die Motive und Erwartungen der 
Studierenden an das Studium findet, werden diese in den Darstellungen der Stu-
dierenden in der Nachkriegszeit sehr wohl aufgegriffen. Sie werden als „hungrig 
nach Sinndeutung und Suche nach nicht autoritären Lehrformen in der Wissen-
schaft“ (Jarausch, 1999, S. 62) beschrieben, und es wird darauf verwiesen, dass die 
uneingeschränkte Politisierung zu einem völligen Rückzug der Studierenden auf 
die nüchterne Wissenschaftlichkeit geführt habe (Webler, 1995, S. 173). Aus der 
bereits angeführten Forderung der Alliierten, die Universität als Ort der Umerzie-
hung bzw. demokratischen Erziehung zu verstehen, wird deutlich, dass die Studie-
renden unmittelbar nach dem Krieg als zu Erziehende wahrgenommen wurden. 
Welche Erwartungen den Studierenden entgegengebracht wurden, und welche 
Zielsetzung dadurch für das Studium gegeben war, thematisiert Ash (2010), wenn 
er über die soziale Zusammensetzung der Studierenden in der Nachkriegszeit 
berichtet. Dabei nennt er u.a. die Fortsetzung der Elitenbildung in den westlichen 
Besatzungszonen, die den wirtschaftlichen Aufbau garantieren sollte. Ash (2010) 
stellt diese dem Wunsch nach Abbau von vererbten Bildungsprivilegien in der 
sowjetisch besetzten Zone entgegen, die zu einer anderen Form der Elitenbildung 
in Form von Kaderschmieden geführt habe (S. 239). Boockmann (1999) verweist 
darauf, dass bereits in der Nachkriegszeit die soziale Öffnung der Universitäten 
und der Aufbau eines Stipendienwesens gefordert worden sei, das der Autor aller-
dings bis heute für defizitär erklärt (Boockmann, 1999, S. 257). Die Mitbestim-
mung der Studierenden thematisiert Webler (1995); er zeigt aber auch auf, dass 
diese in den Senaten als beratende Stimmen zu studentischen Angelegenheiten 
hinzugezogen worden seien, jedoch in den Fakultäten kein Mitbestimmungsrecht 
erhalten hätten (Webler, 1995, S. 174). Fisch betont, dass an der neugegründeten 
‚Freien Universität‘ die studentische Mitbestimmung stärker verankert gewesen sei 
als an jeder anderen deutschen Universität (Fisch, 2015, S. 110). Auch wird häufig 
die Expansion der Studierendenzahlen seit den 50er Jahren thematisiert: Von einer 
Verdopplung bei gleichbleibender sozialer Zusammensetzung spricht Webler 
(1995, S. 177), die Umstellung von einer Eliten- auf eine Massenuniversität seit 
den 1950er Jahren bei gleichzeitiger Ausdifferenzierung der Hochschultypen stellt 
Neave (2010, S. 55) heraus, und Weber (2002) erläutert ausgehend von den Ver-
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änderungen des Lehrkörpers die Tendenz das Betreuungsverhältnisses zu schwä-
chen, die seit 1945 fortgeschritten und zunehmend kritisiert worden sei (Weber, 
2002, S. 181). 

Deutlich wird, dass die Studierenden vor allem über ihren sozialen Status und 
die Zugehörigkeit zu bestimmten gesellschaftlichen Gruppierungen beschrieben 
werden. Ihr Beitrag zum Studium und die Formen des Lernens werden nur mar-
ginal behandelt. Eine Akteur_innenrolle wird ihnen meist nur über politische Ak-
tivitäten zugesprochen, jedoch werden sie nicht als die Universität mitgestaltend 
oder an der Forschung teilnehmend wahrgenommen. In den Beschreibungen der 
Nachkriegszeit werden die Studierenden explizit als zu Erziehende adressiert und 
den Universitäten oder den Lehrenden wird die Rolle der Erziehenden zuge-
schrieben. 

3.3.3 Forschung und Lehre 

Betrachtet man, welche Aspekte der Forschung im Untersuchungszeitraum betont 
werden, finden sich fünf Attribute, die in den Ausführungen über die Entwicklung 
ausgeführt werden: (1) Internationalisierung, (2) Unabhängigkeit der Forschung, 
(3) Spezialisierung verbunden mit einer Steigerung der Komplexität sowie (4) 
Entstehung neuer Prüfverfahren und schließlich (5) die zunehmende Konkurrenz 
von außeruniversitärer und universitärer Forschung. Wichtig ist hierbei, dass diese 
meist zunächst als supranationale Weiterentwicklung der Wissenschaft eingeführt 
werden, um diese dann auch als Negativfolie für den Stillstand oder Rückschritt 
der universitären Forschung in Deutschland heranzuziehen.  

„Daß die internationale Zusammenarbeit nun plötzlich beendet war, wurde 
wohl auf beiden Seiten als Schock empfunden. Tiefe Gräben wurden aufgerissen, 
wenn einen die einstigen wissenschaftlichen Partner im Stich ließen […]“ 
(Boockmann, 1999, S. 225). In diesem Zitat geht es zwar um die Situation der 
Forschenden im Ersten Weltkrieg, doch sind Parallelen zur Zeit des Nationalsozi-
alismus und dem Zweiten Weltkrieg naheliegend, so dass der Autor reümiert, dass 
„es nach 1918 länger als nach 1945 dauern [sollte], bis die internationalen Verbin-
dungen wiederhergestellt waren“ (Boockmann, 1999, S. 225).88 Als international 
wird demgemäß die Zusammenarbeit zwischen Forschenden verstanden und diese 
implizit als Gütekriterium der Forschung herausgestellt. Als Verstoß gegen das 
Wissenschaftsverständnis wird es gewertet, wenn politischen Einstellungen Vor-
rang vor der Erkenntnissuche eingeräumt wird. Auch wenn Einfluss auf die For-
schung durch andere Systeme genommen wird, wird dies als Einschränkung der 

                                                      
88 Nach [dem] Waffenstillstand 1918 wurden deutsche Wissenschaftler nur ganz selten wieder an der 
internationalen Zusammenarbeit in Zeitschriften, Fachgesellschaften und Kongressen beteiligt“ 
(Fisch, 2015, S. 99). Auch Müller (1996) beschreibt den wissenschaftlichen Boykott, hebt jedoch 
hervor, dass die Wissenschaft dennoch Erfolge erzielt habe und sieht dies in 14 Nobelpreisen für die 
Forschung in Deutschland belegt (S. 92). 
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Unabhängigkeit der Wissenschaft gesehen.89 Betrachtet man die Beschreibungen, 
die sich auf den Ausschluss jüdischer und nicht systemkonformer Wissenschaft-
ler_innen in der Zeit des Nationalsozialismus beziehen, wird zudem deutlich, dass 
fehlende Vielstimmigkeit und Diversität als Angriff auf die Wissenschaft verstan-
den werden. So stellt vom Bruch (1999) heraus, dass die Universität als Ort der 
Wissenschaft im Sinne eines Raums, in dem „[f]orschende Neugier ins Offene, 
unabhängig von staatsutilitaristischen oder systemideologischen Vorgaben“ 
(Bruch, 1999, S. 49) stattfindet, unter anderem durch die „Vertreibung wissen-
schaftlicher Exzellenz“ gescheitert sei, die er als „Ausbluten“ (Bruch, 1999, S. 48) 
der Universität beschreibt. So wird, auch wenn die Situation der Universität in der 
Nachkriegszeit als „materiell schwer beeinträchtigt, durch nazistische Herrschaft, 
Besetzung und Kollaboration in ihren geistigen Grundlagen beschädigt“ (Rüegg & 
Sadlak, 2010, S. 80) dargestellt wird, ersichtlich, dass Wissenschaft als ideologie-
ferne, unabhängige und zweckfreie Betrachtung verstanden und die ,national-
geleitete‘ Forschung dem internationalen Anspruch entgegengesetzt wird.  
Wenn die Entwicklung neuer Disziplinen an den Universitäten im Nationalsozia-
lismus thematisiert wird, werden auch impliziten Qualitätsanforderungen an uni-
versitäre Forschung erkennbar. So nennt Ellwein (1985) drei Veränderungsten-
denzen der Forschung im Nationalsozialismus: (1) die Ausdünnung durch die 
Entlassung von Forscher_innen, (2) die Ideologisierung der wissenschaftlichen 
Theorien, die das wissenschaftliche Denken einengte, und (3) die Priorisierung der 
Rüstungsforschung (Ellwein, 1985, S. 234), die er auf Grund ihrer Zweckgebun-
denheit problematisiert. Die neu eingeführten Disziplinen werden als „politisch 
,verwertbare‘“ (Koch, 2008, S. 210) oder als für das nationalsozialistische Regime 
„instrumentalisierbare“ (Weber, 2002, S. 198) Fächer gekennzeichnet.90 Auch wird 
die Legitimität der Rüstungsforschung als universitäre Forschung diskutiert. So 
stellt Hachtmann (2010) heraus, dass die Bereitschaft, Rüstungsforschung zu be-
treiben schon in der Weimarer Republik als Reaktion auf den verlorenen Welt-
krieg vorhanden gewesen sei (Hachtmann, 2010, S. 195), und Ash (2002) hebt 
hervor, dass die Wissenschaft unabhängig von der politischen Strömung neben 
der Innovation auch die Ressourcenmobilsierung für aktuelle Zielsetzungen im 

                                                      
89 Auch wenn aus dem ausgeführten Zitat die wertende Haltung des Autors nicht transparent wird, 
so findet sich diese in den weiteren Ausführungen, wenn er beispielsweise die „Erklärung der deut-
schen Hochschullehrer“ (16. Oktober 1915) zitiert und diese als suggestiv und mitreißend bezeichnet 
(Boockmann, 1999, S. 226). Auf ein Spannungsverhältnis von national orientierter Wissenschaft und 
internationalem Anspruch verweist auch John (2010), der das Forschungsverständnis in der wilhel-
minischen Zeit beschreibt, das sich in der Weimarer Zeit fortsetzt habe: „Die deutsche Wissenschaft 
galt etwas in der Welt oder verlangte solche Weltgeltung. Sie untermauerte so auf ihre Weise die 
Ansprüche wilhelminischer, ,deutscher Weltpolitik‘. Man fühlte sich als Teil der internationalen 
,Ökumene der Wissenschaft‘ und pflegte zugleich einen betont ,nationalen‘ Denk- und Wissen-
schaftsstil, ohne dies als Widerspruch zu empfinden“ (John, 2010, S. 23). 
90 Auch Fisch (2015) beschreibt die Ideologisierung der Fachinhalte sowie die „Instrumentalisierung 
von Wissenschaft für Zwecke der geplanten Agression“ und gibt verschiedene Forschungsschwer-
punkte in unterschiedlichen Disziplinen an (Fisch, 2015, S. 107-108). 
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Blick gehabt habe (Ash, 2002, S. 50). Universitäre Wissenschaft, die sich unmittel-
bar am Zeitgeschehen und an politischen Prozessen sowie Machtkonstellationen 
orientiert, wird als problematisch verstanden wird. Aus dem Beitrag von Ash 
(2002) geht auch der implizite Innovationsanspruch der Forschung hervor, wenn 
er die Ressourcenmobilisierung neben die Innovation als Ziel der Wissenschaft 
stellt und nur die Ressourcenmobilisierung als neu hervorhebt. 
Weitere Entwicklungen der Forschung, die thematisiert werden, sind die zuneh-
mende Spezialisierung und damit verbundene, veränderte Bewertungsverfahren 
wissenschaftlicher Erkenntnisse. Spezialisierung wird als Prozess der wilhelmini-
schen Zeit verstanden, der sich in der Weimarer Republik fortgesetzt habe, mit 
dem exponentiellen Wachstum der Wissenschaft verbunden gewesen und mit 
zunehmender Arbeitsteilung einhergegangen sei (Ellwein, 1985, S. 231). Des Wei-
teren wird darauf verwiesen, dass die Spezialisierung sich auch in der Komplexi-
tätszunahme fachwissenschaftlicher Publikationen und wissenschaftlicher Metho-
den ausdrückte, was dazu geführt habe, dass die Publikationen meist fach- bzw. 
wissenschaftsintern adressiert gewesen seien (Weber, 2002, S. 230). Auch wird die 
Ausdifferenzierung der Wissenschaftsdisziplinen als Trend des Anspruchs der 
Wissenschaft „alle gesellschaftlichen Lebens- und Handlungsräume zu erfassen“ 
(Jeskow, 2010, S. 113) dargestellt, der dazu geführt habe, dass sich die Qualitäts-
kontrollen ebenso wandelten wie die Nutzenerwartung und Anwendungsorientie-
rung in den Vordergrund getreten und universitäre Grundlagenforschung in den 
Hintergrund gerückt seien (Jeskow, 2010, S. 113-114). Ebenso weitgreifend stellt 
Weber (2002) die Ausdifferenzierung der Wissenschaft dar (Weber, 2002, S. 230). 
Forschung wird, wie gezeigt wurde, als sich sowohl methodisch als auch thema-
tisch vervielfältigend dargestellt. Die Ausdifferenzierung der Wissenschaft scheint 
keiner besonderen Erklärung zu bedürfen. Hieraus kann man schließen, dass 
Komplexitätssteigerung und Ausdifferenzierung als quasi naturgesetzliche Ent-
wicklungen der Forschung verstanden werden. Besondere Beachtung scheint nur 
die Frage nach der Legitimität gesellschaftlicher oder wirtschaftlicher Nützlich-
keitsansprüche an universitäre Forschung zu erhalten, wie sie auch heute noch 
vielfach diskutiert wird. 

Verstärkt wird auch im Zuge der Ausdifferenzierung der Forschung auf ein 
zunehmendes Konkurrenzverhältnis zwischen außeruniversitärer und universitärer 
Forschung sowie den wachsenden Bedarf an Forschungsförderung eingegangen. 
So weist Hachtmann (2010) darauf hin, dass schon in der Weimarer Zeit zum 
einen durch die föderalen Strukturen und zum anderen durch die Vielfalt der For-
schungsinstitutionen die Wissenschaftslandschaft „vielfältig aufgefächert war“ und 
„Ressourcenkonkurrenz“ zwischen den Forschenden geherrscht habe (Hacht-
mann, 2010, S. 196). Neue Formen der Wissenschaftsförderung werden als Reak-
tion darauf gesehen, dass sich die Forschung ausdifferenziert und auffächert habe. 
Daraus sei dann der zunehmende Bedarf an Finanzierungsmöglichkeiten der uni-
versitären und außeruniversitären Forschung entstanden (Jeskow, 2010, S. 114). 
Die 1920 als Notgemeinschaft der Deutschen Wissenschaft gegründete Gesellschaft zur 
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Wissenschaftsförderung, später Deutsche Forschungsgemeinschaft, wird als nach dem 
Zweiten Weltkrieg wichtigste Fördereinrichtung für die Wissenschaft, die Projekte 
aus den Geistes-, Sozial- und Naturwissenschaften gefördert habe, beschrieben. 
Auch wird darauf verwiesen, dass über die Förderung von einem durch die Hoch-
schullehrer selbst gewählten Gutachtergremium entschieden worden sei (Koch, 
2008, S. 187). Neben der Thematisierung von zunehmender Konkurrenz in der 
Forschung ist hier auch bemerkenswert, dass nicht nur die Geistes- und Naturwis-
senschaften, sondern auch die Sozialwissenschaften genannt werden. Eine Verän-
derung in der Zielsetzung der Forschung in der Nachkriegszeit sieht Webler 
(1995) in Reformansätzen, die der Forschung die Aufgabe gegeben hätten, „Ge-
sellschaftskritik, die sich relevanten und auch explizit politischen Erkenntnisprob-
lemen und normativen Aussagen zuwendet“, zu betreiben (Webler, 1995, S. 172). 
Diese ging meist, so Webler, aber über Bemühungen nicht hinaus. Hieraus lässt 
sich schließen, dass die Aufnahme gesellschaftlicher oder politischer Themenfel-
der in die Forschung nicht nur in Hinblick auf ihre Beschreibung, sondern auch 
auf deren Veränderung als neu angesehen wird. Ash (2010) betont, dass die Veror-
tung der Grundlagenforschung an der Universität sowie deren staatliche Finanzie-
rung in beiden deutschen Staaten nicht in Frage gestellt worden sei und sich so 
das Grundprinzip der deutschen Forschungstradition fortgesetzt habe (Ash, 2010, 
S. 238-239). Gleichzeitig verweist der Autor auch auf das enorme Wachstum au-
ßeruniversitärer Forschung von 1948 bis 1990 (Ash, 2010, S. 239).  

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die meisten hochschulhis-
torischen Betrachtungen betonen, dass sich das Forschungsverständnis der Wei-
marer Zeit in der Nachkriegszeit fortgesetzt habe. Forschung wird als sich an der 
Wahrheit orientierende sowie nicht primär auf Anwendung abzielende und unab-
hängig von politischen Einstellungen agierende Arbeitsform der Wissenschaft-
ler_innen gezeichnet. Häufig wird erläutert, dass sich die Disziplinen weiter aus-
differenziert hätten und sich die Komplexität der wissenschaftlichen Erkenntnisse 
und Erkenntnisprozesse gesteigert habe. Auch die Ausdifferenzierung des Wissen-
schaftsfelds in universitäre und außeruniversitäre Forschung sowie Grundlagen- 
und Anwendungsforschung wird häufig thematisiert, ebenso wie die aus Sicht der 
Autor_innen daraus hervorgehende Zunahme von Konkurrenz. 

Im Zuge der Frage nach Reform oder Restauration der Universität wird häufig 
auf die Vorschläge zur Hochschulreform verwiesen, die auf Initiative der briti-
schen und amerikanischen Militärregierung von einer Kommission erarbeitet wur-
den und als sogenanntes Blaues Gutachten vom (Studienausschuß für Hochschulre-
form, 1948) für die britische und als Schwalbacher Richtlinie (Neuhaus, 1961, S. 260-
288) für die amerikanische Zone bekannt wurden (Webler, 1995, S. 172). Die res-
taurative Tendenz, die die hochschulhistorischen Analysen aufzuzeigen versuchen, 
so beispielweise Ash (2010, S. 228), wird dann bestätigt gesehen in der aus dem 
Blauen Gutachten stammenden Formulierung, die auf eine Stellungnahme in der 
Weimarer Republik zurückgeht, dass „die Hochschulen Träger einer alten und im 
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Kern gesunden Tradition sind“ (Studienausschuß für Hochschulreform, 1948, 
S. 3). Als paradoxes Gemisch einer „konservative[n] Modernisierung“ fasst Ell-
wein (1985, S. 62) die Entwicklung der Forschung, aber auch der Lehre in der 
Universität in der Nachkriegszeit zusammen.  

Die Darstellungen der Lehre geben Auskunft über deren Inhalte, Formen und 
Ziele und sind ebenso wie die Erläuterungen zur Forschung eng an die Frage nach 
politischen Inhalten und Zielen sowie der Ausdifferenzierung der Disziplinen 
gebunden. Inhaltlich findet sich für die Weimarer Republik der Hinweis auf das 
Wachstum der Forschung, das dazu geführt habe, dass es immer schwieriger ge-
worden sei, „grundlegende Einführungen in die Wissenschaft zu geben, die der 
Studierende doch als ganze begreifen sollte“ (Ellwein, 1985, S. 232). Die Verbin-
dung von Forschung und Lehre wird hier als ein Verhältnis geschildert, in dem die 
Entwicklung der Forschung sich auf die Lehre auswirkt und neben der Spezialisie-
rung der Forschung auch die der Ausbildung thematisiert wird. Eine Antwort auf 
die Spezialisierung und die zunehmende Praxisferne in der Ausbildung sieht Prahl 
(1985) in den Reformbemühungen des preußischen Kultusministers Carl Heinrich 
Becker. Dieser habe die Universität zu reformieren gesucht durch die Betonung 
des studium generale, die Einführung von Studienordnungen und die Reform der 
Prüfungsordnungen, die Errichtung von philosophischen und philologischen 
Lehrstühlen an Technischen Universitäten sowie die Gründung eigenständiger 
Akademien der Lehrerbildung mit stärkerem Praxisbezug (Prahl, 1985, S. 166; vgl. 
auch Müller, 1996, S. 93). Im Rückgriff auf Lebenserinnerungen von Studierenden 
in der Weimarer Zeit rekonstruiert Koch (2008) die Lehre als umfassende Einfüh-
rung in den Gegenstand und in die kritische Auseinandersetzung mit der neuesten 
Forschung. Dies sei mit einer Vorbereitungszeit der Studierenden von ca. vier 
Stunden pro Vorlesung verbunden gewesen. Koch gibt jedoch zu bedenken, dass 
diese Schilderungen meist von später selbst in der Forschung Tätigen stammen 
würden und „tendenziöse Selbstaussagen“ (Koch, 2008, S. 185) beinhalten könn-
ten. Interessant ist hier der Hinweis auf die Lebenserinnerungen von Forschenden 
und Lehrenden, die in die Hochschulhistorie eingehen, und die Frage danach, 
inwiefern die Hochschulhistorie von Universitäts- und Studienidealen der Au-
tor_innen geprägt ist. 

Betrachtet man die Beschreibungen der Lehre in der Zeit des Nationalsozia-
lismus, wird deutlich, dass hier vor allem die Ideologisierung der Lehre und die 
Frage nach den politischen Zielen der Ausbildung in den Mittelpunkt rückt. We-
ber (2000) benennt die nationalistische und militaristische Aufladung der Philolo-
gie und der Lehre dieser Disziplin sowie die ‚geistige Kriegsführung‘ als fakultäts-
übergreifendes Ziel (S. 199). Neave (2010) bezeichnet die Universität als wichtigen 
Ort des Kampfes zwischen Ideologien und Werten bzw. als „Kampf um Herzen 
und Köpfe“ (Neave, 2010, S. 47), der auch in den Zielen der Lehre in der Nach-
kriegszeit erkannt werden könne. Jeskow (2010) formuliert, dass die Universität als 
Ort der akademischen Ausbildung an Prestige verloren habe, und benennt als 
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Grund alternative Ausbildungs- und Berufsperspektiven, die sich beispielweise 
durch die Expansion der Wehrmacht ergeben hätten (Jeskow, 2010, S. 120). Ein 
weiterer Grund für den Prestigeverlust wird in der ablehnenden Haltung Adolf 
Hitlers gegenüber den Universitäten gesehen, wie es etwa Hammerstein (2010, 
S. 469) oder Müller (1996, S. 97) darlegen. Dass die Lehre auf einer nationalsozia-
listischen Wissenschaft beruhte, bezweifelt Hammerstein und verweist darauf, 
dass die ideologischen Versatzstücke keine konsistente Lehre im Sinne des Natio-
nalsozialismus ermöglicht hätten, außer in den neuen Modefächern: der Vor- und 
Frühgeschichte sowie der Volks- und Rassenkunde (Hammerstein, 2010, S. 470). 
Zum einen kann man aus diesen Darstellungen ableiten, dass es als Besonderheit 
gewertet wird, wenn die Themen der universitären Lehre an die Interessen der 
politischen Machthaber angepasst werden. Zum anderen findet sich der Anspruch 
an die Lehre Fachwissen zu vermitteln jedoch auch mit der impliziten Annahme 
verbunden, dass durch die Lehre eine Ideologisierung der Studierenden möglich 
sei. Als Konsequenzen der Militarisierung für die Philosophische Fakultät nennt 
Weber (2002) drei Tendenzen, die sich auch auf die Lehre beziehen und als Ziel-
vorstellungen der Lehre im Nationalsozialismus gedeutet werden können: die 
Enthemmung im Umgang mit erstens der Natur, zweitens dem Menschen und 
drittens sich selbst (Weber, 2002, S. 199).  

Im Anschluss an die von den Autoren ins Zentrum gerückte Ideologisierung, 
die sich sowohl auf die Inhalte als auch auf die Ziele der Lehre bezieht, wird die 
Lehre in der Nachkriegszeit vor allem unter der Zielsetzung re-education (Ash, 2010, 
S. 225) und Demokratisierung besprochen. So beschreibt Boockmann (1999) die 
Lehrsituation als unmittelbar nach dem Krieg von Offenheit geprägt und bindet 
diese Vorstellung an das Beispiel zwangloser Ringvorlesungen, in denen Orientie-
rungswissen für Lehrende und Studierende geboten worden sei (Boockmann, 
1999, S. 255). Die Sozialwissenschaften werden als neue Disziplinen91 mit einer 
politischen Erziehungsaufgabe thematisiert (Webler, 1995, S. 174-175), und auch 
die Forderung nach politischer Bildung des Nachwuchses wird genannt (Webler, 
1995, S. 172).  

Die Demokratisierung wird nicht nur als Ziel, das sich unmittelbar auf die In-
halte der Lehre ausgewirkt habe, genannt. Auch in Bezug auf die Frage der sozia-
len Öffnung der Universität und die Darlegung der damaligen Fragestellung, wel-
che Folgen diese Öffnung auch in Bezug auf das Verhältnis von Lehrenden und 
Lernenden in der Lehre gehabt hätte (Boockmann, 1999, S. 258), wird Demokrati-
sierung zu einem wichtigen Stichwort. Eine ähnliche Beschreibung der Entwick-

                                                      
91 Auch Weber (2002, S. 199) führt die Sozialwissenschaften als Neuerung in der Nachkriegszeit an: 
„Nach 1945 und besonders seit den 1960er Jahren ging die größte Bedrohung des überkommenen 
philosophischen Fächerkanons von den Sozialwissenschaften US-amerikanischer Prägung aus. Denn 
sie hatten nicht zuletzt im Gefolge des Krieges starke sozialtechnokratische Züge angenommen, die 
sich auf gegenwartsbezogene anthropologische, Sozialisations- und Emanzipationstheorien stützten 
und damit sowohl die historischen als auch die überkommenen normativen Bezüge der klassischen 
Bildungswissenschaften unterminierten“ (Weber, 2002, S.199). 
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lung lässt sich auch in den Schilderungen zur Lehre nachweisen: Eine anfängliche 
Reformorientierung, die jedoch bald wieder an das Lehrverständnis der Weimarer 
Republik angeknüpft habe. So beispielweise in der weiteren Erläuterung bei 
Boockmann (1999), der darauf verweist, dass sich „das alte System [bald erneuert 
habe]: Ein Professor lehrt, viele Studenten hören zu, und der professorale Zuhö-
rer ist eine geradezu verdächtige Erscheinung“ (Boockmann, 1999, S. 255). Web-
ler (1995) legt dar, dass erstens das studium generale an vielen Universitäten in den 
1950er Jahren wieder eingestellt worden sei, da es keinen Bezug zum Fachstudium 
bieten konnte. Zweitens hätten sich die Sozialwissenschaften zu eigenständigen 
Disziplinen weiterentwickelt, die dem Anspruch nicht gerecht werden konnten, 
fachübergreifende Bezüge herzustellen (S. 174). Diese Entwicklungen versteht er 
als gescheiterten Versuch, die Universitätsidee als Verbindung von Wissenschaft 
und Bildung (Webler, 1995, S. 174) weiterzuführen. Interessant an dieser Perspek-
tive ist, dass die Idee der Bildung durch Wissenschaft hier an ein Bildungsver-
ständnis gebunden wird, das sich auf eine allgemeine Bildung bezieht.  

In Bezug auf das Verhältnis von Lehre und Forschung wird deutlich, dass eine 
Orientierung der Lehre an der Forschung als durch die Personalunion der Profes-
sor_innen gegebene Verbindung verstanden wird. Differenziert sich das Fachwis-
sen aus, wird auch die Ausbildung als sich zunehmend ausdifferenzierende be-
schrieben. Die Kopplung von Forschung und Lehre über die Idee der Bildung 
durch Wissenschaft wird zum einen im Zuge der Spezialisierung zunehmend 
schwieriger werdend skizziert. Zum anderen wird darauf verwiesen, dass die Hete-
rogenität der Hochschulakteur_innen – der Studierenden, Lehrenden und der 
Nachwuchswissenschaftler_innen – die Verbindung von Forschung und Lehre 
erschweren könne, da die Gemeinschaft von Forschenden, Lehrenden und Ler-
nenden einen gemeinsamen Wissensstand voraussetze, wie es beispielsweise We-
ber (2002, S. 185) darlegt. Man kann überdies erkennen, dass die Spezialisierung 
und Fachausbildung in der Lehre einem allgemeinen Bildungsanspruch entgegen-
gesetzt ist, der von einer Idee der Wissenschaft abhängig zu sein scheint, die einen 
aller Forschung zugrundeliegenden Kern hat.  

3.4 Bildungsexpansion der 1970er Jahre 

3.4.1 Position der Universität als Organisation 

Die Position der Universität in der Gesellschaft und ihre Beziehung zu anderen 
Teilsystemen wird mit den ausgehenden 1960er Jahren vor allem als Entwicklung 
der Expansion gezeichnet bzw. im deutsch-deutschen Vergleich als gegenläufiger 
Trend von Expansion in der Bundesrepublik und Stagnation der Anzahl der Uni-
versitäten und Studierendenzahlen in der DDR. Als Teilsysteme, die Einfluss auf 
die Entwicklung der Universität genommen haben, werden zum einen die Bil-
dungspolitik genannt und daran gebunden das Rechtssystem, das verbindliche 
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Regeln für die Hochschulen und ihre Ausgestaltung vorgab; zum anderen das 
Wirtschaftssystem, das an die Hochschule die Erwartung stellte Ausbildungsinsti-
tution zu sein. Betrachtet man, wie die Stellung der Universität in der Gesellschaft 
geschildert wird, finden sich zwei Stichworte, die die Entwicklung der Universität 
in der BRD zu beschreiben: Expansion und Demokratisierung.  

Als Ausgangspunkt für politische Reformbestrebungen werden meist die Ver-
öffentlichungen von Picht (1964) und Dahrendorf (1965) genannt (Jarausch, 1999, 
S. 63; Rohstock, 2013, S. 210; Webler, 1995, S. 176) und aus diesen Reformziele 
abgeleitet, die an die Universitäten durch die Politik herangetragen wurden. So 
verweist Kaiser (2010) auf die Stichworte ,Bildungskatastrophe‘ und ,Bildung als 
Bürgerrecht‘, die die zentralen Denkfiguren der Bildungspolitik gewesen seien und 
bezeichnet die beiden gleichnamigen Schriften „die publizistischen Startschüsse 
einer beispiellosen Bildungsexpansion“ (Kaiser, 2010, S. 253). Die Veröffentli-
chung von Picht wird als Stellvertreter für die Idee der Mobilisierung von Bega-
bungsressourcen (Webler, 1995, S. 176) bzw. als Argumentationsvorlage für die 
Bildungsexpansion verstanden, deren Logik auf der Humankapitaltheorie basiert 
habe (Rohstock, 2013, S. 210). Der Einfluss der Politik und die Funktionszu-
schreibungen, die an die Hochschulen durch sie herangetragen wurden, werden 
somit als ökonomisches Interesse gezeichnet, das der Universität die Aufgabe 
zugeschrieben habe, den wissenschaftlich-technischen Fortschritt durch die Mobi-
lisierung von Begabungsreserven zu sichern (Weber, 2002, S 164). Das Einwirken 
der Politik auf die Entwicklung der Universität, mit dem Ziel, mit der wirtschaftli-
chen und wissenschaftlichen Entwicklung anderer Industriestaaten mitzuhalten, 
wird auch im deutsch-deutschen Vergleich thematisiert, beispielweise mit dem 
Hinweis auf die Wissenschaftlich-Technische-Revolution in den politischen Debatten der 
DDR bzw. der technologischen Lücke als Problembeschreibung in der BRD (Fraun-
holz, 2005, S. 28).  

Hinzu kommt die Nennung des politischen Interesses, die Universität zu de-
mokratisieren, das an die Veröffentlichung von Dahrendorf (1965) gebunden 
wird. Demokratisierung wird hier verstanden als Öffnung des Hochschulzugangs 
und Verbesserung der Bildungschancen für Schichten, die bisher noch keinen 
Zugang zu den Universitäten gefunden hatten. Die politische Zielsetzung wird 
dargestellt als Umdeutung der Humankapitaltheorie, die den Steuerungsansatz der 
Bildungspolitik legitimieren sollte, indem dieser in ein gesellschaftspolitisches, 
emanzipatorisches und egalitäres Konzept (Rohstock, 2013, S. 2010) überführt 
worden sei. Die Einflussnahme der Bildungspolitik auf die Ziele der Universität 
und ihre Gestaltung wird demnach als Steuerung beschrieben, die zu Veränderun-
gen der Hochschullandschaft geführt habe. Auch werden der Politik unterschied-
liche Interessen bzw. Legitimierungsmuster ihrer Steuerungsmaßnahmen zuge-
schrieben: 

„Zweitens glichen sich Ost- und West hinsichtlich ihres bemerkenswerten Planungsopti-
mismus. Die Hochschulentwicklung wurde als politisch planbar und steuerbar angesehen. 
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Hauptakteure dieser Planungen waren dabei nicht die Universitäten selbst, die durch-
gängig eine eher passive Rolle spielten, sondern staatliche Instanzen bzw. hybride Gremi-
en wie der ‚Wissenschaftsrat‘ in der BRD bzw. der ‚Forschungsrat‘ in der DDR“ (Je-
ssen, 2010, S. 263). 

Hochschulpolitik sei vor allem Expansionspolitik gewesen (Jessen, 2010, S. 264), 
die keine strukturellen Antworten auf die Erhöhung der Absolvent_innen- und 
Student_innenzahlen gesucht habe. Auch Webler (1995) beschreibt die bildungs-
politischen Bestrebungen als konservative Reform, die mit dem Ziel der Erhö-
hung der vertikalen Mobilität vor allem dem ökonomischen Zwang zur Investition 
in berufliche Qualifikationen gerecht werden wollte: „Das Interesse der bildungs-
politischen Mehrheit beschränkt sich darauf, die unbedingt erforderlichen Qualifi-
kationen zu finanzieren und Maßnahmen zu einer Veränderung der sozialen Hie-
rarchie und zur Emanzipation des einzelnen möglichst zu verhindern“ (Webler, 
1995, S. 188). Koch (2008) hingegen verteidigt das „[H]ineinregieren“ des Wissen-
schaftssenators in Bremen, dem er einen großen Anteil am Reputationsgewinn der 
neugegründeten Universität Bremen zuschreibt (S. 220). Gleichzeitig konstatiert 
der Autor, dass durch die Einführung des Hochschulrahmengesetzes (HRG), die 
„seit Jahrhunderten bewährte Autonomie der Universität“, die ihre Sache immer 
selbst in die Hand genommen habe, eingeschränkt worden sei und dem Zugriff 
des Staates auf einmal die Tür weit geöffnet habe und schließt mit der Feststel-
lung, dass „solche Eingriffe bald häufiger und immer tiefer“ (Koch, 2008, S. 239) 
geworden seien. Kritisch beschreibt auch Webler (1995) die Auswirkungen des 
Inkrafttretens des HRG. Der Föderalismus und der daraus hervorgegangene Wi-
derstand der konservativ regierten Länder habe dazu geführt, dass die Reform 
wenig progressive Züge gehabt habe und beispielweise das Projekt der Gesamt-
hochschule als Regelhochschule gestrichen worden sei (S. 187). Ellwein (1985) 
stellt das Spannungsverhältnis von politischen Vorgaben und universitärer Reform 
als Konflikt dar, der vor allem auf dem Bestreben der Universitäten beruht habe, 
keine Privilegien an die Fachhochschulen abzutreten: „Deshalb wurde eher stän-
disch als theoretisch argumentiert und in Kauf genommen, daß wegen des stän-
disch höheren Ranges immer noch mehr Studierende in die wissenschaftlichen 
Hochschulen drängten“ (S. 240). Das Nebeneinander von Öffnung der Universi-
täten und Beharren auf ihren Privilegien gegenüber anderen Hochschulformen 
wird hier als Zusammenspiel von Vorstellungen und Zielen verstanden, das eine 
aktive Politik begünstigt (Ellwein, 1985, S. 243) und letztlich einen Autonomiever-
lust der Universitäten bedeutet und die Universität zu einer Selbstverwaltungsein-
richtung gemacht habe, die beaufsichtigt werde und an viele Vorgaben durch Ge-
setze, Haushaltspläne, Erlasse usw. gebunden sei (Ellwein, 1985, S. 243).92 Rudloff 

                                                      
92 Ähnlich beschreibt auch Jessen (2010) den Konflikt von staatlicher Steuerung und Autonomiebes-
trebungen der Universitäten, der sich aus dem Zwiespalt von Unterfinanzierung und Expansion 
(Jessen, 2010, S. 269) ergeben habe: „In der Bundesrepublik sicherten Politik und Justiz dagegen das 
individuelle Bürgerrecht auf Bildung, ganz gleich, ob der Arbeitsmarkt die Absolventen abnehmen 
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(2005) hingegen schätzt den staatlichen Einfluss auf die Universitäten als eher 
begrenzt ein und verweist auf den traditionellen Anspruch auf Autonomie und 
Selbstverwaltung, die den Staat an einer „Strategie konfrontativer Durchsetzung 
,von oben‘ [hinderte]“ (S. 86).  

Zusammenfassend kann man erkennen, dass das Verhältnis von Politik und 
Universität meist mit Augenmerk auf die Frage nach Steuerung der Entwicklung 
und Autonomie der Universitäten beschrieben wird. Der Staat bzw. die Landesre-
gierungen werden als Akteure gezeichnet, die aktiv auf das Geschehen und die 
Gestaltung der Universitäten einzuwirken versuchen. Die Interessen der Politik, 
die als Zielvorgaben an die Universitäten herangetragen wurden, seien, (1) die 
Sicherung des Wirtschaftswachstums durch Erhöhung der Rate qualifizierten 
Nachwuchses der Gesellschaft und (2) die Umsetzung demokratischer Werte, 
auch in Hinblick auf den Zugang zu Bildung. Die Rolle, die den Universitäten 
zugeschrieben wird, ist entweder die einer auf ihren Status bedachten elitären 
Institution, die ohne staatliche Regelungen in ihrer bestehenden Struktur verhar-
ren würde und sich staatlichen Zugriffen nicht entziehen könne, oder die einer aus 
sich selbst reformierbaren Organisation, die durch den Autonomieverlust keine 
Möglichkeit zur eigenen Reformierung habe. Der Autonomiebegriff, der in diesen 
Darstellungen Verwendung findet, bezieht sich nicht nur auf die Frage nach dem 
Einfluss des Staates, sondern auch auf die gesetzlichen Regelungen, die den Uni-
versitäten verbindliche und nicht verhandelbare Rahmenvorgaben gestellt, die 
Universität jedoch auch gegenüber gesellschaftlichen Ansprüchen abgesichert 
hätten. So wird in den Darstellungen auch auf die Entscheidung einer Verfas-
sungsklage verwiesen, die 1973 die diskutierte Drittelparität zu Fall gebracht und 
verfügt habe, dass alle mit Forschung und Lehre befassten Kommissionen eine 
professorale Mehrheit aufweisen müssen (Jarausch, 1999, S. 71). Diese Entschei-
dung wird gedeutet als endgültige Rückkehr zu alten Mustern (Jarausch, 1999, 
S. 71) oder als Beispiel für ein nicht „gelöstes politisches Problem des Aushan-
delns in einer komplexen Situation“ (Kaiser, 2010, S. 254). Das Aushandlungs-
problem bestünde hierbei zwischen politischen Zielen und dem Selbstverständnis 
der Universität, in diesem Fall wohl vor allem der Professor_innen. Hier wird 
deutlich, dass dem Rechtssystem in Bezug auf die Universität nicht nur die Rolle 
der Regulation zugeschrieben wird, sondern auch die Funktion ihre Verfasstheit 
gegenüber den an sie herangetragenen Ansprüchen abzusichern. 

Die Rolle der Universität in der Gesellschaft, wie sie in den Universitätsge-
schichten dargelegt wird, zeichnet meist drei Entwicklungen nach: (1) die Anglei-
chung der Universitäten an die Bedarfe der Gesellschaft, (2) den Einfluss gesell-

                                                                                                                                 
würde, und auch um den Preis einer Überlastung der ,Massenuniversitäten‘“ (Jessen, 2010, S. 273). 
Im Anschluss macht der Autor dann auf die Gremienarbeit der Universitäten aufmerksam, die stark 
zunahm, deren Handlungsfähigkeit jedoch durch staatliche Finanzierung, die Hochschulgesetzge-
bung und Abhängigkeit von Ministerien bei Berufungsentscheidungen stark begrenzt gewesen sei 
(Jessen, 2010, S. 275-276). 
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schaftlich-demokratischer Werte auf die Struktur der Universität sowie (3) das 
zunehmende öffentliche Interesse an ihr.  

Der gesellschaftliche Bedarf wird, wie bereits dargelegt, verstanden als Ausbil-
dungsbedarf. So wird die Forderung der Öffnung der Universitäten und das Ent-
stehen neuer Universitätsmodelle als politische Antwort auf ein „vermeintliche[s] 
[…] Erfordernis von Wirtschaft und Gesellschaft“ (Rohstock, 2013, S. 212) be-
wertet. Auch Webler (1995) verweist auf die gesamtgesellschaftlichen Interessen 
anBedarfsdeckung sowie an Demokratisierung der Hochschulen, von denen er 
nur das erste Ziel als erreicht ansieht (S. 188). Rudloff (2005) erweitert den gesell-
schaftlichen Anspruch, indem er ergänzt, dass sich dieser nicht nur auf die Teilha-
be bezogen, sondern auch von der universitären Wissenschaft gefordert habe, sich 
„für ein Wissenschaftsverständnis offen zu halten, das stärker als bisher die Wech-
selwirkung von Wissenschaft und Gesellschaft in den Erkenntnisauftrag“ mit 
einzubeziehen habe (S. 73). Der Begriff der Massenuniversität und die Idee des 
Wandels der Universität von einer elitären Organisation hin zu einer Organisation 
für die Masse wird in den meisten Texten aufgegriffen. So schreibt Jessen (2010): 
„Die bundesrepublikanischen Universitäten entwickelten sich in der Tat zu ‚Mas-
senuniversitäten‘, ohne dies allerdings zu wollen und zu akzeptieren und ohne die 
strukturellen Konsequenzen hieraus zu ziehen“ (S. 268). Der Autor setzt jedoch 
den Begriff der ‚Massenuniversität‘ in Anführungszeichen und betont, dass das 
Reden über die ‚Vermassung‘ der akademischen Bildung auch eine elitäre Aversi-
on ausdrücke (Jessen, 2010, S. 269). Rüegg (2010) spricht von der Verbreitung der 
Massenuniversität, die zur Ausweitung der Bürokratie geführt habe (S. 31). Diese 
Einschätzung findet sich ebenso bei Müller (1996) der „,Bürokratisierung‘, 
,Verschulung‘, ‚Differenzierung‘, ,Massenausbildung‘ und ‚Studentenberg‘“ als 
Schlagworte benennt, die die Problemfelder seit Ende der 1960er Jahre beleuchten 
würden (S. 105). Rudloff (2011) verweist auf die Diskussionen Ende der 50er zur 
drohenden Überfüllung der Universitäten und bezeichnet die Studienreform der 
sechziger und siebziger Jahre als eine Reaktion auf den Übergang von der Eliten- 
zur Massenuniversität (S. 214). Auch Neave (2010) überschreibt das Teilkapitel zu 
Entwicklung in den 1960er und 1970er Jahren mit dem Titel „Von der Eliten- zur 
Massenuniversität“ (S. 54). Deutlich wird, dass die Ausbildung von einer hohen 
Anzahl von Akademiker_innen als eine Neuheit und besondere Anforderung an 
die Universität verstanden wird und die politischen und gesellschaftlichen Anfor-
derungen an die Universität bezüglich ihrer Folgen betrachtet werden. Die Legiti-
mität der politischen Steuerung und gesellschaftlicher Ansprüche wird jedoch von 
verschiedenen Autor_innen different beschrieben. So verweisen ältere Publikatio-
nen aus den 1980er und 1990er Jahren verstärkt auf den Autonomieverlust der 
Universitäten, während neuere Publikationen die Reformresistenz der Hochschu-
len (Rohstock, 2013, S. 216) und das Zurückfallen auf die alten Muster der Uni-
versität und die Betonung der theoretischen Orientierung (Jarausch, 1999, S. 71) 
herausstellen. 
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Der Einfluss von Themen, die aus gesellschaftlichen Entwicklungen entstan-
den seien, sowie deren Auswirkungen auf die Universitäten wird auch über den 
Einfluss politischer Strömungen, insbesondere politischer Interessen der Studie-
renden beschrieben. So nennt Koch die Unruhen ausgehend von den Studieren-
den Ende der 1960er Jahre als Anlass für die Reform der Universität von der Or-
dinarien- hin zur Gruppenuniversität (Koch, 2008, S. 238), und Boockmann 
(1999) verweist auf die Proteste der Studierenden, die die Forderung gestellt hät-
ten, die Struktur demokratischer Staatsverfassung auf die Universität zu übertra-
gen und allen, die dort tätig waren, eine Stimme zu geben (S. 261). Rüegg (2010) 
schildert die Reformen, die er als politische Antwort auf die Proteste versteht, als 
„pseudodemokratische Universitätsreformen“ (S. 31). Die Universität wird auch 
hier dargestellt als eine Organisation, die auf gesellschaftliche Entwicklungen rea-
giert habe. Gleichzeitig wird in der Betonung der Demokratisierung der Universi-
tät auch deutlich, dass der Universität eine andere Ordnungsstruktur zugrunde 
gelegen habe als der Gesellschaft, die Adaption demokratischer Organisationswei-
sen als Neuheit und manchmal sogar als Problem gesehen wird. 

Während die bis hierhin genannten Einflüsse der Gesellschaft auf die Univer-
sität vor allem ihre Struktur betreffen und ihre Funktion für die Gesellschaft, fin-
den sich auch Darstellungen, denen zufolge die Universität mediale Aufmerksam-
keit erlangt habe. Dies wird, wie bereits oben dargestellt, meist auf die Publikatio-
nen von Picht (1964) und Dahrendorf (1965) zurückgeführt. So schildert Jarausch 
(1999), dass neben den demografischen Gründen für die Bildungsexpansion auch 
die Schriften, die sich an die Öffentlichkeit gewandt hätten, das Interesse der Poli-
tik an den Hochschulen befördert und letztlich zum politischen Willen zur Verän-
derung des Hochschulwesens beigetragen hätten (S. 63). Rüegg (2010) eröffnet 
eine weitere Perspektive, die aussagt, dass die Universitäten ihr Verhältnis zur 
Öffentlichkeit aktiver zu gestalten begonnen hätten und auf das Beispiel des 
Frankfurter Funkkollegs und der Einführung der Seniorenuniversität verweist 
(S. 35). Sowohl das Interesse der Öffentlichkeit an den Universitäten als auch das 
Interesse der Universitäten an der Öffentlichkeit wird als ein neues Phänomen 
beschrieben. Als weitere Neuheit wird dargelegt, dass die Universitäten zuneh-
mend von Gewerkschaften wahrgenommen worden wären und die sich zuneh-
mend in der Universität engagiert (Webler, 1995, S. 180) und Einfluss auf die Bil-
dungspolitik genommen hätten (Jarausch, 1999, S. 69).93 Der Hinweis auf das 
gewerkschaftliche Interesse kann auch so gelesen werden, dass Universitäten ver-
stärkt als Wirtschaftsbetriebe verstanden werden und ihnen in diesem Zug eine 

                                                      
93 Jarausch (1999) beschreibt die Neuerungen im HRG von 1976: „Diese diversen Reformversuche 
führten schließlich zu bescheidenen Innovationen, die einige der eklatantesten Mißstände abschaff-
ten. Mit der Unterstützung von liberalen Professoren und der einflußreichen Gewerkschaft Erzie-
hung und Wissenschaft (GEW) wurden viele Änderungen im Hochschulrahmengesetz (HRG) von 
1976 festgeschrieben, das einen bundeseinheitlichen Rahmen für die lokalen Regularien im Bil-
dungswesen einführte“ (Jarausch, 1999, S. 69). 
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ökonomische Logik zugesprochen wird, die beispielweise aus den Akteur_innen 
neben Forschenden und Lehrenden auch Arbeitnehmer_innen macht. 

Die Entwicklung der Universität wird, wie aufgezeigt, als stark von politischen 
und gesellschaftlichen Interessen beeinflusst beschrieben. Hierbei wird der politi-
schen Steuerung eine große Bedeutung zugeschrieben und die Universität selbst 
eher als passive Rezipientin dieser Veränderungen dargestellt. Demokratisierung 
wird als Zielvorstellung eingeführt, die sich zum einen auf die Strukturen der Uni-
versität, zum anderen aber auch auf den Zugang der Bevölkerung zu dieser Orga-
nisation bezieht.  

Die Zusammenfassung der Reformen in den 1960er und 1970er Jahren fällt 
meist pessimistisch aus: So erläutert Webler (1995), dass das Ziel der Bedarfsde-
ckung zwar erreicht wurde, prognostiziert aber, dass das gesamtgesellschaftliche 
Interesse an Demokratisierung wieder an Bedeutung verlieren werde (Webler, 
1995, S. 261). Ellwein (1985) resümiert, dass die Zukunftsvisionen, dass der ‚Stu-
dentenberg‘ abgearbeitet und alte Bilder von Universität abgelöst würden, nicht 
eingetreten seien (Ellwein, 1985, S. 252). Ambivalent wird die Entwicklung auch 
beschrieben, wenn sie als „pragmatische Modernisierung“ charakterisiert wird, die 
neben neuen Strukturen und Inhalten auch zu einer Blockade der Neuinterpretati-
on der Egalitätsansprüche geführt habe (Jarausch, 1999, S. 73-74) oder mit Rud-
loff (2011) der zusammenfasst, dass trotz großem Aufwand der Ertrag der Re-
formen bescheiden blieb (Rudloff, 2011, S. 214). 

3.4.2 Personen in der Universität 

Betrachtet man nun, welche Rolle den Lehrenden, Forschenden und Studierenden 
zugeschrieben und wie sie und ihre Aufgaben charakterisiert werden, lässt sich 
feststellen, dass man in den Darstellungen wenig über den universitären Alltag der 
Akteur_innen erfährt. Die Beschreibung der Forschenden und Lehrenden zeich-
net sich vor allem durch die Darstellung von Konfliktlinien aus. Zum einen findet 
sich die Gegenüberstellung professoraler Wertvorstellungen mit der Realität des 
universitären Betriebs, der häufig als ein Kampf um Privilegien bezeichnet wird. 
Zum anderen werden die Anforderungen, die die universitären Strukturen an die 
Akteur_innen stellte und denen sie gerecht werden sollten, den Forderungen der 
Professor_innen entgegengestellt. Die Beziehung zwischen den drei Akteur_in-
nengruppen wird als durch die Expansion der Universität geprägt geschildert, 
wodurch der Blick auch auf den akademischen Mittelbau gelenkt wird. Die Studie-
renden werden charakterisiert, indem ihre Motive ein universitäres Studium auf-
zunehmen oder die Möglichkeit zur Aufnahme eines Studiums im deutsch-
deutschen Vergleich beschrieben werden.  

Da man beinahe keine Aussagen findet, die sich explizit auf die Lehrenden o-
der Forschenden beziehen, wird im Folgenden wiedergeben, welche Konfliktlinien 
gezeichnet werden und wer als Forscher_in oder Hochschullehrer_in in den Blick 
gerät. Die erste Konfliktlinie charakterisiert die Professor_innen als „konservative 
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Professoren“ (Jarausch, 1999, S. 69), die den Imperativ der Forschung beschwo-
ren hätten, um ihre etablierte Macht in den Entscheidungsprozessen innerhalb der 
Institute und Fachbereiche zu rechtfertigen (Jarausch, 1999, S. 73), oder, wie es 
Jessen (2010) darstellt, immer wieder auf die humboldt’sche Meistererzählung 
zurückgegriffen und die ‚Massenuniversität‘ nicht akzeptiert oder gestaltet, son-
dern beklagt und wenn möglich ignoriert (Jessen, 2010, S. 274) hätten.  

Der Einstellung der Professor_innen wird die universitäre Realität (1) in Form 
von Anforderungen, die durch die Demokratisierung entstanden seien, und (2) in 
Form der Praxis der Professor_innen entgegengesetzt. So wird darauf hingewie-
sen, dass das Monopol der ordentlichen Professor_innen tatsächlich Einbußen 
erlitten habe und die Macht auf alle Professor_innenränge verteilt worden sei 
(Weber, 2002, S. 178). Ein Widerspruch zwischen konservativer Rhetorik und 
tatsächlicher Praxis wird dargestellt, indem darauf verwiesen wird, dass die Profes-
sor_innen meist schon zu Spezialist_innen auf kleineren und kleinsten Wissensge-
bieten geworden seien, die dennoch einen umfassenden Bildungs- und Deutungs-
anspruch erhoben hätten (Weber, 2002, S. 165). Auch wird kritisch dargelegt, dass 
sich wichtige Entscheidungsprozesse nicht in den ‚politisierten‘ Gremien vollzo-
gen, sondern zwischen den Professor_innen auf informeller Ebene (Jessen, 2010, 
S. 271) bzw. in informellen Zirkeln der Lehrstulinhaber_innen (Rohstock, 2013, 
S. 215) stattgefunden hätten. Auch wird der Typus des Ordinarius beschrieben als 
ein auf seine Autonomie bedachter Forschender (Jessen, 2010, S. 275), der sich 
Arbeitsformen wie Teamwork nicht verordnen lässt (Rohstock, 2013, S. 215), und 
dessen Stellung sich durch die Einführung der Gruppenuniversität verändert hät-
te. Etwas weniger kritisch gibt Ellwein (1985) die Einstellung der Professor_innen 
wieder:  

„[Die Professor_innen] fördern ,ihre‘ Studenten und bemühen sich um gute Kontakte. 
Nur bestimmen sie damit kein allgemeines Klima, und sie wissen auch, daß ein guter 
Aufsatz mehr einbringt als eine gute Seminarvorbereitung. Das Interesse der Universität 
gilt der Forschung; die Reputationsunterschiede zwischen den Universitäten werden zual-
lererst von den Forschungsleistungen und den eingeworbenen Forschungsmitteln be-
stimmt“ (Ellwein, 1985, S. 252). 

Der Autor verweist auf die Konflikte zwischen Reputation durch Forschung und 
Betreuung der Studierenden und verortet so den Konflikt nicht zwischen den 
Studierenden und den Professor_innen, sondern in den strukturellen Gegebenhei-
ten. Gleichzeitig schwingt auch hier das Selbstverständnis der Professor_innen als 
Forschende mit. Boockmann (1999) kritisiert die Anforderungen, die sich aus der 
Demokratisierung der universitären Strukturen für die Akteur_innen ergeben 
hätten, indirekt, indem er ausführt, dass das Problem nicht im Beharren auf beste-
henden Verhältnissen gelegen hätten oder liege, sondern vielmehr im fehlenden 
Engagement der nicht-professoralen Akteur_innen, und belegt dies über die Teil-
nahme an Wahlen an den Universitäten (Boockmann, 1999, S. 265-266).  
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Die Rolle der Lehrenden wird meist im Anschluss an die Frage nach Reputati-
on, wie sie schon Ellwein (1985, S. 252) aufgenommen hat, und diedaran gebun-
dene Autonomieforderung der Professor_innen dargestellt. So wird zum einen auf 
den fehlenden Willen verwiesen sich hochschuldidaktisch weiterzubilden bei 
gleichzeitigem Wissen um die ungenügende Ausbildung (Rudloff, 2011, S. 206). 
Das Beharren der Professor_innen wird dann als strukturelles Problem gedeutet, 
da Lehre nicht dem beruflichen Fortkommen gedient habe (Rudloff, 2011, S. 206), 
oder als Versuch der Behauptung der eigenen Position, da die Lehrenden die Her-
abstufung zu fortgeschrittenen Lehrer_innen gefürchtet hätten (Jarausch, 1999, 
S. 66). Frauenholz & Schramm (2005) interpretieren den Widerstand der Profes-
sor_innen gegen die Studienreformen Mitte der 1970er Jahre als Autonomiebes-
trebung, wenn sie konstatieren, dass die Lehrenden diese als Angriff auf ihre Lehr-
freiheit gedeutet hätten (Frauenholz & Schramm, 2005, S. 29). 

Neben den ordentlichen Professor_innen wird zunehmend auch die Rolle der 
Nichtordinarien beschrieben. Dies geschieht jedoch nicht, wie bei den Betrach-
tungen zum 18. und 19. Jahrhundert, ausschließlich mit Blick auf ihre prekäre 
Beschäftigung. Zentraler Gegenstand der Darstellungen ist vielmehr die Frage der 
Partizipation und ihrer Stellung innerhalb der Universität: 

„Daß die Universitäten in der Hauptsache von den Inhabern der ordentlichen Professu-
ren bestimmt wurden, obwohl doch diese Ordinarien keineswegs den größeren Teil des 
Unterrichts bestritten, war nicht neu. Neu dagegen war, daß die Nichtordinarien besser 
gesichert waren als je zuvor, und gerade deshalb wurde die fehlende Berechtigung, an der 
universitären Willensbildung mitzuwirken, als Ärgernis empfunden“ (Boockmann, 
1999, S. 263).  

Hier wird deutlich, dass die Frage danach, wer die universitären Strukturen gestal-
tet und wie viel Verantwortung in diesen Prozessen zugesprochen bekommen 
habe, als neue Frage aufgenommen wird.94 Hinzu kommt, dass die Nicht-
Ordinarien als Gegenspieler_innen der Ordinarien charakterisiert werden, wenn 
beispielweise Koch (2008) darauf verweist, dass die Professor_innen um ihre „Po-
sition bangten“ (Koch, 2008, S. 183), als der Mittelbau mehr Mitspracherecht 
gefordert habe.  

Die Expansion der Universitäten, zum einen durch Ausbau der bestehenden 
Universitäten und zum anderen durch Neugründungen, wird thematisiert in Bezug 
auf den Zuwachs an Hochschulpersonal (Boockmann, 1999, S. 246) bzw. als 
„quantitative Veränderungsprozesse“ (Ellwein, 1985, S. 242), die zunächst kaum 

                                                      
94 Aus der Darstellung von Boockmann (1999) lässt sich eine kritische Einstellung zur Frage nach 
der Beteiligung an universitären Gremien herauslesen: Er sagt aus, dass es eine charakteristische 
Figur des Nicht-Ordinarius gebe, der an seiner Heimatuniversität „verharre“, sich „nicht immer 
durch […] eigene wissenschaftliche Arbeit ausgezeichnet“, sich jedoch durch seine aktive Beteiligung 
für die Gremienuniversität unentbehrlich gemacht habe und zuletzt, wenn das Glück ihm günstig 
sei, mit einem Lehrstuhl belohnt würde (S. 266). 
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Reformen nach sich gezogen und die Situation aller Beteiligten erschwert hätten 
(Ellwein, 1985, S. 242). Einen ideellen Konflikt scheint Weber (2002) im Anwach-
sen der Studierendenzahlenzu sehen, während der Ausbau an Dozenturen, Pro-
fessuren, Instituten, Fakultäten und Universitäten noch nachgehinkt und sich ein 
Grundsatzkonflikt zwischen Ordinarienkultur und demokratischer Universitäts-
kultur angebahnt habe (Weber, 2002, S. 165). Jarausch (1999) beschreibt diesen 
Konflikt auf der Ebene eines Generationenkonflikts und stellt die jüngeren und 
progressiven Akademiker_innen, die nach einem Äquivalent für das ehemals gel-
tende humboldtsche Ideal gesucht hätten, in Kontrast zu den älteren Profes-
sor_innen, die an dem Ideal festgehalten hätten (Jarausch, 1999, S. 69-70), und 
verweist vor allem auf die Reformuniversitäten, die durch die Ernennung jüngerer 
und kritischer Professor_innen eine offenere Atmosphäre geschaffen hätten (Jar-
ausch, 1999, S. 68-69). Die Differenzierung zwischen progressiven Nachwuchs-
kräften und den etablierten Professor_innen lässt sich auch bei Rudloff (2005) 
erkennen, der die Ideen der Assistentenbewegung hervorhebt und ihre Bemühun-
gen schildert, der alten Formel der Einheit von Forschung und Lehre dadurch 
wieder Leben einzuhauchen, dass die Formel forschendes Lernen und die aktive 
Teilnahme der Studierenden an der Forschung gefordert worden wären (Rudloff, 
2005, S. 202). 

Deutlich wird, dass die Lehrenden und Forschenden vor allem mit Blick auf 
die Frage nach Freiheit in der Gestaltung ihrer Aktivitäten charakterisiert werden. 
Auch kann man erkennen, dass die Professor_innen auch in Bezug auf ihre Ein-
stellung zur Universität dargestellt werden und ihr Anteil an den Entwicklungen 
der Universität aufgezeigt wird. Die Nichtordinarien geraten als Ak-
teur_innengruppe in den Blick, jedoch weniger ihre Aufgaben als ihre Stellung zu 
den als traditionell bezeichneten Strukturen der Universität.  
Die Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden wird überwiegend implizit 
über den politischen Konflikt dargelegt, der sich aus den studentischen Unruhen 
und den Forderungen nach Teilhabe an den universitären Entscheidungsprozes-
sen ergeben habe. Dies wird jedoch nicht in Bezug auf die Studierenden geschil-
dert, sondern meist durch die Darstellung der Abwehrhaltung der Profes-
sor_innen, wie sie oben bereits dargestellt wurde. Die wenigen direkten Beschrei-
bungen der Beziehung zwischen den Akteur_innengruppen beziehen sich auf die 
Betreuungsrelationen:  

„Zumindest in den sogenannten Massenfächern und im Grundstudium war der Professor 
nunmehr einem persönlichen Zugang tendenziell entrückt, beschränkte sich der Kontakt 
auf flüchtige Begegnung im wesentlichen im Rahmen formaler Sprechstunden. Stattdessen 
hatte der Studierende nunmehr mit den Assistenten und sonstigen Lehrpersonen subpro-
fessoralen Status Umgang, in deren Hände das Grundstudium – mit Ausnahme der 
Vorlesung – mehr und mehr geriet“ (Weber, 2002, S. 181). 
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Die Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden wird hier über den Besuch 
der Veranstaltungen und die Möglichkeit der persönlichen Kontaktaufnahme 
beschrieben und dargelegt, dass sich die Betreuungsstruktur an den Universitäten 
durch die gestiegene Anzahl von Studierenden verändert habe. Ellwein (1985) 
verweist darauf, dass sich sowohl der Lehrkörper als auch die Studierendenzahlen 
vervielfacht und sich die zahlenmäßige Relation zwischen Studierenden und Pro-
fessor_innen zu Lasten beider verschlechtert habe: „Die Möglichkeiten persönli-
cher Begegnung sind geringer als früher“ (Ellwein, 1985, S. 246). Die Aussage, 
dass sich die Begegnungen, zu Lasten beider Parteien, verringert hätten, verweist 
implizit auf die Idee einer Gemeinschaft, in der sowohl die Lehrenden als auch die 
Lernenden ein Interesse an einer Beziehung haben. Welche Erwartungen die Ak-
teur_innen aneinander richten, wird jedoch nicht deutlich. 

Die Studierenden werden auch über (1) ihre Studienmotivation charakterisiert, 
(2) ihre soziale Stellung und daran gebunden ihr politisches Engagement und zu-
letzt (3) unter Rückgriff auf die Demokratisierung der Universität. Zu (1): Ellwein 
(1985) beschreibt die Studierenden im Anschluss an die Professor_innen und ihre 
Resignation gegenüber den Reformen als Personen, die sich den gegebenen Be-
dingungen fraglos angepasst habe: „Interessenverweigerung kann man bei der 
Mehrzahl der Studenten feststellen. Sie macht sich mit den gerade gültigen Ent-
wicklungen vertraut und paßt sich ihnen an. Die Zeit des Studiums gilt als Über-
gangsphase, die Universität als Durchgangsstation“ (Ellwein, 1985, S. 249). Das 
Streben nach einem Beruf sieht auch Weber (2002, S. 190) als Motivation zum 
Studium und stellt den Studierenden der 1970er Jahre das Bild des sozial abgesi-
cherten und nach intellektueller Anregung suchenden Studenten des vergangenen 
Jahrhunderts entgegen (Weber, 2002, S. 190). Ähnliche Motive nennt Jarausch 
(1999), wenn er die Studierenden als sich ständig vergrößernde Mehrheit von 
Konsument_innen höherer Bildung beschreibt, die nicht mehr dem Ideal der 
Selbstbildung gefolgt seien, sondern eine kompetente Berufsausbildung gefordert 
hätten (Jarausch, 1999, S. 66). Allerdings verweist dieser Autor auch auf die Grup-
pe der politisch aktiven Studierenden, die den Anspruch auf Demokratie wörtlich 
genommen und sich gegen das aufgelehnt hätten, was „sie als hierarchischen Au-
toritarismus der Universität betrachteten“ (Jarausch, 1999, S. 67).  

Gesellschaftliche Stellung und politisches Engagement (2) verbindet Rüegg, 
wenn er die Möglichkeit zur Mobilisierung politisch engagierter Studierender, im 
stetigen Anstieg der Anzahl von Studierenden sieht (Rüegg, 2010, S. 30). Das 
politische Engagement der Studierenden und die studentischen Proteste werden 
nicht als übergreifendes Ideal aller Studierenden bezeichnet, sondern vielmehr als 
„Elitenphänomen“ (Boockmann, 1999, S. 261), da man sich zwar thematisch mit 
der Arbeiter_innenschicht auseinandergesetzt habe, diese jedoch keinen Zugang 
zu den Universitäten gefunden habe. gestützt wird diese Interpretation auch, 
durch den Bildungshintergrund die Mitglieder der Roten Armee Fraktion und 
anderer aus studentischen Gruppen hervorgegangener, politischer Gruppierungen 
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beispielweise bei Koch (2008), der die Begabung Gudrun Ensslins und ihre För-
derung durch die Studienstiftung (Koch, 2008, S. 230-231) hervorhebt.  

Die (3) Demokratisierung der Universität rückt dann in den Fokus, wenn Ver-
gleiche zu den Universitäten in der DDR gezogen werden. Die westdeutschen 
Studierenden werden als Akteur_innen ihrer Bildungswahl gezeichnet, die die 
Freiheit zur individuellen Studienwahl gehabt hätten, was einen bezeichnenden 
Unterschied zur Kommandowirtschaft der DDR ausgemacht habe, die die Nach-
frage nach universitärer Ausbildung auf andere Hochschulformen umgeleitet hätte 
(Rüegg, 2010, S. 58). Koch (2008) schränkt diese Wahlfreiheit in Bezug auf die 
BRD ein, indem er auf den in den 70er Jahren eingeführten Numerus Clausus 
verweist, der viele an der Aufnahme eines Studiums im gewünschte Fachbereich 
gehindert habe (Koch, 2008, S. 181), und beschreibt die Problematik, dass die 
Studierenden zunehmend durch das Abitur zu gering auf das Studium, insbeson-
dere in naturwissenschaftlichen Fächern, vorbereitet gewesen seien (Koch, 2008, 
S. 240). Gegen die Idee eines Begabungsverlustes durch die Vermehrung der Stu-
dierendenzahlen spricht sich Ellwein (1985) direkt aus und verortet die Qualitäts-
verluste in Steuerungsdefiziten, wenn er schreibt: „Daß 25 Prozent eines Jahr-
gangs dümmer sein müssen als 5 Prozent, ist nur eine dümmliche Behauptung“ 
(Ellwein, 1985, S. 247). 

In der Darstellung der Studierenden werden diese, insbesondere dann, wenn 
ihrer Motive benannt werden, zu einer Akteur_innengruppe, die Erwartungen an 
die Universität formuliert. Die Erwartungen der Studierenden werden meist mit 
der Vorstellung zweckfreier Bildung kontrastiert, und das Ausbildungsinteresse 
wird hervorgehoben. Auch wird deutlich, dass sie als rational und zweckorientierte 
Akteur_innen gezeichnet werden und der soziale Status der Studierenden in den 
Fokus der Aufmerksamkeit gerückt wird. Die politischen Interessen der Studie-
renden werden meist als Phänomen einer spezifischen Gruppe dargelegt, womit 
auch die Forderung nach Demokratisierung der Universitätsstruktur nicht als 
Konflikt zwischen Generationen, sondern vielmehr als Auseinandersetzung ange-
sprochen wird, die zwischen einem Teil der Studierenden und den vielfach als 
konservativ charakterisierten Professor_innen bestanden habe. 

3.4.3 Forschung und Lehre 

Wenn sich die historischen Darstellungen auf Forschung beziehen, zeichnen sie 
meist Innovationen und Veränderungen in der Forschungsstruktur und den For-
schungsbereichen nach. Dies geschieht entweder in kontrastierender Weise zwi-
schen den traditionell verfassten Universitäten und den neugegründeten Reform-
hochschulen in Bielefeld, Bremen und Konstanz oder mit Blick auf die Auswir-
kungen, die die Zunahme der Studierenden auf den Forschungsalltag hatten. In 
diesem, letztgenannten Zusammenhang wird auch die Verbindung von Forschung 
und Lehre thematisiert und problematisiert. Die Entwicklung der Universität wird 
als Diversifizierung und Entkopplung beschrieben. Die Darstellungen der Lehre 
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gehen auf den Vergleich zwischen traditionellen Lehrformen und neuen Anforde-
rungen ein und zeichnen die Lehre meist über Veränderungsprozesse und Prob-
lemlagen, die durch Reformen und die Vergrößerung der Studierendenschaft ent-
standen seien. 

Betrachtet man die Beschreibungen, werden verschiedene Neuerungen in der 
Forschung dargestellt, meist mit Blick auf neugegründete Universitäten: Koch 
(2008) betont neue Forschungsbereiche an der Reformuniversität Bremen (Koch, 
2008, S. 220), während Webler (1995) die Veränderung der Universitätsstruktur 
hervorhebt, die sich auch auf die Forschung auswirkte und Fisch (2015) verweist 
auf regionalpolitische Bestrebungen bei den Neugründungen sowie Neuerungen 
in der Forschungsförderung in Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Diszipli-
nen und Fachbereichen (S. 110-111). Er erläutert die Strukturen an den Reform-
hochschulen Konstanz und Bielefeld, die auf Schwerpunktbildung gesetzt und 
betriebsförmige Forschungsstruktur statt den Lehrstühlen als kleinste Organisati-
onseinheit eingeführt hätten (Webler, 1995, S. 178).  

Inhaltliche Schwerpunktbildung wird sowohl in der BRD als auch in der DDR 
als Innovation gesehen, die die universalistische Allzuständigkeit eingeschränkt 
habe und die Forschungsaktivitäten besser steuerbar machen sollte (Jessen, 2010, 
S. 226). Den Bedarf, die Zusammenarbeit zwischen den Professor_innen zu för-
dern und die Umstrukturierung der traditionsreichen Fakultäten zu Forschungs- 
und Lehreinheiten beschreibt auch Rohstock (2013). Dies macht deutlich, dass 
Forschung zunehmend verstanden wird als gemeinsame Praxis mehrerer For-
scher_innen, die als wissenschaftsimmanente Entwicklung dargestellt wird: 

„Gerade in der Bundesrepublik, wo das Selbstverständnis der Universitäten in den sech-
ziger Jahren im wesentlichen noch von den tradierten ‚Humboldtschen‘ Leitbegriffen be-
stimmt war, warfen wissenschaftsimmanente Entwicklungen wie die zunehmende Spezia-
lisierung, Arbeitsteiligkeit und Tendenz zu großbetrieblicher Forschung die Frage auf, 
wie bei gleichzeitig steigenden Ausbildungsschwerpunktbildung, interdisziplinäre Lehre 
und Forschung noch sinnvoll zu verbinden waren. Interdisziplinäre Forschung und For-
schungsplanung lauteten einige der Lösungsvorschläge, mit denen auf den veränderten 
Charakter von Forschung und Wissenschaften geantwortet wurde“ (Rudloff, 2005, 
S. 73). 

Neben der Spezialisierung der Forschung und der Anforderung, in größeren For-
schungsverbünden zusammenzuarbeiten, wird hier angeführt, dass eine Verände-
rung darin bestanden habe, dass die Erwartung aufkam Forschungsgegenstände 
interdisziplinär zu bearbeiten. Diese Anforderung an die wissenschaftliche Praxis 
benennt auch Jarausch (1999) und verweist darauf, dass die DFG versucht habe, 
interdisziplinäre Zusammenarbeit bei gemeinsamen Forschungsthemen an beste-
henden Universitäten zu unterstützen (Jarausch, 1999, S. 72). Der Autor sieht dies 
als positive Entwicklung der Forschung an und resümiert, dass sich die Qualität 
der Forschung zusehends verbessert habe (Jarausch, 1999, S. 74). Eine weitere 
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wissenschaftsimmanente Veränderung sieht Weber (2002) in der „verstärkten 
Selbstreflexion der Universität und Wissenschaft“, die auch zum Entstehen der 
Bildungssoziologie und Wissenschaftsforschung geführt habe (Weber, 2002, 
S. 166). Als Ausgangspunkt für die Veränderungen in der Forschung wird der 
Fortschrittsoptimismus gesehen, der u.a. als Planungsutopie dargestellt wird. Die-
se findet sich sowohl im Ideal der Großforschung (Fraunholz & Schramm, 2005, 
S. 44) als auch im wiederkehrenden Motiv des Fortschrittsglaubens. Letzterer 
schwächte sich in den 80er Jahren zwar wieder ab, führte jedoch gleichzeitig auch 
zu neuen Forschungsgebieten (Weber, 2002, S. 167) und richtete an die universitä-
re Forschung die Erwartung, dass ihre Wissenschaft zum Motor der Reproduktion 
und der unablässigen Steigerung des materiellen Wohlstands werde (Weber, 2002, 
S. 166). 
Ersichtlich wird hier, dass die Forschung beschrieben wird als Handlung, die an 
Komplexität zugenommen und neue Strukturen und Handlungsformen ausgebil-
det habe. Hierzu gehört die Forderung nach interdisziplinärer Zusammenarbeit 
und Großgruppenforschung. Die Idee des Fortschritts durch Wissenschaft wird 
kritisch beleuchtet, aber auch als strukturprägendes Merkmal der Forschung in 
den späten 60er und 70er Jahren benannt. 

Die Relevanz der Forschung für Wirtschaft und Gesellschaft wird (1) unter 
dem Stichwort Regionalisierung, (2) im Vergleich zwischen BRD und DDR und 
zuletzt (3) mit Blick auf die Kritik der Gesellschaft an der universitären Forschung 
thematisiert. All diese Themen werden jedoch eher randständig behandelt: Zur 
Regionalisierung wird geschildert, dass sich die Neugründungen nicht nur hin-
sichtlich des Einzugsbereichs der Studierenden niedergeschlagen hätten, sondern 
auch darin, dass Zusammenarbeiten mit der regionalen Wirtschaft nicht nur in 
den Ingenieur- und Naturwissenschaften zustande gekommen wären (Webler, 
1995, S. 185). Die Zusammenarbeit mit der Wirtschaft wird auch thematisiert, 
wenn Unterschiede der Entwicklung der Forschung im deutsch-deutschen Ver-
gleich dargelegt werden. Fraunholz und Schramm (2005) betonen, dass die Haupt-
aufgabe der Hochschulforschung in der DDR darin gelegen habe, Innovationen 
zu generieren, die den dominanten Industriestrukturen dienten, während im Wes-
ten Drittmittel aus der Wirtschaft in die öffentliche Kritik geraten seien, da man in 
ihnen eine illegitime Einflussnahme auf die inhaltliche Entwicklung der Wissen-
schaft gesehen habe (Schramm, 2005, S. 30). Rudloff beschreibt den Einfluss der 
Gesellschaft auf die Wissenschaft, wenn er aussagt, dass Ende der 60er Jahre die 
universitäre Forschung unter Rechtfertigungsdruck geriet und gefordert wurde, 
das Wissenschaftsverständnis offen zu halten und die Wechselwirkung von Wis-
senschaft und Gesellschaft in den ‚Erkenntnisauftrag‘ der Forschung einzubezie-
hen (Rudloff, 2005, S. 73).  

In den Darstellungen finden sich ebenfalls Passagen, in denen die Verbindung 
von Forschung und Lehre im Zentrum steht. Hier lassen sich drei Formen her-
ausarbeiten, in denen die Beziehung von Forschung und Lehre thematisiert wird: 
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(1) als organisationale Einheit, bei der das Wie der Verbindung nicht im Fokus der 
Betrachtung steht, (2) Forschung und Lehre als in Konkurrenz zueinander ste-
hende Aufgaben der Organisation oder der Hochschulakteur_innen und (3) die 
Trennung von Forschung und Lehre und ihre Entwicklung. 

Als organisationale Einheit wird Forschung und Lehre bei Koch (2008) ge-
schildert, da sowohl Forschung als auch Lehre auf dieselbe Infrastruktur angewie-
sen seien, wenn er problematisiert, dass Missstände in der Universitätsbibliothek 
der Universität Bremen nicht effektiv und zügig funktioniert hätten (Koch, 2008, 
S. 234). Auch wenn Webler (1995) darauf verweist, dass die Hochschulen begon-
nen hätten, „über die Berücksichtigung regionaler Probleme in Forschung und 
Lehre nachzudenken“ (Webler, 1995, S. 185) wird nicht deutlich, ob es sich hier-
bei um eine Verbindung von Forschung und Lehre handelt oder zwei nebenei-
nander bestehende Praktiken der Universitäten genannt werden.  

Eine Verbindung von Forschung und Lehre, die sich entweder in der Perso-
nalunion des Forschenden und Lehrenden oder in der Gemeinschaft von For-
schenden und Lernenden besteht, setzen die Beschreibungen voraus, die ein Kon-
kurrenzverhältnis von Forschung und Lehre nachzeichnen, das die 70er Jahre 
geprägt habe. Ellwein (1985) versteht die Freiheit der Universität in der Selbstver-
waltung und sieht unterschiedliche Entwicklungen im Bereich der Lehre und For-
schung:  

„Die Hochschule insgesamt ist weniger autonom als früher und als Selbstverwaltungsein-
richtung ein Stück des Staatsapparates. Diesem institutionellen Weg entspricht in der 
Lehre der von der Bildungs- zur Berufsorientierung, während es in der Forschung mehr 
Freiräume gibt“ (Ellwein, 1985, S. 252).95  

Hier lässt sich erkennen, dass Forschung und Lehre als unterschiedliche Praktiken 
an den Universitäten verstanden werden, die sich voneinander gelöst hätten. Die 
Idee der Bildung wird zwar noch benannt, jedoch als vergangene Orientierung. 
Die Überfüllung von Seminaren und Bibliotheken versteht Jarausch (1999) als 
Faktor, der dazu geführt habe, dass die Studierenden den Kontakt zur eigentlichen 
Forschung verloren hätten (Jarausch, 1999, S. 66), während er den Zerfall des 
Ideals der Kultivierung eher durch die Öffnung der Universität für die unter-
schiedlichsten sozialen Schichten bedingt sieht (Jarausch, 1999, S. 66). In dieser 
Darstellung wird die Idee der Bildung oder Kultivierung nicht als Bedingung der 
Möglichkeit der Einheit von Forschung und Lehre gesehen, vielmehr wird die 
Möglichkeit der Studierenden, Orte der Forschung, wie die Bibliothek zu nutzen 
und mit den Lehrenden in persönlichem Austausch stehen zu können, als wichtig 
angesehen. Diese Ansicht findet sich auch in der Beschreibung des Versuchs, die 

                                                      
95 Auch Jessen (2010) verweist auf die grundgesetzlich garantierte Freiheit von Forschung und Leh-
re, die erhebliche Autonomiespielräume nach innen eröffnet habe (Jessen, 2010, S. 276). Auch hier 
werden Forschung und Lehre als zwei Aufgaben der Universität dargestellt, während kein Anspruch 
auf Einheit erhoben wird. 
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Verbindung von Forschung und Lehre wieder zu institutionalisieren, der im An-
sinnen bestanden habe, flexiblere Binnenstrukturen an den Universitäten zu schaf-
fen und die Campusanlage so zu verändern, dass gemeinsame Wege geschaffen 
und eine engere Betreuung der Studierenden institutionalisiert würden (Jarausch, 
1999, S. 68-69). Auch Rudloff (2011) nennt Versuche, die Einheit von Forschung 
und Lehre wiederherzustellen und stellt Bemühungen dar, die vor allem auf die 
Strukturähnlichkeit des Lern- und Forschungsprozesses zielen: 

„Gegen die Verschulung des Studiums, gegen das Vorherrschen eines bloß rezeptiv auf-
zunehmenden Kanons an Kenntnissen und Wissensbeständen forderte die Formel des 
,forschenden Lernens‘ die aktive Teilnahme der Lernenden am Prozess der Wissenschaft. 
Eigentümlich waren dem didaktischen Konzept die selbständige Themenwahl der Ler-
nenden, die selbständige Entscheidung in der Auswahl der Methoden, Versuchsanord-
nungen und Recherchen und das ‚unbegrenzte Risiko an Irrtümern und Umwegen‘. Als 
Merkmal eines Studiums, das auf diesem Leitprinzip fußte, konnte die aktive, projekt-
bezogene, problem- und praxisorientierte, sich vorwiegend in Gruppenarbeit vollziehenden 
Teilhabe der Lernenden an interdisziplinär angelegten Forschungsarbeiten angesehen 
werden“ (Rudloff, 2011, S. 202). 

Während hier der gemeinsame Vollzug von Forschung und Lehre betont und die 
Lernenden als Nachwuchswissenschaftler_innen96 verstanden werden, finden sich 
auch Beschreibungen, die Forschung und Lehre als durch die zeitlich begrenzten 
Ressourcen der Forschenden und Lehrenden in Konkurrenz zu einander verste-
hen. So sehen Fraunholz & Schramm (2005) in der Etablierung von Sonderfor-
schungsbereichen den Versuch, die Verdrängung der Forschung durch die Lehre 
zu verhindern und resümieren, dass „allen Unkenrufen zum Trotz […] Universi-
tätsprofessoren heute der Forschung nicht weniger Zeit [widmen] als vor 30 Jah-
ren“ (Fraunholz & Schramm, 2005, S. 42). Auch in Bezug auf die Expansion der 
Universitäten, Neugründungen und den Ausbau bestehender Universitäten, wird 
ein verändertes Verhältnis von Forschung und Lehre geschildert, das die beiden 
Handlungen als konkurrierend darstellt.97 Forschung wird im Zuge der Entwick-
lung zur ‚Massenuniversität‘, in Konkurrenz zur Lehre gesehen und exzellente 
Forschung mit der Idee der Lehrfreiheit verbunden. Eine entgegengesetzte Prob-

                                                      
96 Im Folgenden wird der Begriff der Nachwuchswissenschaftler_innen in der Ergebnisdarstellung 
zu finden sein, auch wenn dieser zum einen ein hierarchisches Verhältnis offenbart und zum ande-
ren die Abhängigkeit betont. Trotz dieser begrifflichen Probleme wird der Ausdruck hier immer 
dann verwendet, wenn eben dieses Verhältnis in den Blick gerät und alle Personenkreise — von 
Studierenden über Mitarbeiter_ innen in Qualifikationsphasen eingeschlossen — oder wenn die 
Studierenden als potentielle Nachwuchskräfte in den Blick geraten. Wird der Begriff verwendet, soll 
somit auch die Hierarchie sowie die potentielle Abhängigkeit in der Beschreibung mitthematisiert 
und nicht durch einen neutralen Begriff ausgeklammert werden. 
97 Ellwein (1985) charakterisiert die Neugründungen als „hübsche Modelle von Forschungsuniversi-
täten“, die bewiesen haben „wieweit die Rangerhöhung der Forschung gegenüber der Lehre inzwi-
schen gediehen und wie sehr man bereit war, Refugien für einige wenige Professoren zu schaffen, 
um die übrigen ihren vielen Studierenden auszuliefern“ (Ellwein, 1985, S. 244). 
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lematik beschreibt Webler (1995), wenn er die Auswirkungen der Orientierung am 
Lehrbedarf im Zuge der Expansion problematisiert, der zu einer starken Verzer-
rung der Forschungskapazitäten geführt habe und dazu, dass nicht kapazitätsrele-
vante Forschungsgebiete ausgetrocknet und verkümmert seien (Webler, 1995, 
S. 182). Eine weitere Veränderung, die sich aus dem quantitativen Wachstum der 
Universitäten ergeben habe, sieht Boockmann (1999) im Zugewinn der Relevanz 
der Selbstverwaltung, die viel Zeit gekostet habe und in Konkurrenz zur For-
schung getreten sei, als weitere zeitintensive Aufgabe der Hochschulakteur_innen 
(Boockmann, 1999, S. 265). 

Während bei den Darstellungen, die eine Konkurrenz zwischen Forschung 
und Lehre annehmen, die Verbindung von Forschung und Lehre nicht gelöst 
wird, sondern eher Schwerpunktverschiebungen nachgezeichnet werden, gibt es 
auch Beschreibungen, die eine Trennung der beiden Aufgaben thematisieren. Dass 
„die Lehre vielfach aus der Verbindung zu Forschung gelöst und noch mehr zur 
Aufgabe wissenschaftlicher Mitarbeiter wurde“, führt Webler (1995) als Folge der 
Reformen in den 70er Jahren an und konstatiert, dass sowohl Staat als auch Wirt-
schaft und Universitäten eine Reform vorangetrieben haben, die den Verlust der 
Wissenschaftlichkeit des Studiums in Kauf genommen hätten (Webler, 1995, 
S. 179). Hier wird deutlich, dass die Verbindung von Forschung und Lehre über 
die Person des/der Professor_in verstanden wird und die Wissenschaftlichkeit des 
Studiums als Wert an sich angesehen wird, jedoch keine Aussage darüber getrof-
fen wird, worin die Verbindung von Forschung und Lehre bestanden habe. Auch 
Weber (2002) schildert das Auseinanderfallen von Forschung und Lehre vor allem 
im Bereich der naturwissenschaftlich-technischen Großforschung, welche die 
Forschenden außer Lage versetzt habe auch noch Lehre zu betreiben (Weber, 
2002, S. 191). Damit einher seien auch die Veränderungen der Labore, Kliniken 
und Werkstätten gegangen, die sich an die wissenschaftlichen funktionalen Bedin-
gungen angepasst und so jeden universitären Charakter verloren hätten (Weber, 
2002, S. 191). Hier werden Forschung und Lehre als Einheit verstanden, die nicht 
nur räumlich gegeben ist, sondern auch durch die Gemeinsamkeit, nicht zweckge-
bundener Aktivitäten. Eine Veränderung der Programmatik benennt Rudloff 
(2011) unter Bezugnahme auf das Konzept der Gesamthochschule Kassel, bei der 
an Stelle der Einheit der Forschung und Lehre die Idee der Integration der Praxis 
in die Lehre getreten sei (Rudloff, 2011, S. 208). Hier wird eine Trennung zwi-
schen Praxis und Theorie eröffnet, die Forschung als eben nicht praktische Tätig-
keit versteht.  

Die Frage danach, wie die universitäre Ausbildung aussah und welche Verän-
derungen angestrebt wurden, prägen die Darstellungen der Lehre. Zum einen 
finden sich einige Darstellungen, die auf die Probleme in der Lehre verweisen, 
Stichworte sind hier ,Überfüllung‘ und ‚Studiendauer‘. Zum anderen finden sich 
einige Aussagen über die Lehre, die sich mit den Zielvorstellungen befassen, die 
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sich von wissenschaftlicher Bildung zur Ausbildung für die Praxis verändert hät-
ten, auch mit Blick auf die Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland. 

Die Verkürzung der Studienzeit wird bei vielen Autor_innen thematisiert. So 
benennt Webler (1995) die Bestrebungen des Wissenschaftsrates, eine gestufte 
Studienstruktur einzuführen, die nach Ausbildungszielen differenziert sei (Webler, 
1995, S. 178) und beschreibt eine zunehmende Reglementierung des Studiums 
bzw. eine Verschulung durch administrative Studienzeitbegrenzung bei steigen-
dem Stoffumfang (Webler, 1995, S. 184, auch Müller, 1996, S. 106). Der Autor 
sieht eine Veränderung in der Lehre, die nicht in der Neugestaltung der Lehrfor-
men bestanden habe, sondern „anstelle von Reformkonzeptionen (wie ‚forschen-
des Lernen‘ oder Projektstudium)“ (Webler, 1995, S. 184) auf die Rahmenbedin-
gungen der Lehre Auswirkungen gehabt hätten.98 Kaiser (2010) nimmt ebenfalls 
Bezug auf die Empfehlungen des Wissenschaftsrates, differenziert jedoch zwi-
schen den Naturwissenschaften und technischen Fächern, die den Strukturverän-
derungen offen gegenüber gestanden hätten und der philosophischen Fakultät, die 
sich auf einen „humboldtianistisch motivierten Widerstand“ versteift habe (Kai-
ser, 2010, S. 270). Auch hier wird das Bildungsideal als traditionelle Zielorientie-
rung des Studiums aufgegriffen, jedoch gleichzeitig kritisch hinterfragt. Ebenfalls 
ambivalent wird der proklamierte Umstand beschrieben, dass Bildung durch die 
große Menge an Studierenden und Absolvent_innen nicht mehr die Zielvorgabe 
der Universität sein konnte. So sieht Jarausch (1999) einen Grund für die Verän-
derung der Studienziele in den veränderten Anforderungen, die daraus entstanden 
seien, dass das Studium alleine in den 70er Jahren kein Garant mehr für eine an-
gemessene Beschäftigung gewesen sei (Jarausch, 1999, S. 66) und den strukturellen 
Gegebenheiten, durch die Untertunnelung der Universität und durch Unterfinan-
zierung auch die humboldt’sche Hoffnung der Realisation persönlicher Bildung im 
Studium minimiert worden sei (Jarausch, 1999, S. 72).99 Jessen (2010) stellt die 
universalistische Bildung als Zielvorstellung der immer stärker spezialisierten wis-
senschaftlichen Ausbildung gegenüber und gibt wieder, dass der „Abgesang an die 
alte Bildungsuniversität“ (Jessen, 2010, S. 263) durchaus umstritten gewesen sei. 
Eine andere Perspektive nimmt Rudloff (2011) ein, wenn er Konflikte schildert, 
die er nicht zwischen einer äußeren Steuerungsinstanz und den universitären Ak-

                                                      
98 Auch Rudloff (2011) thematisiert den Anstieg der Studienverweildauer und sieht dies als Aus-
gangspunkt für die Bemühungen einer stärkeren Strukturierung der Studiengänge (Rudloff, 2011, 
S. 187).  
99 Jarausch (1999) zeigt in seinem Text jedoch nicht nur die Problemlage der Bildung als Universi-
tätsideal für die Lehre auf, sondern verweist auch auf die Problematik, die sich aus dem Festhalten 
an dem alten Universitätsideal ergeben habe: „Obwohl Liberale vom impliziten Egalitarismus allge-
meinen Menschenbildung Gebrauch machen konnten, um Versuche der Reinstitutionalisierung eines 
akademischen Elitedenkens abzuwehren, machte die eklatante Unterfinanzierung und bürokratische 
Gängelung viele Ambitionen auf eine Kultivierung durch wissenschaftliche Forschung illusorisch. 
Da der humboldtsche Diskurs eine realistische Wahrnehmung der massenhaften Ausbildung von 
‚Schreibtischarbeitern‘ verstellte, trug er letztlich dazu bei, das deutsche Universitätssystem am Vor-
abend der Vereinigung in den Zustand einer latenten Krise zu versetzen“ (Jarausch, 1999, S. 73). 
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teur_innen und ihrem Alltag verortet, sondern zwischen den Studierenden und 
den Lehrenden. Der Autor beschreibt die zunehmende Kritik an den Veranstal-
tungsformen (Rudloff, 2011, S. 198) und verweist auf Reformideen der Universität 
Konstanz, die im Vergleich die alltägliche Lehre an den Universitäten veranschau-
licht: 

„Wo an den neu gegründeten Universitäten in puncto Studienreform neue Wege beschrit-
ten wurden, büßte die Lehrform meist an Stellenwert ein. An der Universität Konstanz, 
die die Kleingruppenarbeit zum Markenzeichen der Studienreform machen wollte, emp-
fahl der Ausschuss für Lehrfragen an der Wende zu den siebziger Jahren, die monologi-
sche Vorlesung durch den dialogischen Kurs abzulösen, einen Veranstaltungstypus, der 
durch Demonstration an exemplarischen Gegenständen Erkenntnisse und Methoden 
vermitteln, dabei aber die Arbeitsformen der Diskussion, der Gruppenarbeit und des 
Selbststudiums in den Vordergrund rücken sollte. Was in Konstanz an Formen der 
Lehre entwickelt wurde, war dem Grundsatz verpflichtet, ‚aus studentischen Hörern 
mitarbeitende Teilnehmer zu machen‘. Die beträchtlichen Spielräume, die den Fachberei-
chen dabei gewahrt blieben, führten allerdings dazu, dass die zusammenhängende Vorle-
sung auch am Bodensee nicht gänzlich von der Bildfläche verschwand“ (Rudloff, 2011, 
S. 200). 

In dieser Darstellung wird die Frage nach der Vermittlung von Wissenschaft ge-
stellt und die Lehrformen, monologische Vorlesung und Demonstration des Er-
kenntnisfortschritts als bekannte Formen dargelegt. Den Lernenden würde damit 
die Rolle der Zuhörer_innen zugesprochen, die um neue Formen ergänzt wurden, 
die auf die aktive Teilnahme der Studierenden gesetzt hätten. 

Neben den Darstellungen von Konflikten und Schwierigkeiten, die in der uni-
versitären Lehre in den 70er Jahren geschildert werden, nehmen die Beschreibung 
der veränderten Anforderungen in der Lehre und Reformen der diese bestimmen-
den Strukturen, einen gewichtigen Platz ein. Veränderte Erwartungen an die Lehre 
und die Vorbereitung der Studierenden beschreibt Koch (2008) in Bezug auf eine 
größer werdende Kluft, was unter Allgemeinbildung verstanden worden sei 
(Koch, 2008, S. 240). Eine neue Anforderung und damit einhergehende neue 
Ambivalenz in der Lehre sieht Webler (1995) in der Idee des Praxisbezugs im 
Studium, da Hochschulabsolvent_innen strukturieren und disponieren können, 
jedoch auch die bestehenden Strukturen in den Berufsfeldern nicht in Frage stel-
len sollten (S. 180). Diese Beschreibung verweist auf das Paradox von sicherem 
Wissen und Innovation. Auch Boockmann (1999) benennt die Herauslösung „be-
rufsfelddominierter Disziplinen“ aus dem „Kosmos der Wissenschaft“ (S. 241) 
und kritisiert, dass es nun endgültig nicht mehr um die Bildung der Studierenden 
und die Begründung der Wissenschaft aus umfassender Sicht gegangen sei 
(Boockmann, 1999, S. 241). Auch hier wird, wie bereits dargelegt, eine Kluft zwi-
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schen an der Berufspraxis ausgerichteten Lehre und der wissenschaftlichen Lehre 
unterstellt.100  

Die Darstellung der Veränderung als eine hin zur „berufsorientierten wissen-
schaftlichen Ausbildung“ (Rohstock, 2013, S. 211) verbindet wiederum die Orien-
tierung der Lehre an dem Ziel der Berufsausbildung mit der Idee der wissen-
schaftlichen Ausbildung. Neave (2010) betont die sich aus dieser Entwicklung 
ergebenden Aufwertung der Hochschultypen, die auf eine unmittelbare Berufsfer-
tigkeit und damit auf einen Praxisbezug ohne institutionelle Verpflichtung zur 
Forschung ausgerichtet gewesen sei (S. 55). Auch wenn hier keine direkte Aussage 
über das Ziel des universitären Studiums getroffen wird, lässt sich der Anspruch 
einer an Wissenschaft orientierten und nicht unmittelbar auf Berufsfertigkeiten 
zielenden Ausbildung ableiten. 

Negative Folgen eines zunehmenden Praxisbezugs, durch die Öffnung des 
Hochschullehrer_innenberufs für Praktiker_innen, gibt auch Boockmann (1999) 
an:  

„So verfiel man auf den Gedanken, die Lehrkapazitäten zu vermehren, ohne die Zahl 
der Professoren zu erhöhen, was deren Kompetenzen auf viele aufgeteilt hätte. Anstatt 
‚Parallel-Professuren‘ einzurichten, holte man ‚Praktiker‘ an die Universität, Studienrä-
te im Hochschuldienst beispielsweise, was überdies eine enge Verbindung von Studium 
und Praxis in jenen Fächern bewirken sollte, die es vor allem mit der Ausbildung der 
künftigen Gymnasiallehrer zu tun hatten. Der Gedanke war ebenso bestechend, wie seine 
Verwirklichung utopisch war. […] Die Studienräte waren im übrigen nicht die einzi-
gen, die nun an der Universität Positionen mit geringeren Kompetenzen und reduzierter 
Bezahlung bekleideten“ (Boockmann, 1999, S. 259). 

Indirekt vermerkt Boockmann (1999) hier eine sinkende Qualität der Lehre, durch 
den Anstieg von Lehrpersonal mit geringeren Kompetenzen. Zugleich sieht er das 
Scheitern der Einbindung der Praxis in die Lehre eher durch die Strukturen be-
dingt. 

Als weitere Veränderung in der Lehre wird die Politisierung beschrieben, die 
häufig kritisch gesehen wird, was auf den Anspruch der Lehre und Forschung, 
ideologiefrei zu sein, verweist. So formuliert Boockmann (1999) in Bezug auf die 
politischen Bewegungen Ende der 60er Jahre, dass die Lehre durch eine „Marxis-
mus-Renaissance“ die in die „Hörsäle drängte“ an den Bewegungen teil gehabt 
habe, „wenngleich von Fakultät zu Fakultät, von Fach zu Fach in unterschiedli-
cher Intensität“ (Boockmann, 1999, S. 260). Die Aufnahme politischer Einstellun-
gen in die Lehre wird dann als „eifrige Bekehrung“ (Boockmann, 1999, S. 260) 

                                                      
100 Eine ähnliche Beschreibung findet sich bei Rudloff (2005) in Bezug auf die Gesamthochschulen, 
wenn er darlegt, dass an diesen der Berufs- und Praxisbezug an Bedeutung gewann und ein spürba-
res Gegengewicht zu der alten Leitidee der ‚Lehre aus der Forschung‘ gebildet habe (Rudloff, 2005, 
S. 88). 
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gezeichnet, worin sich der Anspruch an die Lehre erkennen lässt, eben nicht zu 
bekehren, sondern wertfreie Wissenschaft zu vermitteln.  

Die Bindung des Studiums an politische Interessen wird auch in Bezug auf das 
Universitätssystem der DDR thematisiert und vom dem Universitätsverständnis in 
der BRD abgegrenzt hätten (Jesse, 2010, S. 268). Neben den Beschreibungen, die 
politische Interessen in den Curricula der Universitäten in der DDR darlegen, 
werden auch Veränderungen in der Lehre und ihren Zielen in der DDR diagnosti-
ziert. Die Universität als Ausbildungsorganisation wird auch in Hinblick auf die 
Unterschiede zwischen west- und ostdeutschen Universitäten beschrieben. So 
resümiert Kaiser (2010), dass sich in der BRD die Massenuniversität und in der 
DDR die „brave Universität der ‚Kinder des Systems‘“ (Kaiser, 2010, S. 259) 
durchgesetzt habe.101 Ebenfalls dargestellt wird die Bedarfsorientierung in der 
Studienzulassung in der DDR (Neave, 2010, S. 58), die sich an der individuellen 
Nachfrage nur insofern orientierte, als dass die Leistungsfähigkeit der Studienan-
fänger_innen im Einklang mit der Zuteilung zum Studiensektor gestanden habe 
(Neave, 2010, S. 58). Auch die Frage des Einflusses der Praxis auf Studium und 
Lehre wird in Bezug auf das ostdeutsche Universitätssystem beschrieben und die 
Besonderheit hervorgehoben, dass „Forschungsstudenten […] allerdings aus dem 
starren System ausbrechen und eine relativ frühe Promotion anstreben [konnten]“ 
(Fraunholz & Schramm, 2005, S. 29). 

Zusammenfassend kann man erkennen, dass sowohl Forschung als auch Lehre 
als Aufgaben der Universität verstanden werden und die Erfüllung dieser beiden 
Funktionen durch die Hochschulakteur_innen kritisch betrachtet wird. Vielmehr 
als die Frage nach der qualitativen Güte geraten strukturelle Gegebenheiten in den 
Blick, die die Beziehung von Forschung und Lehre verändert haben, bzw. neue 
Anforderungen an die Forschung oder Lehre stellten. Auch wird die Einheit im 
Bereich der Organisation, der personellen Verantwortlichkeit für beide Aufgaben, 
in der Idee der Gemeinschaft von Forschenden und Lernenden und im Ideal der 
Bildung durch Wissenschaft verortet. Wichtig scheint stets die Differenz zwischen 
Ideal und Wirklichkeit, Tradition und Gegenwart zu sein. 

3.5 Wiedervereinigung bis Bologna 

Zunächst gilt es festzuhalten, dass es nur wenige Hochschulgeschichten gibt, die 
die Zeit seit der Wiedervereinigung bis zur Bologna-Deklaration thematisieren. In 
den Darstellungen der Universitätsgeschichte, die nach 1998 erschienen sind 

                                                      
101 Fisch (2015) unterscheidet die Aufgaben der Universität von Forschung, die in der DDR ausgela-
gert wurde, und Lehre und Erziehung und betont damit besonders die Funktion der sozialistischen 
Erziehung: „Die Forschung konzentrierte sich stärker in der Akademie und ihren Forschungsinstitu-
ten, während für die Universitäten neben der Lehre vor allem die neue Aufgabe einer ‚sozialisti-
schen‘ Erziehung blieb“ (S. 113). 
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(Boockmann, 1999; Weber 2002; Koch 2008; Rüegg 2010;102 Fisch 2015), finden 
sich kritische Rückblicke, Gegenwartsbeschreibungen und Zukunftsprognosen. 
Dies geschieht häufig in Form eines Epilogs, der als solcher getrennt von der 
wissenschaftlichen Betrachtung steht und der in der Darstellung eine besondere 
Position einnimmt.103 So findet sich sowohl bei Koch (2008) als auch bei Fisch 
(2015) ein abschließendes Kapitel mit dem Titel „Ausblick: Von Bologna nach 
Bologna“ (Koch, 2008, S. 271-276) und „Epilog: Von Bologna nach Bologna“ 
(Fisch, 2015, S. 114-116), das eine Gegenwartsbetrachtung vollzieht, die auch auf 
die Entwicklungen der 1990er Jahre eingeht. In Rüegg (2010) übernimmt Barblan 
(2010) die Aufgabe einen Epilog zu verfassen und betitelt diesen mit „Von der 
,Universität in Europa‘ zu den ‚Universitäten Europas‘“ (Barblan, 2010, S. 485-
506). Boockmann (1999) verzichtet auf ein abschließendes Kapitel, verweist aber 
in den vorherigen Kapiteln immer wieder wertend auf den Ist-Zustand.104 

3.5.1 Position der Universität als Organisation 

Die Position der Universität zu anderen Systemen wird (1) über die Kritik an poli-
tischer Steuerung und (2) mit Blick auf den Transformationsprozess der ostdeut-
schen Universitäten dargestellt. Die Position der Universität in der Gesellschaft 
wird indirekt beschrieben, wenn auf gesellschaftliche Entwicklungen, wie die Eu-
ropäisierung und die Entwicklung der Gesellschaft zur Wissensgesellschaft und 
daraus entstehende Anforderungen an die Universitäten verwiesen wird. 

In den Darstellungen finden sich einige Aussagen, die eine Trennung von Poli-
tik und Wissenschaft, bzw. Politik und Universität einfordern, woraus sich schlie-
ßen lässt, dass die Autoren eine zu starke Verschränkung von Politik und Wissen-
schaft, zum einen auf der Ebene des wissenschaftlichen Diskurses und zum ande-

                                                      
102 Im Vorwort nennt Rüegg (2010) die schrittweise Ausdehnung des Bearbeitungszeitraums von 
1990 bis 1995 und den Versuch die Kapitel „soweit nötig und möglich“ um eine europäische Per-
spektive zu ergänzen, hier verstanden als Unterscheidung zu einem geteilten Europa vor 1989 
(S. 15). 
103 Die Textform des Epilogs dient als „abschließende Bemerkung(en), Ausage(n), Rede, [und ist] 
gemäß ihrer historischen Wurzel in der Rhetorik dazu bestimmt, in besonderer Weise dem vorange-
henden Text, seinem Autor und dem Publikum zu vermitteln und die Aufnahme zu steuern“ 
(Knapp, 1997, S. 463). Dass der Epilog eine besondere Stellung in der Betrachtung einnimmt, bei-
spielsweise durch seine rahmende Funktion (Knapp, 1997, S. 463) und dass er auf eine andere Weise 
zwischen Autor_in und Leser_in vermittelt, beispielweise durch Hinweise zum Rezeptionsrahmen 
oder als Appell an die Leser_innen, sollte in den folgenden Analysen mit bedacht werden.  
104 In die Untersuchung aufgenommen wurden neben diesen Darstellungen auch einige Artikel, die 
sich auf die Veränderungsprozesse beziehen, die sich im Zuge der Wiedervereinigung vollzogen 
haben und diese Entwicklung nachzeichnen. So beispielsweise bei Ash (1999b, S. 105-135), der in 
seinem Aufsatz in dem zuvor schon analysierten Sammelband „Mythos Humboldt – Vergangenheit 
und Zukunft der deutschen Universität“ in seinem Titel schon eine Perspektive verspricht, die die 
historische Entwicklung der Universität nachzuzeichnen sucht. Auch aufgenommen wurde Paster-
nack (2010a), dessen Artikel „Erneuerung durch Anschluss? Der ostdeutsche Fall ab 1990“ (Paster-
nack, 2010a, S. 309-326) ebenfalls eine Perspektive einnimmt, die die Entwicklung der Universität in 
das Zentrum der Aufmerksamkeit rückt, um nur zwei Beispiele für die Auswahlkriterien zu nennen. 
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ren mit Blick auf die Steuerung der Organisation und ihre Form, als gegeben an-
nehmen. So nennen Rüegg & Sadlak (2010) die Anforderung, die sich aus den 
Veränderungen des Hochschulwesens ergeben hätten: der Vollzug einer strikten 
Trennung zwischen wissenschaftlichen Untersuchungen und Diskussionen auf der 
einen und politischem Aktivismus auf der anderen Seite (Rüegg & Sadlak, 2010, 
S. 114). Hier kann man nun schließen, dass die Autoren ein Verständnis von Uni-
versität zeichnen, dass wissenschaftliche Kommunikation klar von politischen 
Kommunikationen unterscheidet. Boockmann (1999, S. 266) stellt der Universität 
und ihrer Organisationform ein Verständnis der Universität als politisches Organ 
in der Gegenwart entgegen und verweist darauf, dass man nicht vergessen dürfe, 
dass die akademischen Organe auch Koordinationsaufgaben hätten und demokra-
tischen Wahlen häufig Absprachen der Professor_innen vorausgehen müssten. 
Zum einen zieht er eine Trennlinie zwischen den „Gesetzgebern“ die dies und 
„vieles andere“ nicht zur Kenntnis nehmen (Boockmann, 1999, S. 266). Hier wird 
Politik verstanden als Steuerung von außen und die politischen Akteur_innen 
werden als wenig sachverständig für die Organisationsweisen der Universität ge-
zeichnet. Dies zeigt sich auch, wenn der Autor die Hochschulgesetzgebung in den 
Blick nimmt und diese als „törichte Beschlüsse“ und fehlerhaft (Boockmann, 
1999, S. 267) beschreibt. Auch wird deutlich, dass die Beziehung zum politischen 
System, das Gesetzgebung beschließt, negativ besetzt ist, ebenso wie das Rechts-
system, das Einfluss auf die Gestaltung der Universität nimmt. Der Universität als 
Organisation wird eine passive Rolle zugeschrieben, wenn dargelegt wird, dass 
diese „die Fehler der Hochschulgesetze“ nicht immer im Alltag ausgleichen kön-
ne. Die Argumentation richtet sich zum anderen aber auch gegen die Organisation 
der Universität selbst, insofern die Übertragung der Codierung des politischen 
Systems auf die Interaktionen in der Universität angenommen wird. Dies wird 
deutlich, wenn sich der Autor gegen die Annahme wendet, die Universität als ein 
politisches Organ zu verstehen, in dem parteienartige Gruppierungen um die 
Macht kämpften (Boockmann, 1999, S. 267). 

Eine Verbindung zwischen Universität, politischen und gesellschaftlichen Inte-
ressen zeichnet Barblan (2010) in Bezug auf die Veränderungen in den 90er Jahren 
nach und zeichnet die Ähnlichkeiten zwischen den Universitätssystemen in Euro-
pa nach, die in Reformgesprächen zu Tage getreten seien:  

„Doch hinsichtlich externer Beziehungen stellten die europäischen Universitäten zu ihrer 
Überraschung fest, daß sie sich einiger waren, als sie glaubten, und daß dies eine Grund-
lage für ein gemeinsames Selbstverständnis sein könnte. So hielten beispielsweise die meis-
ten europäischen Universitäten die Rolle der Ministerien für wesentlich. Diese Auffas-
sung war verankert in der Überzeugung, daß Hochschulbildung ein öffentliches Gut sei, 
dessen Entwicklung für die Zukunft der Gesellschaft insgesamt weit wichtiger sei als für 
die Interessen einzelner Absolventen, die einen gut bezahlten Beruf anstrebten und für die 
akademische Ausbildung ein privates Gut oder ein Sprungbrett zum sozialen Aufstieg 
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darstellen konnte. In diesem Zusammenhang wurden die Universitäten direkte Partner 
der Regierungen, die ihnen größere Autonomie gewährten“ (Barblan, 2010, S. 500). 

Die Universität wird hier nicht nur im Kontext einer nationalen Gesellschaft ver-
standen, sondern auch in Hinblick auf ihre europäische Dimension. Die Aufgabe 
der Politik wird in der Absicherung der Interessen der Gesamtgesellschaft gegen-
über individuellen Ansprüchen gesehen. Autonomie wird als Handlungsspielraum 
der Universitäten verstanden, der von der Politik gewährt wird. So findet sich in 
der Beschreibung neben der Darstellung einer partnerschaftlichen Beziehung auch 
die einer hierarchischen Relation zwischen politischer Steuerung und dem Hand-
lungsspielraum der Universitäten.  

Weniger wertend wird die Beziehung mit Blick auf den Transformationspro-
zess dargelegt. So schreibt Jarausch (2010), dass „Formen und Inhalte der Univer-
sitäten in Ostdeutschland an das traditionelle westdeutsche Muster von Staatsauf-
sicht und Autonomie angeglichen [wurden]“ (Jarausch, 2010, S. 303). Hieraus wird 
deutlich, dass die Transformation als Angleichungsprozess an die Muster der 
westdeutschen Universitäten gezeichnet wird. Die Beziehung zum politischen 
System wird sowohl mit Blick auf die west- als auch auf die ostdeutschen Univer-
sitäten in den 90er Jahren als eine beschrieben, in der der Politik die Aufgabe der 
Aufsicht zuteilwird, während die Ausgestaltung der Handlungen innerhalb der 
Organisation, diesen zu überlassen sei. 

Eine Zukunftsprognose, die gleichzeitig der Universität auch eine spezifische 
Position in der Gesellschaft zuschreibt, formuliert Weber (2002), wenn er schreibt, 
dass zu erwarten sei, dass sich die Universität zur ökonomisierten Fach- und Pro-
jektuniversität der neuen Wissensgesellschaft entwickeln würde (Weber, 2002, 
S. 236). Die Gesellschaft bildet hier den Rahmen für die Entwicklung und Zielset-
zung der Universitäten und wird als Wissensgesellschaft beschrieben. Allerdings 
wird diese enge Bindung von Gesellschaft und Universität als negative Genese 
verstanden, da die „Begrenzung des universitären Horizonts auf die Gegenwart“ 
(Weber, 2002, S. 244) kritisch zu betrachten sei. Die Universität wird hier verstan-
den als eine Institution, die sich (zu) stark an den Interessen der Gesellschaft aus-
richte und sich von diesen abgrenzen müsse, ebenso wie von den Medien und 
kritischen Äußerungen in diesen, die immer nur die gegenwärtige Perspektive 
einnehmen und aktuelle bzw. kurzfristige Interessen vertreten würden (Weber, 
2002, S. 245). Auch wird hieraus deutlich, dass der Universität ein spezifischer 
Nutzen zugesprochen wird, nämlich als selbstreflexive Institution die Gesellschaft 
in ihrer historischen Entwicklung in den Blick zu nehmen und die eigene Position 
auf der Basis der Selbstreflexion zu bestimmen (Weber, 2002, S. 245). 

Betrachtet man die Position der Universität in der Gesellschaft in den voran-
gegangenen Kapiteln, wird deutlich, dass in den Darstellungen meist auch die 
Frage nach der sozialen Öffnung diskutiert wird. Dies geschieht in den Darstel-
lungen zu den 1990er Jahren mit Blick auf die Entwicklungen der ostdeutschen 
Universitäten: So resümiert Pasternack (2010a), dass die Transformation zwar als 
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Systemintegration verstanden wird, jedoch von der sozialen Integration des ost-
deutschen Personals in das gesamtdeutsche Wissenschaftssystem nicht gesprochen 
werden könne (Pasternack, 2010a, S. 326). Deutlich wird hier, dass die Frage nach 
Integration in Bezug auf die an den Universitäten Lehrenden und Forschenden 
gestellt und ausgesagt wird, dass die Akteur_innen des ostdeutschen Wissen-
schaftssystems auch in den 1990er Jahren noch eine spezifische Position gehabt 
hätten, bzw. als nicht den Standards der westdeutschen Universität entsprechend 
verstanden wurden und dies auch kritisch hinterfragt wird. Auch Ash (1999b) sagt 
aus, dass von einer Erneuerung der Universitäten in Ostdeutschland vor allem in 
Bezug auf die personelle Zusammensetzung gesprochen werden könnte (Ash, 
1999b, S. 119). Die Abwicklung des ostdeutschen Hochschulpersonals schildert er 
dann weiter als personalpolitische Maßnahme, bei der man davon ausgegangen sei, 
dass diese automatisch zur Zielsetzung der Demokratisierung der Hochschulen 
beitragen würden (Ash, 1999b, S. 127). Die Transformation wird hier als politisch 
gesteuerter Prozess verstanden, der den Universitäten selbst wenig Handlungs-
spielraum zuschreibt. Aus den Beschreibungen des Transformationsprozesses 
lassen sich weitere Schlüsse in Bezug auf die Relation zwischen Politik und Uni-
versität ziehen. 

3.5.2 Personen in der Universität 

Betrachtet man, wie die Akteur_innen der Universität dargestellt werden, beruhen 
die Schilderungen meist auf Unterscheidungen. So finden sich Beschreibungen 
neuer Aufgaben in den Universitäten, die neue Akteur_innengruppen ausgebildet 
hätten oder Betrachtungen, die Unterscheidungen zwischen dem ost- und west-
deutschen Hochschulpersonal einführen. Auch werden Veränderungen genannt, 
die sich auf die Arbeitsweise ausgewirkt hätten. Auf der Seite der Studierenden 
nehmen Darstellungen einen Platz ein, die Unterschiede zwischen West und Ost 
oder in den als Epiloge angelegten Texten, Zukunftsdiagnosen oder Kritiken, die 
indirekte Aussagen über die Wahrnehmung des Ist-Zustands der Studienmotivati-
on und Arbeitsweise treffen. 

Boockmann (1999) unterscheidet zwischen Funktionär_innen und vorzeigba-
ren Gelehrten (Boockmann, 1999, S. 266), die gleichermaßen an den Universitäten 
zu finden seien. Er zeichnet das Bild von Professor_innen, die sich nur der Ver-
waltung widmeten und wertet diese in ihrem wissenschaftlichen Wissen ab 
(Boockmann, 1999, S. 266). Hieraus lässt sich erkennen, dass er neben den Leh-
renden und Forschenden auch noch eine Gruppe von Akteur_innen an den Uni-
versitäten sieht, die sich in den 1990er Jahren etabliert hätten: die Verwaltenden. 
Weber (2002) beschreibt ebenfalls eine neue Gruppe an Hochschulakteur_innen, 
wenn er auf die Professionalisierung der Rektorate und Dekanate eingeht und 
darlegt, dass Weiterbildungen für die Amtsinhaber_innen oder der Einsatz von 
professionellen Universitätsmanager_innen zur Professionalisierung der Ak-
teur_innen mit Entscheidungsmacht führen sollten (Weber, 2002, S. 238). Hier 
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wird eine neue Aufgabe benannt, die andere Kompetenzen erfordere, als For-
schung und Lehre. Management wird nicht als untergeordnete Anforderung ge-
zeichnet, die Hochschullehrende und -forschende per se beherrschen würden, 
sondern als neue Aufgabe.  

Auch werden die Lehrenden und Forschenden indirekt beschrieben, wenn der 
Prozess der Transformation analysiert wird, und das häufige Scheitern der Nach-
wuchswissenschaftler_innen auf dem Weg zur Professur thematisiert wird (Pas-
ternack, 2010a, S. 311). So werden die Forschenden und Lehrenden als Gruppe 
dargestellt, die auf dem Weg zur Professur scheitern würden. Auch wird eine Un-
terscheidung zwischen west- und ostdeutschen Lehrenden und Forschenden vor-
genommen:  

„Aus beiden Generationen gelang es nur wenigen, sich gegen das in den ersten Jahren 
wirksame Stigma, in der DDR wissenschaftlich sozialisiert worden zu sein, in die neuen 
Strukturen zu integrieren. Es mangelte den jüngeren Wissenschaftlern sowohl an der 
Einbindung in die nun relevanten Netzwerke als auch an habitueller Passfähigkeit. Sie 
stießen daher an eine gläserne Decke“ (Pasternack, 2010a, S. 319). 

Hier beschreibt der Autor zum einen Anforderungen an die Forschenden und 
Lehrenden, die darin gelegen hätten Netzwerke auszubauen oder sich in beste-
hende zu integrieren und zum anderen verweist er auf einen spezifisch westdeut-
schen Habitus. Worin dieser Habitus bestünde, wird jedoch nicht ausgesagt. Leh-
rende und Forschende werden so indirekt als eine Gruppe charakterisiert, die 
spezifische Handlungs- und Verhaltensmuster durch die Institution indirekt in-
korporieren, bzw. „wissenschaftlich sozialisiert“ (Pasternack, 2010a, S. 321) wer-
den. In der Kritik, die der Autor äußert, finden sich auch indirekte Annahmen, 
nach welchem Kriterium Forschende und Lehrende eigentlich beurteilt hätten 
werden sollen, nämlich nach „bewiesener Leistungsfähigkeit“ (Pasternack, 2010a, 
S. 321). Was als Leistung gewertet wird und wie diese beurteilt werden könne, 
findet sich nicht. Auch Ash (1999b) verweist auf eine „Zwei-Klassen-
Professorenschaft“ in den 1990er Jahren in Ostdeutschland (S. 116) und resü-
miert, dass weder ein Elitenaustausch zwischen Ost- und Westdeutschland stattge-
funden habe, noch eine Durchmischung des Personals, vielmehr müsse zwischen 
den Disziplinen differenziert werden (Ash, 1999b, S. 122).105 Ebenso kritisch be-
schreibt Fisch (2015) die Folgen der Wiedervereinigung für die ostdeutschen Leh-
renden und Forschenden, wenn er angibt, dass der Übergang in das „freiheitlich 
und pluralistische Wissenschaftssystem ab 1990“ (Fisch, 2015, S. 113) den ost-
deutschen Wissenschaftler_innen nicht die Chance zur erstrebten Freiheit und 

                                                      
105 „Von zentraler Bedeutung dabei gerade im Hinblick auf die Stereotypen, die für die ‚Abwick-
lungs‘-Maßnahmen im Jahre 1990 ausschlaggebend waren, ist eine Unterscheidung zwischen abgewi-
ckelten Disziplinen wie Jura, den Sozialwissenschaften, Pädagogik, Philosophie und Geschichte und 
den nicht-abgewickelten Kulturwissenschaften wie Ethnologie, und Literaturwissenschaften, Kul-
turwissenschaften, Theologie usw.“ (Ash, 1999b, S. 123). 
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Möglichkeit zum eigenständigen Denken, sondern vielmehr das Ende ihrer Karri-
ere gebracht habe (Fisch, 2015, S. 113). In dieser Schilderung wird deutlich, dass 
zum einen die ostdeutschen Wissenschaftler_innen auch als Gruppe wahrgenom-
men werden, die nach eigenständigem Denken (Fisch, 2015, S. 113) gestrebt hätte 
und zum anderen das, was der Autor als Grundvoraussetzung der Forschungsar-
beit an den Universitäten sieht, nämlich Pluralität und Freiheit.  

Eine Veränderung in der Arbeitsweise der Forschenden und Lehrenden be-
schreibt Weber (2002), wenn er auf die Entwicklung der Arbeitsweise eingeht, die 
mit dem flächendeckenden Einsatz von Computern verbunden gewesen sei und 
eine Rückkehr der Forschenden in die Studierzimmer herbeigeführt habe, jedoch 
Bildschirmarbeit zunehmend zu ihrer Hauptbeschäftigung geworden sei (S. 226). 
Eine weitere Veränderung in den Arbeitsanforderungen, die sich jedoch vor allem 
auf die Lehre bezieht, benennt Barblan (2010), wenn er nachzeichnet, dass sich 
Lehrende seit 1987 zunehmend der europäischen Zusammenarbeit angenommen 
und Lehrveranstaltungen mit den Kolleg_innen abgestimmt hätten, so dass 
gleichwertige Lernerfolge erzielt werden konnten (S. 494). Zum einen wird deut-
lich, dass Abstimmung in der Lehre auf europäischer Ebene als Neuheit begriffen 
wird, zum anderen, dass den Lehrenden die Freiheit zugeschrieben wird, sich auch 
diesem Prozess zu entziehen. Auch Fisch (2015) stellt die Entwicklung der euro-
päischen Universitäten mit Blick auf ihr Selbstverständnis dar, das sie 1988 in der 
„Magna Charta Universitatum“ ausgedrückt hätten, als organisierte Gesellschaften 
und privilegierte Stätte der Begegnung zwischen akademischen Lehrer_innen und 
Studierenden, die letztgenannten für die Erreichung (eigener) Interessen Freiheit 
böte (S. 114). Hier findet sich zwar keine Beschreibung der historischen Gege-
benheiten, jedoch ist der Hinweis auf einen zunehmenden Austausch der Univer-
sitätsakteur_innen auf europäischer Ebene zentral. Das in Paranthese gesetzte 
„(eigene) Interesse““ der Studierenden kann auch als kritische Wahrnehmung der 
Verwirklichung dieses Zieles in den 1990er Jahren gelesen werden. Es wird auch 
ersichtlich, dass der Nennung der studentischen Freiheit als Grundprinzip der 
Universität ein wichtiger Stellenwert im Selbstverständnis zukommt, da sich dieses 
auch in anderen Darstellungen findet: 

„Will der Student die gegenwärtige Massenuniversität nicht als ein Gefäß betrachten, das 
mit etwas (‚Studiengang‘) angefüllt und am Ende dann mit einem Korken (Examen) 
verschlossen wird, sollte er zur Kenntnis nehmen, daß die Universität eine lange Ge-
schichte hat und ein Beispiel für jenen besonderen Typus von Bildungsanstalt ist, dessen 
Anfange in der Zeit um 1200 liegen: in Bologna und in Paris. Mit dem Wissen um die-
se Tradition und dem Wunsch, tatsächlich zu studieren und nicht nur einen Studiengang 
zu durchlaufen, muß man sich nicht alles gefallen lassen, was Studenten heute zugemutet 
wird […]“ (Boockmann, 1999, S. 267). 

So formuliert Boockmann (1999) die Anforderungen an die Studierenden in den 
1990er Jahren. Studierende werden dazu aufgefordert, Einfluss auf die Inhalte 
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ihres Studiums nehmen und sich nicht mit der Geschichte der Institution und 
ihren Strukturen auseinanderzusetzen, bzw. diese aktiv zu gestalten. 
In Bezug auf die soziale Herkunft und die Veränderungen der Studierendenschaft 
im Zuge der Transformation beschreibt Pasternack (2010a), dass die Herstellung 
des freien Studienzugangs in Ostdeutschland eine befreiende Erfahrung gewesen 
sei (S. 310). Hier kritisiert er sowohl die Zulassungspolitik, die sich in der DDR an 
unzutreffenden Bedarfsprognosen orientiert habe als auch die Auslese der Studie-
renden anhand von politischen Kriterien (Pasternack, 2010a, S. 310). Hieraus kann 
man schließen, dass die Freiheit der Studienwahl in den 1990er Jahren als wichtige 
Entscheidungsfreiheit der Studierenden gesehen wird. Auch Ash (1999b) be-
schreibt die Studierenden als Akteur_innengruppe, die ein Anrecht auf Bildung 
per Grundgesetz habe und begründet dies mit Blick darauf, dass an den ostdeut-
schen Universitäten auch unmittelbar nach der Wiedervereinigung der Unterricht 
aufrechterhalten worden sei (S. 114).  

Zusammenfassend kann folgendes erkannt werden: Neben den Anforderun-
gen, die sich aus Forschung und Lehre ergeben, werden die Forschenden und 
Lehrenden als Gruppe dargestellt, die sich zunehmend mit neuen Herausforde-
rungen, Management und Verwaltung auseinandersetzen mussten. Zwei Lö-
sungswege werden vorgeschlagen: Weiterbildung oder Besinnung auf die traditio-
nellen Aufgaben der Akteur_innen. Die Frage nach dem Einfluss des politischen 
Systems auf die Forschenden, Lehrenden und Studierenden wird in Bezug auf die 
Wiedervereinigung thematisiert und herausgestellt, dass politische Einstellungen 
keinen Ort in der Forschung und Lehre haben dürfen. Dies wird deutlich, wenn 
beispielsweise die Lehrfreiheit und die Autonomie der Universitäten betont wird. 
Der Einfluss der Gesellschaftsform auf den Forschungs- und Lehrhabitus wird 
beschrieben und Unterscheidungen zwischen ost- und westdeutschsozialisierten 
Akteur_innen eingeführt. Die Studierenden werden vor allem mit Blick auf die 
studentische Freiheit beschrieben, die als Wahlfreiheit oder Freiheit in der Gestal-
tung ihres Studiums in den Blick genommen wird. 

3.5.3 Forschung und Lehre 

Forschung und Lehre werden in Bezug auf strukturelle, inhaltliche und methodi-
sche Veränderungen thematisiert. Auch werden die Anforderungen in den Blick 
genommen, die sich geändert hätten und Vergleiche zwischen ost- und westdeut-
schen Universitäten gezogen. Meist wird jedoch von Forschung und Lehre ge-
sprochen. Darstellungen der Lehre finden sich nur selten, woraus man schließen 
könnte, dass hier keine gravierenden Änderungen wahrgenommen werden, außer 
im Bereich des Betreuungsverhältnisses. 

Strukturelle Veränderungen der Forschung und Lehre beschreibt Boockmann 
(1999), ohne explizit auf Forschung und Lehre einzugehen, wenn er darlegt, dass 
sich die Kommunikationsformen verändert hätten und problematisiert: 
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„wenn sich in den akademischen Organen ein eigentümlicher Ton durchsetzt, in dem sich 
Reste professoralen Redens mit den Stilformen, wie sie in Betriebsräten üblich sind, mi-
schen und wenn das alles vom Gesetzgeber und von der Administration gefördert wird – 
gewollt oder auch ungewollt“ (Boockmann, 1999, S. 266). 

Hier erfolgt eine implizite Unterscheidung zwischen einer akademischen und einer 
wirtschaftlichen Kommunikationskultur, die zum einen durch äußere Einflüsse 
und zum anderen auch durch die Hochschulakteur_innen selbst Einzug in die 
Forschungskommunikation erhalten hätten.  

Internationalisierung der Forschung wird nicht mehr als neue Anforderung, 
sondern als Gütekriterium beschrieben. So misst Pasternack (2010a) die Entwick-
lung der ostdeutschen Universitäten in den 1990er Jahren an ihrer internationalen 
Wahrnehmung (S. 325) und Jarausch (2010) beschreibt die Möglichkeit der ost-
deutschen Universitäten im Zuge der Transformation, Anschluss an den internati-
onalen Forschungsstand zu gewinnen (S. 304). Zwei Dimensionen der Internatio-
nalität werden genannt: zum einen die Reputation der Forschung im Ausland, zum 
anderen die Wettbewerbsfähigkeit durch vergleichbare Ausstattung. Neben diesen 
beiden bezieht sich Weber (2002) in der Beschreibung auch auf den gesamtgesell-
schaftlichen Trend der Internationalisierung, die Folgen für die Forschung und 
Lehre der Universität hätten:  

„Ferner rückten im Zeichen weltregionaler Verflechtung- insbesondere: der Europäisie-
rung – und der Globalisierung die Staaten näher zusammen mit der Folge, daß der nati-
onale Bezug an Bedeutung verliert und nationale Alleingänge zunehmend unmöglich 
werden. Schließlich beschleunige sich die gesamte Entwicklung angesichts verdichtenden 
Wettbewerbs nochmals in historisch bisher unbekannter Weise“ (Weber, 2002, S. 236). 

Hier werden die Globalisierung und Europäisierung als Trends dargestellt, die von 
außen an die Universitäten herangetragen worden seien und damit zu Verände-
rungen geführt haben. Die Universität wird zu einer Organisation der Gesell-
schaft, die sich den politischen und wirtschaftlichen Gegebenheiten anpasst. Dies 
wird auch deutlich, wenn Weber (2002) auf die komplizierter werdenden Lebens-
verhältnisse, das Aufkommen neuer Medien und die in diesem Maße unbekannte 
Informationsmenge verweist und diese als Herausforderungen für Universitäten 
darstellt (S. 236). Auch spricht der Autor über neue Forschungsbedingungen: die 
Veränderung der Textdatenverarbeitung, die Möglichkeit des Bildeinsatze und des 
Einsatzes von Reproduktionstechniken wie Videorecordern sowie dem immer 
schneller gewordenen Zugriff auf unüberschaubare Datenmengen (Weber, 2002, 
S. 168). Neben den Veränderungen lassen sich auch Kontinuitäten finden: So 
werden Bücher und Geräte weiterhin als Grundvoraussetzung für Forschung und 
Lehre angesehen.  

Gütekriterien der Forschung und Lehre in den 1990er Jahren lassen sich auch 
aus den Beschreibungen der Transformationsprozesse ableiten. Pasternack (2010a, 
S. 324) spricht von einer durchschnittlichen bis unterdurchschnittlichen For-
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schungsreputation und forschungsbezogenen Leistungsdaten der ostdeutschen 
Universitäten in den 1990er Jahren. Dabei bezieht er sich auf Forschungsrankings, 
die nach den Indikatoren eine Leistungsbeurteilung vornehmen: „verausgabte 
Drittmittel pro Jahr und Wissenschaftler/in, Promotionen pro Jahr und Profes-
sor/in, Publikationen in drei Jahren pro Professor/in und davon internationale 
Publikationen in drei Jahren pro Professor/in sowie in einigen Fächern auch Pa-
tente“ (Pasternack, 2007, S. 64).106 Hier wird deutlicher, was als Leistung in der 
Forschung verstanden wird, Einwerben von Forschungsgeldern, Nachwuchsaus-
bildung, Veröffentlichungen sowie in technischen Fachbereichen die Schaffung 
neuer Technologien. Interessant ist, dass hier die Güte der Forschung an den 
Universitäten nur über die Professor_innen bemessen wird. Blickt man zu Ja-
rausch (2010, S. 304), der die Überprüfung der ostdeutschen Hochschulangestell-
ten auf ihre Mitgliedschaft bei der Staatssicherheit beschreibt, lassen sich weitere 
Einsichten in das Forschungs- und Lehrverständnis ableiten: die Bejahung der 
grundgesetzlich verankerten Werte der Bundesrepublik Deutschland werden als 
Voraussetzung für die Lehre und Forschung an der Universität verstanden.  

Auf die Leistungskontrolle bezieht sich Weber (2002). Die universitäre For-
schung wird hier dargestellt, als eine von innen heraus bedrohte, die im Gegensatz 
zur Vergangenheit nicht mehr auf Redlichkeit und kollegialer Prüfung beruhen 
könne. Der Autor sagt aus, dass sich die Kontrolle der Forschung verändert habe 
und, dass die Verrechtlichung der Wissenschaft107 darauf hinweise, dass die Wis-
senschaft selbst zwei Entwicklungen bestätige: zum einen, dass externe Kontrollen 
notwendig wären und zum anderen, dass „eine entsprechend tragfähige, in erster 
Linie über die Universität erzeugte und von Generation zu Generation weiter 
gegebene Tradition nicht mehr in hinreichendem Maße besteht“ (S. 241).  

Eine Zukunftsprognose, die gleichzeitig auch Aussagen über den wahrge-
nommenen Ist-Zustand von Forschung und Lehre enthält, formuliert Weber 
(2002): 

„Die Freiheit des Forschens und Lehrens wird zumindest in einer Schwundform überle-
ben, weil sie zugleich den unverzichtbaren Motivationskern wissenschaftlichen Engage-
ments bedeutet. Daß die korporative Organisation freier, aber koordinierter Forschung 
und Lehre ganz aufgegeben wird, ist angesichts ihrer Funktionalität ebenfalls kaum zu 
erwarten. Freilich ist der Druck gewachsen, die universitäre Arbeit verständlich zu ma-

                                                      
106 Im Artikel von Pasternack (2010a) verweist der Autor auf die Ergebnisse seiner Studie „For-
schungslandkarte Ostdeutschland“ (2007). 
107 Unter Verrechtlichung der Wissenschaft versteht der Autor die Entwicklung, dass sich im Zuge 
von Fälschungsskandalen in den 1990er Jahren die nationalen Forschungsgemeinschaften 
gezwungen sahen, sich mit ethischen Richtlinien guter wissenschaftlicher Praxis auseinander-
zusetzten: „Die jeweiligen nationalen Wissenschaftsorganisationen – National Science Foundation 
der USA und Deutsche Forschungsgemeinschaft – sahen sich gezwungen, Richtlinien ‚guter 
wissenschaftlicher Praxis‘ vorzugeben, also denjenigen Ethik- und Ehrenkodex zu formalisieren, der 
offensichtlich nicht mehr durch die scientific community selbst, durch ihre Praxis und ihr 
Selbstverständnis, gesichert werden konnte“ (Weber, 2002, S. 241). 
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chen, externer Kontrolle zu öffnen und in ihrer Bedeutung offensiv nach außen darzustel-
len“ (Weber, 2002, S. 244). 

Der Autor verweist auf die Freiheit als unverzichtbare Notwendigkeit in For-
schung und Lehre. Die korporative Verfassung der Organisation wird hier als 
Hinweis verstanden, dass die Universität ihre Zielsetzung selbst bestimmt und die 
Mitglieder der Organisation ihr Handeln nach diesen Zwecken ausrichten. So 
beschreibt der Autor eine Universität als eigenständige Organisation, an die zwar 
von außen Anforderungen herangetragen werden, die sich jedoch selbst ihren 
Zweck setzen müsste, welchen er im Forschen und Lehren sieht. 

Betrachtet man, wann und wie ausschließlich über Lehre gesprochen wird und 
welche Themen besprochen werden, so wird meist die Betreuungsrelation in den 
Blick genommen, jedoch werden keine inhaltlichen oder strukturellen Neuerungen 
besprochen. Weber (2002) identifiziert eine Problemlage in der Lehre und be-
schreibt, dass bei „überlasteten Fächern“ keine Anpassung der Dozent_innen an 
die Studierendenzahlen stattgefunden hätte, sondern die Lösung in der Erhöhung 
des Lehrdeputats und dem Einsatz nebenamtlicher Lehrpersonen gesucht würde 
(S. 238). Auch Ash (1999b) geht auf die Lehre ein, wenn er betont, dass es in den 
ostdeutschen Universitäten in den 1990er Jahren trotz großflächiger Entlassungen 
im Mittelbau keine Probleme im Betreuungsverhältnis gegeben habe (S. 128).  

Eine weitere implizite Beschreibung der Lehre findet sich bei Weber (2002), 
wenn er die Kritik am universitären Lehrbetrieb referiert: „die Forderung nach 
einer ‚Entrümpelung‘ oder ‚Entlastung‘ des Lehrstoffs von angeblich überholtem 
oder ‚unnützem‘ Wissen; sie steht unübersehbar mit dem in den meisten westli-
chen Staaten gesetzlich oder verfassungsmäßig gesicherten Prinzip der Wissen-
schafts- bzw. Lehrfreiheit in Konflikt“ (S. 238). Hier wird deutlich, dass zum ei-
nen die Beschreibung der Lehre und ihrer Inhalte vom Autor kritisch wahrge-
nommen werden und zum anderen, dass er die Kompetenz der Lehre und der 
Bestimmung ihrer Inhalte bei den Universitätsakteur_innen sieht. 

Während in Bezug auf die Forschung auch inhaltliche Ausrichtungen und me-
thodische Veränderungen in den Blick genommen werden, wird die Lehre nur 
randständig und mit Blick auf ihre strukturellen Bedingungen umschrieben. Die 
Entwicklungen der Forschung beziehen sich meist auf gesamtgesellschaftliche 
Prozesse, die eher schlagworthaft benannt werden als dass ihre Auswirkungen 
konkret dargelegt werden. 

3.6 Fazit: Forschung und Lehre in Darstellungen der 
Universitätsgeschichte 

Geht man davon aus, dass man die Universität als Organisation verstehen kann, 
die sowohl Teil des Erziehungs- als auch des Wissenschaftssystems ist und sich 
die Interaktionen und Kommunikationen im Wissenschaftssystem von den 
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Kommunikationen im Erziehungssystem unterscheiden, soll nun dargelegt wer-
den, welche Funktionen der Universität in der historischen Darstellung zuge-
schrieben werden und welche Leistungen von dieser für die Gesellschaft oder 
andere Teilsysteme genannt werden. Auch soll aufgezeigt werden, welche Beson-
derheiten die Forschung über die Universität als Organisation der Forschung als 
selbstreflexiver Prozess aufweist und wie die Personen, bzw. Rollen beschrieben 
sowie welchen Akteur_innen welche Rollen zugeschrieben werden.  
Die Ergebnisse werden nach der folgenden (Frage-)Systematik wiedergegeben: (1) 
Wird darauf eingegangen, wie die Kopplung zu anderen Systemen dargestellt wird 
und welche Unterscheidungen eingeführt werden, um Forschung und Lehre an 
den Universitäten von systemexternen Anforderungen abzugrenzen? (2) Werden 
Forschung und Lehre als Interaktionsformen thematisiert und die Veränderungen 
nachgezeichnet? Und zuletzt (3) wird die Beschreibung dahingehend betrachtet, 
wie die Verbindung von Forschung und Lehre ausgeführt wird? 

Mit Blick auf die Beziehung zu anderen Teilsystemen und der Gesellschaft las-
sen sich folgende Ergebnisse festhalten: Wahrheit fungiert als Zielvorstellung der 
Wissenschaft, die zunächst eine Trennung von Religion und Wissenschaft ein-
führt. Während die Trennung von Glauben und Wissen nur in den Beschreibun-
gen des frühen 18. Jahrhunderts thematisiert wird, dient der Code wahr/unwahr 
in den Darstellungen der universitären Wissensproduktion im Nationalsozialismus 
noch zur Unterscheidung von Ideologie und Wissenschaft. Während die Abgren-
zung universitärer Interaktion und Kommunikationen über die Idee der Wahrheit 
als Zielvorstellung mit den Beschreibungen zur Nachkriegszeit nicht mehr auftau-
chen, rückt das Konzept zweckfreien Wissens als Leitvorstellung der Forschung 
und Inhalt der Lehre mit zunehmender Ausdifferenzierung der Wissenschaft in 
das Zentrum der Darstellungen. Es wird zunächst als Konzept genannt, dass eine 
Einheit der universitären Wissensformen bei gleichzeitiger Ausdifferenzierung 
von Forschungsmethoden zur Wissensgenerierung aufrechterhalten konnte und 
dient dann als Abgrenzung innerhalb des Wissenschaftssystems von universitärer 
Forschung als zweckfreier Erkenntnissuche und außeruniversitärer Forschung als 
angewandte Forschung. In den Beschreibungen zur Universität in der ersten Hälf-
te des 20. Jahrhundert wird das Konzept des zweckfreien Wissens dann zur Un-
terscheidung gesellschaftlicher und/oder politischer Leistungserwartungen von 
den Leistungen der Universität eingeführt. Gleichzeitig wird jedoch, in Bezug auf 
die Rolle der Forschenden, das Beharren auf dem Wert der Objektivität und 
Zweckfreiheit auch als restaurative Einstellung beschrieben, die eben nicht zur 
Bewahrung eines ideologiefreien Forschungsraums geführt habe und die, retro-
spektiv, kritisch zu beurteilen sei. Während die Beschreibungen bis in die Nach-
kriegszeit die Differenz darlegen, werden in den darauffolgenden Jahren Begrün-
dungsmuster eingeführt, die den universitären Anspruch auf zweckfreie Wissens-
produktion zu legitimieren suchen: Fortschritt durch Wissenschaft und Innovati-
on als Leistung. In Bezug auf die Forschenden wird also die zweckfreie Wissen-
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schaft als rhetorische Formel beschrieben, während gleichermaßen die Zweckfrei-
heit der Forschung als immanentes Kriterium für universitäre Forschung vertreten 
wird, wie man es beispielweise an der Kritik an der Forschung in der Zeit des 
Nationalsozialismus erkennen kann.  

Ein weiterer Begriff, der zur Grenzziehung zwischen den Teilsystemen sowie 
internen und externen Leistungserwartungen stets auftaucht, ist der Begriff der 
Autonomie. Dieser wird meist in Bezug auf die politischen Interessen und das 
Verhältnis von Staat und Universitäten angeführt. Zum einen bezieht er sich in 
Beschreibungen zu Reformbestrebungen auf die Frage, inwieweit der Staat die 
Strukturen der Universität bestimmen kann, zum anderen und dies geschieht vor 
allem in Beschreibungen zur Universität in totalitären Systemen, inwiefern der 
Staat die Forschungsgegenstände und Lehrinhalte beeinflusst hat und inwiefern 
dies zu Forschung und Lehre geführt habe, die dem Verständnis der Universität 
zuwider gelaufen seien.  

Während der Einfluss von gesellschaftlichen oder politischen Interessen auf 
die Wissenschaft stets problematisiert wird, kann man in Bezug auf die Lehre 
erkennen, dass sich anerkannte Kopplungen von Leistungserwartungen der Ge-
sellschaft und Leistung der Universität finden. Hierzu gehört die Bereitstellung 
von wissenschaftlich ausgebildetem Nachwuchs. Während die Ansprüche des 
politischen Systems an die Wissenschaft stets als illegitim gezeichnet werden, wird 
der Anspruch demokratischer Erziehung als vereinbar mit der universitären Lehre 
gezeichnet, indem wissenschaftliche Ausbildung als Möglichkeit der freien Mei-
nungsbildungen interpretiert wird. Der gesellschaftliche Ausbildungsbedarf und 
die Aufgabe der Universität, eine an die gesellschaftlichen Bedarfe angepasste 
Menge an Absolvent_innen zur Verfügung zu stellen, wird zunächst in der Wei-
marer Zeit mit der Öffnung der Universitäten und dann verstärkt mit Blick auf die 
Universität seit der Nachkriegszeit thematisiert. Im Zuge dessen wird auch der 
Ausbildungsbedarf und die Idee der universitären Ausbildung aus dem Blickwin-
kel gesellschaftlicher Bedarfslagen thematisiert und die Frage nach der Passung 
von Studium und Arbeitsmarkt gestellt. Die Aufgabe der Universität für zukünfti-
ge Berufe auszubilden wird zwar bereits mit Blick auf das 19. Jahrhundert darge-
legt, es wird jedoch kein Spannungsverhältnis zwischen universitärer Ausbildung 
und Passung der Absolvent_innen beschrieben.  

Die Frage nach dem Einfluss des Wirtschaftssystems auf das Wissenschafts-
system wird erst ab der Nachkriegszeit aufgegriffen. In den Beschreibungen der 
1970er Jahren wird die Wirtschaft als Akteurin benannt, die Erwartungen an die 
Universität stellt, während zuvor die sozioökonomische Lage der Hochschul-
akteur_innen angeführt wird, die Wirtschaft jedoch nicht als Akteurin beschrieben 
wird. Hinzu kommt, dass die Universität erst in den Beschreibungen der 1970er 
Jahre als Organisation mit betriebsähnlichen Strukturen beschrieben wird. Diese 
Entwicklung wird jedoch von den Autor_innen auch kritisch gesehen und auf die 
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Unterschiede zwischen wirtschaftlich arbeitenden Betrieben und der Universität 
als Organisation der Wissenschaft verwiesen. 

Betrachtet man nun die Beschreibung der Forschung, wird meist der Prozess 
der Ausdifferenzierung der Wissenschaft beschrieben, zunächst über die Ausdiffe-
renzierung von Disziplinen und Forschungsformen. Es wird eine Unterscheidung 
von geisteswissenschaftlicher und experimenteller Forschung eingeführt und ab 
der Nachkriegszeit auf die Verbreitung der sozialwissenschaftlichen Forschung 
verwiesen. Die Fachgesellschaften und Publikation als Kommunikation im Wis-
senschaftssystem werden erst im ausgehenden 19. Jahrhundert benannt. Die Auf-
gabe der Qualitätssicherung der Forschung und die Reflexion der Erkenntnispro-
zesse wird anfänglich der Philosophie zugeschrieben. Reputation und innerwissen-
schaftliche Wahrnehmung der Forschung werden als Gütekriterien der Forschung 
eingeführt, wenn auf die Wissenschaftsentwicklung in Deutschland zwischen 1913 
und 1945 verwiesen wird. Die geschieht im Hinweis darauf, dass Deutschland die 
Erwartungen an universitäre Forschung nicht erfüllen konnte. Während man we-
nig über die Interaktionen erfährt, findet man häufig Beschreibungen der Orte der 
Forschung. Zu diesen gehören Bibliotheken, Labore und Kliniken, die als wichtige 
Orte der Forschung benannt werden. Während Wahrheit als Zielvorstellung des 
Forschungshandelns im 19. Jahrhundert noch genannt wird, ist neues Wissen ab 
dem 20. Jahrhundert das Ziel von Forschungsaktivitäten. Die Form der Generie-
rung neuen Wissens wird über die Formel der zweckfreien Produktion gestellt. 
Auch wird eine Entwicklung der Forschung von Arbeit eines einzelnen Universal-
gelehrten, über Forschung in Verbünden von Spezialisten einer Disziplin bis hin 
zu Forschungsnetzwerken mit internationalem und interdisziplinärem Anspruch 
nachgezeichnet.  

Ebenso wie die Forschung wird auch die Lehre in allen betrachteten Zeiträu-
men als Aufgabe der Universität thematisiert. Die Form der Lehre wird jedoch 
nur mit Blick auf die Reformuniversitäten im 18. und 19. Jahrhundert dargelegt 
und zwischen einer auf wissenschaftliches Arbeiten zentrierten Lehre und einer 
veralteten Lehre, die vor allem bestehendes Wissen weitergab, unterschieden. In 
diesen Beschreibungen werden das selbstständige Erarbeiten und das Einüben 
wissenschaftlicher Arbeitsmethoden als neue Form der Lehre benannt. Betrachtet 
man, welche Zielvorstellungen transportiert werden, finden sich Angaben, die 
mehr oder weniger explizit auch als Erziehungsabsichten verstanden werden. So 
wird für das 18. und 19. Jahrhundert die Ausbildung von Staatsdienern und ihre 
Erziehung durch allgemeine Bildung benannt. Mit Blick auf die universitäre Lehre 
im Nationalsozialismus werden die Ideologisierung und Anpassung der Studieren-
den an das totalitäre System geschildert und als Fehlentwicklungen beschrieben. 
Dies kann man ebenfalls in der Thematisierung der Lehre in der DDR erkennen. 
Explizit wird in den Beschreibungen der Nachkriegszeit auf die Absicht der de-
mokratischen Erziehung verwiesen, die auch den Universitäten oblegen habe. 
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Ausbildung und Berufsfähigkeit wird stetig, jedoch indirekt thematisiert, wenn 
beschrieben wird, welche Berufsaussichten Studierende zu welcher Zeit hatten 
oder der Bedarf an Akademiker_innen aufgezeigt wird. In den 1970er Jahren fin-
det sich dann die Formel der Praxisorientierung, die eine Veränderung der An-
sprüche an die Lehre nachzeichnet und in den Darstellungen kritisch diskutiert 
wird. Unterschieden wird theoretisches, zweckfreies Wissen als Gegenstand der 
Lehre an den Universitäten und praktisches Wissen, dass auf Handlungswissen in 
Berufen zielt. Der Verweis auf die Lehrfreiheit dient dann nicht mehr primär dazu 
eine Grenze zwischen politisierter Lehre und wissenschaftlicher Lehre, die sich 
um Wahrheit bemüht, zu ziehen, sondern zwischen nützlichem Wissen in Bezug 
auf bestimmte Berufsbilder und Passung in den Arbeitsmarkt sowie Wissen, dass 
durch die Lehrenden als wissenschaftliches Wissen und fachlich relevant einge-
stuft wird. Worin die Unterschiede dieser beiden Wissensformen liegen, wird je-
doch außer über das Begriffspaar Praxis und Theorie nicht weiter beschrieben. 
Die Studierenden werden zunächst als Akteur_innen der Lehre gezeichnet, die 
aktiv an dieser teilgenommen hätten. Selbstständigkeit wird den Studierenden als 
Attribut zugeschrieben und die Lernprozesse als selbsttätiges Erarbeiten und 
nachvollziehen von Forschungsmethoden. Mit den Beschreibungen der „Massen-
universität“ werden ihnen verstärkt wertende Attribute zugewiesen: Sie werden als 
Konsument_innen höherer Bildung und als passive Rezipient_innen der Lehrin-
halte charakterisiert. Auch wenn die Studierenden bis nach 1945 als Akteur_innen 
der wissenschaftlichen Bildungen beschrieben werden, erfährt man nichts über ihr 
Handeln in Bezug auf ihre Ausbildung, Teilhabe an Forschung und ihre Erwar-
tungen an das Studium. Vielmehr werden Studierende mit Blick auf ihre politi-
schen Aktivitäten als Handelnde dargestellt und ihnen ein Gestaltungsfreiraum 
zugeschrieben. 

Die Hochschulangestellten werden meist über ihren Bezug zur Wissenschaft 
beschrieben, als Vertreter_innen ihres Faches, als wissenschaftliche Vorbilder und 
Wegbegleiter_innen. Es findet sich in eigentlich allen Beschreibungen zur Lehre 
eine Hierarchie in der Lehrenden-Lernenden-Konstellation, auch wenn die Ge-
meinschaft der Lehrenden, Forschenden und Lernenden betont wird. So zeigen 
Beschreibungen der Lehrsituationen mit Begriffen wie vorführen, einüben, führen, 
nachvollziehen doch einen Wissensvorsprung der Lehrenden gegenüber den Ler-
nenden auf.  

Interessant ist ebenfalls, dass die Professor_innen bis in die 1970er Jahre als 
konservativ und auf ihren Statuserhalt bedacht charakterisiert werden, während 
die einzige negative Konnotation in den Beschreibungen zu den 1990er Jahren in 
einer Aussage findet, die kritisiert, dass sich diese zu sehr den Verwaltungsaufga-
ben hinwenden würden, während sie zuvor zu stark auf ihre Forschung oder ihre 
wissenschaftliche und gesellschaftliche Reputation bedacht gewesen seien. 

Meist wird die »Einheit von Forschung und Lehre« über die Personalunion der 
Forscher_innen und Lehrenden beschrieben. Die Qualifikation zur Lehre ergibt 



Forschung und Lehre in Darstellungen zur Geschichte der Universität  

 

137 

sich aus der wissenschaftlichen Qualifikation. Damit einher geht die Rollenbe-
schreibung der Lehrenden als Vorbild, Begleiter_in. Die Interaktion wird be-
schrieben als vorführen, führen und Erkenntniswege vorstellen. Als brüchig wird 
die Vorstellung vom forschenden Lehrenden erst in den 1970er Jahren dargelegt, 
wenn zum einen ein Konflikt zwischen reputationsversprechender Forschung und 
Betreuung/Lehre als zeitintensive und wenig Anerkennung bringende Tätigkeiten 
herausgearbeitet wird. Zum anderen wird ein Interessenskonflikt von Studieren-
den und Lehrenden beschrieben, der die Rolle des Lehrenden als Vorbild und 
Begleiter im Erlernen von Forschung in Frage stellt. Auch die Ausdifferenzierung 
der Forschung und komplexer werdende Gruppenforschungen werden als Grund 
für die zunehmende Arbeitsteilung zwischen Forschenden und Lehrenden ge-
nannt. 

Bis in die Nachkriegszeit findet sich auch die Idee der Verbindung von »For-
schung und Lehre« in der Gemeinschaft von Forschenden und Lernenden, die 
sich durch kooperatives Arbeiten am Forschungsgegenstand ausgezeichnet habe. 
Neben Laboren wird auch das wissenschaftliche Seminar als gemeinsamer Ort der 
wissenschaftlichen Lektüre und Diskussion dieser Form zugeschrieben. Deutlich 
wird aber auch, dass diese Form der Verbindung eng an die Vorstellung der Uni-
versität als Bildungsinstitution für Eliten gebunden ist. Als Bedingungen für diese 
Gemeinschaft wird ein ähnlicher Wissensstand genannt, der durch die komplexer 
werdenden Fachwissenschaften und/oder das sinkende Niveau der Schulbildung 
spätestens seit den 1960er Jahren nicht mehr erfüllt werden könne. Ab der Nach-
kriegszeit wird dann auch nicht mehr über eine Gemeinschaft gesprochen, son-
dern die Betreuungsrelation wird als Größe für die Beziehung von Wissenschaft-
ler_innen und Studierenden eingeführt. Erst mit der Erhöhung der Absol-
vent_innenzahlen wird eine mögliche Ausdifferenzierung von Forschung und 
Lehre im Bereich der Ausbildung thematisiert und eine Unterscheidung zwischen 
Eliten, die eine wissenschaftliche Ausbildung erhalten und der Masse an Studie-
renden, die eine, nicht weiter definierte andere Ausbildung anstreben oder be-
kommen, eingeführt. Zwar finden sich auch Darstellungen, die Formen des Studi-
ums unterscheiden (zwischen einem Studium mit dem Ziel einer wissenschaftli-
chen Ausbildung und einem mit dem Ziel des Staatsexamens als Berufsausbildung 
im 19. Jahrhundert), jedoch beruht diese Unterscheidung nicht auf strukturellen 
Gegebenheiten, sondern auf der Interessenlage der Studierenden, denen beides 
möglich war. Ab den 1970er Jahren werden dann auch Versuche beschrieben, eine 
Gemeinschaft über die gemeinsame Nutzung von Orten, wie Bibliotheken, herzu-
stellen oder über die Neugründung von Reformuniversitäten mit Elitestatus. An-
geführt wird hier meist die Universität Konstanz und man kann erkennen, dass die 
Verbindung von Forschenden und Studierenden als lose und nur noch an spezi-
fisch darauf ausgerichteten Universitäten realisierbar verstanden wird. 

Auch findet sich die Idee der Einheit von Forschung und Lehre, die über das 
Ideal der Bildung argumentiert wird. Bildung wird verstanden als selbsttätiger Akt 
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der Studierenden sich mit wissenschaftlichem Wissen auseinanderzusetzen. Ge-
genübergestellt werden spezialisiertes Anwendungswissen und wissenschaftliches 
Wissen, das auf Erkennen und eigenständiges Denken ziele. Dieses Erkennen 
bildet dann die Brücke zwischen allgemeiner Bildung und Wissenschaft. Infrage 
gestellt wird dieser Anspruch in den Texten durch die Ausdifferenzierung wissen-
schaftlicher Methoden und Erkenntniswege, die dem Allgemeingültigkeitsan-
spruch nicht mehr gerecht werden konnten. In den Beschreibungen der Universi-
tät als Massenuniversität wird dann auch eine Ausdifferenzierung zwischen wis-
senschaftlicher Bildung und Ausbildung verstärkt thematisiert. Mit dem Topos 
»Bildung durch Wissenschaft« ist die Idee der akademischen Freiheit, die in Bezug 
auf das 19. Jahrhundert und anschließend noch einmal mit Blick auf die Nach-
kriegszeit thematisiert wird, verbunden. Diese wird verstanden als Möglichkeit 
interessengeleitet die Inhalte des eigenen Studiums frei zu wählen. In Abgrenzung 
zum Studium in der DDR und die Einführung des Numerus Clausus, taucht die 
Idee der studentischen Freiheit noch einmal auf, meint jedoch hier Freiheit in der 
Studienwahl. Wahlfreiheit in Bezug auf das Curriculum wird als konstitutive Be-
dingung von (Selbst)-Bildung im Studium dargestellt. Diese Idee deckt sich wiede-
rum damit, dass Studierende als selbsttätig Lernende beschrieben werden, sei es 
als Defizitdiagnose oder als Blick in die Vergangenheit. 

Eine ähnliche Funktion, wie die Idee der wissenschaftlichen Bildung als Mög-
lichkeit Forschung und Ausbildung zu verbinden, kann man im Konzept der Wis-
sensgesellschaft, wie es in den 1990er Jahren eingeführt wird, wiederfinden. Die 
Idee der Wissensgesellschaft ermöglicht das Paradox der Produktion von Nicht-
wissen in der Forschung und der Vermittlung von sicherem Wissen aufzulösen. 
Dies geschieht argumentativ über die Vorstellung, dass gerade der Umgang mit 
Nichtwissen das gesicherte Wissen sei, dass die Universität vermitteln könne und 
das in der zukünftigen Gesellschaft für das Ausüben von diversen Berufen eine 
wichtige Rolle spiele.  

Aus der Exkursion in die Darstellungen der Geschichte der Universität kön-
nen neben den inhaltlichen Beschreibungen und aufgezeigten Diskurslinien, Fra-
gen an die medialen Darstellungen ebenso wie einige analyseleitenden Gedanken 
erarbeitet werden. Zunächst lässt sich festhalten, dass auch in den Universitätsge-
schichten bestimmte Narrative, wie die deutsche Forschungsuniversität, die Mas-
senuniversität und die Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden auftauchen 
und tradiert werden. Auch die relative Dethematisierung der Interessen der Stu-
dierenden – außer wenn sie als politische Akteur_innen auftreten – lässt sich er-
kennen. Der Umgang mit den großen Autoritäten der Universitätsgeschichte – 
beispielsweise Humboldt und Weber, ist kritisch distanzierter als im medialen 
Diskurs. Dennoch tauchen ihre Namen als Stellvertreter für bestimmte Ideen auf.  

Gegensatzpaare wie zweckfreie Forschung und Auftragsforschung, aber vor 
allem solche, die sich auf Studienziele und Inhalte beziehen, werden auch in diesen 
Darstellungen aufgegriffen und besprochen. So wird beispielweise der Gegensatz 
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von Spezialisierung und Generalisierung auch in diesen Texten aufgenommen und 
darauf verwiesen, dass Bildung durch Wissenschaft auf der Seite der Generalisie-
rung verortet sei.108 Blickt man auf die Darstellung von Konflikten und Problem-
lagen, so werden die Ursachen zwar auch in der fehlerhaften Positionierung der 
Akteur_innen (zu politisch oder zu unpolitisch), meist aber ursächlich in den an 
die Universität herangetragenen Erwartungen verortet. Weder das Wissenschafts- 
noch das Erziehungssystem wird als an sich fehlerhaft oder problematisch be-
schrieben. Auch lässt sich, ruft man das theoretische Gerüst der Arbeit ins Ge-
dächtnis, feststellen, dass eine Verbindung von Forschung und Lehre über Publi-
kationen nicht hergestellt wird. Vielmehr wird auch hier ein Vermittlungskonzept 
dargelegt, dass statt am Pol der Übereinstimmung von Aneignung und Vermitt-
lung tendenziell am Pol der Entkopplung dieser beiden Prozesse liegt (Kade, 
1997, S. 56). Dennoch wird implizit deutlich, dass das zu vermittelnde Wissen 
auch mit Blick auf den Lebenslauf betrachtet wird, wenn die Frage nach der Ver-
mittlung der Absolvent_innen auf dem Arbeitsmarkt in den verschiedenen Zeit-
abschnitten thematisiert wird. Gleichzeitig werden aber stets unterschiedliche 
Wissensformen gegeneinander in Stellung gebracht. Die Beziehung von Lehren-
den und Lernenden wird auch in den Darstellungen zur Universitätsgeschichte 
entlang den nach Stichweh (1994/2013) zugrundeliegenden Annahmen zum Uni-
versitätsideal geschildert. Um hier nur noch einmal einige Stichworte aufzugreifen: 
Interaktion als Anregung, stetige Kreation von Wissen sowie das Lernen im 
Selbstbezug (Stichweh, 1994/2012, S. 203). Zwar werden Unterbrechungen und 
Probleme der Verwirklichung in den universitätshistorischen Darstellungen aufge-
griffen, dies aber meist in einem Modus, der das Ideal als solches tradiert, da die 
Beschreibungen in Form von Abgrenzung stattfinden. Zuletzt sei noch darauf 
verwiesen, dass in den meisten Darstellungen eine Zäsur in den 1970er Jahren 
gesetzt wird, die an den Begriff der Massenausbildung gekoppelt ist. Bei aller Un-
einheitlichkeit der Beschreibungen, wird dennoch die Universität als einheitliche 
Organisation dargestellt. 

Unter Rückgriff auf diesen ersten Umriss verschiedener Narrationen, die das 
Bild der Universität prägen, gerät nun die Universität der Gegenwart in den Blick. 
Zuerst sollen Themenfelder, die bearbeitet werden sowie die Zusammensetzung 
des analysierten Korpus dargelegt werden. Die ausführliche Darstellung des Kor-
pus ermöglicht neben dem Verständnis für das analysierte Material, auch einen 
Blick auf die im Analysezeitraum medial besprochenen Themen und somit auch 
auf die (zumindest erhofften) Veränderungsprozesse der Universität von 1999-
2014. Anschließend wird die Position der Universität innerhalb der Gesellschaft 
(aus der Innen- sowie der Außenperspektive) dargelegt (Kapitel 3). Daraufhin wird 
der Zusammenhang von Forschung und Lehre, wie er in der medialen Darstellung 
tradiert wird, untersucht (Kapitel 4), um dann Lehre und Studium (Kapitel 5), 

                                                      
108 Zum Gegensatz von Generalisierung und Spezialisierung in den Aussagen im medialen Diskurs 
siehe Kapitel 5.4.3.3. 
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sowie Forschung und Wissenschaft (Kapitel 6) in das Zentrum der Aufmerksam-
keit zu rücken. 



 

4. Beschreibung des Datenkorpus 

Im Folgenden soll ein Überblick über das Datenkorpus gegeben werden, indem 
zunächst das Korpus dahingehend beschrieben wird, welche Themenfelder identi-
fiziert wurden und wer zu diesen Themen schreibt. Neben der inhaltlichen Vor-
stellung soll dann auch mit Blick auf die Autor_innen ihre Position im Diskurs, 
die bestimmt ist durch die Grenzziehung von universitäre und außeruniversitäre 
Autor_innen sowie Bildungsabschlüsse und Fachrichtung, eine erste Analyse des 
Korpus dargelegt werden. Dies geschieht ebenfalls unter Berücksichtigung der 
Textformen, die identifiziert werden konnten. 

Die ausführliche Darstellung verfolgt einen doppelten Zweck. Zum einen er-
möglicht sie, die Ergebnisse auf der Ebene der Argumente und Thematisierungen, 
die im Folgenden im Quervergleich zwischen den Artikeln vollzogen ist, zu rah-
men. Zum anderen lassen sich erste Schlüsse dazu ziehen, wer wie über die Uni-
versität spricht und wann die Universität als Erziehungs- und Wissenschaftsorga-
nisation angesprochen wird und von wem.  

4.1 Artikelthemen 

Die Artikel wurden verschiedenen Themenbereichen zugeordnet. Die Einordnung 
der Artikel in Themenfelder erfolgte anfänglich induktiv, indem zwei Jahrgänge 
(1999) und (2009) in beiden Printmedien einer ersten Analyse unterzogen wurden. 
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Hierbei wurde den Artikeln nach der Lektüre eine Freitextvariable zugeteilt, die 
den inhaltlichen Schwerpunkt in Form von Schlagworten bestimmt. Hier traten 
schon erste Häufungen auf. In einem weiteren Schritt wurden dann die Freitextva-
riablen geclustert. Aus den Gruppen ergaben sich letztlich acht Sachgebiete, die 
inhaltlich bestimmt waren sowie zwei, die über die Textform definiert sind. Diese 
beiden Sonderfälle sind REZENSIONEN und PORTRAITS. In den als PORTRAIT 
bezeichneten Texten wird eine Person vorgestellt und ihr Handeln, ihre Meinung 
oder deren besondere Eigenschaften beschrieben. Dies geschieht jedoch in den 
dieser Kategorie zugeteilten Publikationen, nicht mit Blick auf ein Themenfeld, da 
das Anliegen des PORTRAITS eher die umfassende und facettenreiche Darstellung 
eines Menschen ist. Auch stellte sich im Analyseprozess heraus, dass die REZEN-

SIONEN keinen spezifischen Sachgebieten zugeteilt werden konnten, da in diesen 
Beiträgen nicht die Universität als Organisation oder ihre Funktion in den Blick 
gerät, sondern dem/der Leser_in einen Einblick in Publikationen über die Univer-
sität verschafft werden soll. Diese Artikel wurden trotz ihrer Sonderstellung im 
Korpus belassen, da die REZENSIONEN als Verweis auf aktuelle oder zu aktualisie-
rende Fragen verstanden werden können und meist in einer Meinungsäußerung 
beispielsweise in Bezug auf die Aktualität des Themas enden. 

Die aus dem Material abgeleiteten Schwerpunkte wurden dann im Anschluss 
an die Lektüre als Fallvariablen jedem Text zugeteilt. Die Funktion von Fallvariab-
len ist es, entweder bei der Interpretation des Materials zu helfen oder als Selekti-
onskriterien bei der Kontrastierung einzelner Fälle zu dienen (Kuckartz, 2010, 
S. 146). In der vorliegenden Arbeit ermöglichen sie zum einen, einen Überblick 
über das gesamte Korpus zu gewinnen und zum anderen dienen sie der Kontras-
tierung der Artikel auch in der Kombination mit anderen Fallvariablen. Im Zuge 
der Analyse stellte sich heraus, dass für die Beschreibung der Themenfelder die 
Freitext-Fallvariable, die in Schlagworten das Sujet des Artikels präzisiert, von 
Bedeutung ist. Eine doppelte Vergabe von Fallvariablen wurde nicht vorgenom-
men, da sich diese auf den ganzen Text beziehen soll und nicht einzelne Elemente 
eines Beitrags hervorgehoben werden sollen. Wurden zwei thematische Schwer-
punkte im Artikel ersichtlich, wurde eine Entscheidung getroffen: Die Zuteilung 
wurde in Abwägung der unterschiedlichen Textanteile im Artikel und mit Blick 
darauf, welches Thema eher als rahmend angesehen werden kann, von dem aus-
gehend andere Felder angesprochen werden, vorgenommen.  

Im Folgenden wird das Korpus beschrieben, zunächst bezüglich der acht the-
matischen Schwerpunkte, dann hinsichtlich der Besonderheiten bei der Autor_in-
nenschaft, dem Printmedium und dem Erscheinungsdatum. Bei dieser Darstellung 
wird auf die Freitext-Fallvariablen zurückgegriffen. So kann dargelegt werden, 
welche Inhalte dem Thema zugeteilt wurden und detailliert beschrieben werden, 
wer, wann, wo und wie zu welchen Inhalten publiziert.109 

                                                      
109 Auf eine detaillierte Belegform wird im Folgenden verzichtet, da sich im Anhang an die Arbeit 
eine Tabelle findet, die alle Artikel des Korpus aufführt und die zugeordneten Fallvariablen sowie 
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Das Korpus besteht aus 1.130 Artikeln. Aus der monatlich erscheinenden 
Zeitschrift Forschung & Lehre wurden 627 nach den in Kapitel 2.3.2 beschriebenen 
Kriterien110 ausgewählt, während nur 503 Artikel aus der Wochenzeitung Die 
ZEIT aufgenommen wurden. 

Anhand der Tabelle kann nachvollzogen werden, dass die unterschiedlichen 
Medien im Sinne der Vorannahme die Möglichkeit der Analyse einer Außen- und 
Innenperspektive durch die Medienauswahl ermöglichen, da in der Wochenzei-
tung Die ZEIT 70 % der Artikel von Akteur_innen verfasst sind, die nicht institu-
tionell an die Universität gebunden sind. In Forschung & Lehre kehrt sich dieses 
Verhältnis um. 

Tabelle 1: Überblick Datenkorpus nach Autor_innen 

 

Betrachtet man nun die Übersicht über die Themenfelder nach Jahrgang kann 
man zunächst erkennen, dass die Themenschwerpunkte, die sich mit dem politi-
schen Einfluss auf die Universität beziehen – Politik und Universität, Politik und 
Studium/Lehre sowie Politik und Forschung, mit 295 Artikeln sowie die Themen 
Lehre und Studium (263 Artikel) und Struktur der Universität (192 Artikel) die am 
stärksten repräsentierten Themenfelder sind.  

                                                                                                                                 
Freitextvariablen nennt, so dass der/die Leser_in die getroffenen Aussagen selbst nachvollziehen 
kann (Tabelle 2 im Anhang). 
110 Zur Erinnerung: Drei Kriterien führten zur direkten Aufnahme der Artikel in das Korpus: (1) 
Findet sich eine Nennung von »Forschung und Lehre«, bzw. »Lehre und Forschung«? (2) Findet sich 
innerhalb von einem Satz eine Nennung von Forschung und Lehre? (3) Findet sich innerhalb von 
einem Satz die Nennung von forsch* oder wissens* in Verbindung mit einem auf den Lehrprozess 
bezogenen Worte? 

Forschung & Lehre (627/55,5 %) Die ZEIT (503/46,5 %) 

universitär  
(n/in % von insg. 
Forschung & Lehre) 

nicht-universitär  
(n/in % von insg. in 
Forschung & Lehre) 

universitär 
(n/in % von insg. in 
Die ZEIT) 

nicht-universitär  
(n/in % von insg. in 
Die ZEIT) 

480/76,5 % 147/23,5 % 150/30 % 353/70 % 
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Abbildung 2: Themen der Artikel nach Jahrgängen 

Im Folgenden soll ein Überblick über die einzelnen Themenfelder, ihre Inhalte 
und die Besonderheiten in Bezug auf die Autor_innenschaft und die Medien ge-
geben werden. Es gilt zu beachten, dass die getroffenen Angaben keine generali-
sierenden Aussagen über die Printmedien zulassen. Vielmehr dient die Analyse zur 
Beschreibung des Korpus, der nicht den Anspruch erhebt alle Artikel zur Univer-
sität zu erfassen. Es geht hierbei um die Frage, ob die doppelte Funktion von 
Forschung und Lehre in spezifischen Themenfelder besonders häufig aufgenom-
men wird sowie die Möglichkeit, einen Überblick über das der Analyse zugrunde-
liegende Datenkorpus zu erhalten. 

4.1.1 Wirtschaft und Universität 

Artikel, die in dieses Themenfeld eingeordnet wurden, befassen sich mit der Be-
ziehung der Universität zur Wirtschaft. Verortet wurden hier Artikel, die sich (a) 
allgemein mit der Beziehung und den Auswirkungen der Wirtschaft auf die Uni-
versität beziehen. Solche, (b) die die Übertragung wirtschaftlicher Prinzipien auf 
die universitären Strukturen bearbeiten und solche, (c) die sich mit der Beziehung 
der Wirtschaft bzw. Unternehmen und der Forschung bzw. der Lehre auseinan-
dersetzen. Insgesamt wurden diesem Themenfeld 106 Artikel zugeordnet. Das 
entspricht 9,5 % der Artikel des Datenkorpus. 

Im Folgenden soll erläutert werden, welche Inhalte dem Themenschwerpunkt 
WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT zugeordnet wurden. Als Schwerpunkt werden 
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die in den Freitextvariablen dargestellten Artikelthemen begriffen, die mit mindes-
tens vier Artikeln vertreten sind.  
(a) Artikel, die sich mit der Beziehung und den Auswirkungen der Wirtschaft auf 
die Universität beziehen  
Die Beziehung der Universitäten zu Wirtschaftsunternehmen kann in drei 
Schwerpunkte unterteilt werden. (1) Es wird die Gründung von Akkreditierungs-
agenturen, die die Qualität der neuen Studiengänge sichern sollen und gleichzeitig 
universitätsexterne Akteure sind, besprochen. Diese Artikel finden sich in beiden 
Medien, sind kommentierend oder berichtend und es wird kein Zeitraum ersicht-
lich, in dem dieses Thema besonders stark bearbeitet wird. (2) Es wird die Förde-
rung der Universität durch Wirtschaftsunternehmen unter den Schlagworten 
Sponsoring, Fundraising und Stiftung diskutiert. Hier bilden Artikel aus der Wo-
chenzeitung Die ZEIT, sowohl Interviews als auch Berichte, einen deutlichen 
Schwerpunkt. Interessant ist, dass überwiegend positiv über die Akquise von 
Spenden aus der Wirtschaft berichtet wird, bzw. vorbildliche Strategien des 
Fundraising in das Zentrum der Beschreibungen gestellt werden. Verfasst sind 
diese Artikel überwiegend von Autor_innen, die nicht an der Universität angestellt 
sind, zur Hälfte von den Redakteur_innen der Wochenzeitung Die ZEIT. Im Jahr 
2013 wird vor allem in der Wochenzeitung Die ZEIT im Anschluss an den Zür-
cher Apell im Februar 2013111 die Unabhängigkeit der Wissenschaft von der Wirt-
schaft diskutiert. Der Anstieg der Veröffentlichungen 2013 in Die ZEIT erklärt 
sich auch aus den Leser_innenbriefen, die auf einen Artikel reagieren, der mit dem 
Titel „Die gekaufte Wissenschaft“ (Kohlenberg & Musharbash, 1.08.2013, 
S. 13)112 überschrieben ist.113 In der Zeitschrift Forschung & Lehre findet dieses 
Thema jedoch keine besondere Resonanz. (3) Es finden sich noch einige Artikel, 
die der Frage nach der Privatisierung der Hochschulen oder zur Privatisierung von 
Universitätsklinika nachgehen. Letzteres ist im Korpus häufiger vertreten. Die 
Publikationen in diesem Bereich treten verstärkt ab dem Jahr 2005 auf, in dem die 
Privatisierung der Universitätsklinik Marburg/Gießen diskutiert wird. Mit diesem 
Thema befassen sich sowohl außeruniversitäre als auch universitäre Autor_innen. 
Die Herangehensweise variiert zwischen Berichten, analytischen Auseinanderset-
zungen und kommentierenden Beiträgen. 

                                                      
111 Vergleiche Auer, Bieri, Binswanger u.a., 2013, auch als Positionspapier abgedruckt in der Wo-
chenzeitung Die ZEIT (Z_2013_04_u). 
112 Dieser Artikel wurde nicht in das Datenkorpus aufgenommen, da er nur auf die Beziehung des 
Wissenschaftssystems im Allgemeinen zu Wirtschaftsunternehmen eingeht, jedoch keine Aussagen 
zur Verbindung von Forschung und Lehre an der Universität trifft. Um so interessanter ist es, dass 
die Leser_innenbriefe, die in das Korpus aufgenommen wurden (3 von 8 abgedruckten), auf die 
Freiheit bzw. Einheit der Forschung und Lehre referieren, um entweder die Argumente der Autoren 
zu bekräftigen oder diese auszuhebeln. 
113 Während der Anstieg, im Jahrgang 2013 so erklärt werden kann, findet sich für den Jahrgang 
2000 kein thematischer Schwerpunkt, der den Anstieg der Anzahl an Artikeln in diesem Themenfeld 
erklärt. 
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(b) Übertragung wirtschaftlicher Prinzipien auf die universitären Strukturen 
Ebenfalls wurden Artikel diesem Themenbereich zugeordnet, die sich mit der 

Übernahme wirtschaftlicher Strukturen und Mechanismen im Hochschulwesen 
auseinandersetzen. Hierzu gehören sowohl Texte, die (1) die Ökonomisierung der 
Bildung bearbeiten als auch solche, (2) die sich mit Marktmechanismen und Wett-
bewerbsstrukturen an Universitäten und in der Universitätslandschaft befassen. In 
der ersten Gruppe sind universitäre Autor_innen stark vertreten, die sich kom-
mentierend mit dem Thema auseinandersetzen. Ausgeglichen ist der Anteil von 
Artikeln in Bezug auf die Autor_innenschaft, die sich für die Einführung von 
Marktmechanismen im Bildungs- bzw. Wissenschaftssystem aussprechen. Auffäl-
lig scheint jedoch, dass sich insbesondere Autoren, die aus den Wirtschaftswissen-
schaften stammen, sich positiv oder analytisch abwägend mit dem Thema ausei-
nandersetzen, während die kritischen Stimmen aus den Sozialwissenschaften 
kommen.114  
(c) Artikel, die sich mit der Beziehung der Wirtschaft bzw. Unternehmen und der 
Forschung bzw. der Lehre auseinandersetzen 

Beiträge, die sich mit der Passung des Studiums und der Studienabschlüsse mit 
den Anforderungen des Arbeitsmarkts befassen, wurden ebenfalls diesem The-
menfeld zugeordnet, insofern der Schwerpunkt auf der Differenz zwischen den 
Anforderungen in der Ausbildung und den Erwartungen des Arbeitsmarktes bzw. 
dem Übergang lag. Hier lassen sich verschiedene Felder unterscheiden, die sich 
jedoch überschneiden können. Überschneidungen finden sich vor allem im Be-
reich, der sich mit der Frage nach der Passung der neuen Studienabschlüsse mit 
den Anforderungen des Arbeitsmarktes auseinandersetzt und in Artikeln, die sich 
mit den Berufschancen und dem Berufseinstieg, meist mit Fokus auf ein Fachge-
biet, beschäftigen. In diesen beiden Feldern gibt es keine Besonderheiten mit Blick 
auf die Autor_innenschaft, die Textform oder das Medium. Die Frage nach den 
Berufschancen und dem Übergang finden sich vermehrt in den Jahren 1999 bis 
2001 sowie 2008 und 2009. Während in den Jahren 1999 bis 2001 Berufschancen 
einzelner Fachabsolvent_innen beschrieben werden, lassen sich in den Jahren 
2008 und 2009 häufig bilanzierende Texte identifizieren, die sich mit den Chancen 
von Bachelor- und Masterabsolventen auf dem Arbeitsmarkt befassen. Auch fin-
den sich eine Reihe von Artikeln, die Studium und berufliche Ausbildung sowie 
die Bedarfslage am Arbeitsmarkt diskutieren und darstellen. Stichworte sind die 
Akademisierung und die Öffnung der Hochschulen. Besonderheiten lassen sich 
hier nicht erkennen, abgesehen von einer großen Diversität der Textformen. Zu-
letzt finden sich noch einige Artikel, die die Passung s.o. des Lehramtsstudiums 
mit der Schulpraxis thematisieren, die auf Grund der Parallele zur Fragestellung 
der Passung von Studium und Arbeitsmarktanforderungen ebenfalls diesem The-

                                                      
114 Eine Ausnahme bildet der Artikel von Tenorth (Z_2005_33_u), der als Erziehungswissenschaft-
ler den Sozialwissenschaften zugeordnet wird und sich kritisch mit der Kritik an der Ökonomisie-
rung der Universitäten auseinandersetzt.  
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ma zugeordnet wurden. Die Hälfte dieser Artikel bzw. Interviews sind unter Mit-
wirkung von Erziehungswissenschaftler_innen verfasst. Es lassen sich zwei Zeit-
räume unterscheiden: Während zu Beginn der 2000er Jahre vor allem die didakti-
schen Fähigkeiten der zukünftigen Lehrkräfte diskutiert werden, finden sich ab 
2009 vor allem Veröffentlichungen zur Reform der Lehrer_innen-Ausbildung 
finden. Ein letzter, wiederkehrender Inhalt in diesem Themenfeld, ist die Frage 
nach der Nebentätigkeit von Professor_innen. 

4.1.2 Politik und Universität, Politik und Lehre/Studium bzw. Politik und 
Forschung/Wissenschaft 

Hier wurden Artikel zugeordnet, die sich mit den Auswirkungen politischer Best-
immungen auf die Universität befassen bzw. über das Verhältnis der Universität 
zum Staat sprechen. Es wurde eine Unterscheidung eingeführt zwischen Artikeln, 
die die Auswirkungen politischer Entscheidungen auf die Universität im Allge-
meinen oder auf einen Funktionsbereich bzw. eine spezifische Akteur_innen-
Gruppe verhandeln. Demgemäß ist es möglich, dass Artikel mit der Freitextvari-
able ›Exzellenzinitiative‹, die ein Programm der Bundespolitik ist, sowohl im 
Themenfeld POLITIK UND FORSCHUNG/WISSENSCHAFT bzw. POLITIK UND 

LEHRE/STUDIUM zu finden sind als auch in der Kategorie, die sich auf die Aus-
wirkungen politischer Entscheidungen und Reformprogrammen auf die Universi-
tät als Organisation im Allgemeinen beziehen. So wurden Berichte, die die Aus-
wirkungen der Exzellenzinitiative auf die Forschung thematisieren, in die Katego-
rien POLITIK UND FORSCHUNG/WISSENSCHAFT aufgenommen, während Artikel, 
die auch die Folgen der Exzellenzinitiative für die Studienbedingungen aufgreifen, 
in die Kategorie POLITIK UND UNIVERSITÄT eingefügt wurden. Zuletzt finden 
sich einige Artikel, die in der Freitextvariablen mit dem Schwerpunkt ›Exzellenz-
initiative‹ versehen wurden, in der Kategorie POLITIK UND LEHRE/STUDIUM, 
insofern diese insbesondere der Frage nachgehen, ob es einen ähnlichen Wettbe-
werb auch für die Lehre geben solle und das Studium bzw. die Lehre in der Uni-
versität beschrieben und analysiert werden. Ebenso wurde mit Artikeln verfahren, 
die sich mit den Reformen der Hochschulen auseinandersetzen. Ausschlaggebend 
war bei der thematischen Zuordnung die Frage, ob die Reform und ihre Auswir-
kungen auf die universitären Strukturen in den Blick genommen wurden oder ob 
die Auswirkungen, Probleme und Chancen einer Reform in Bezug auf einen Auf-
gabenbereich der Universität im Zentrum der Betrachtung standen. 

Insgesamt wurde 198 Artikeln (17,5 % der Artikel des Datenkorpus) die Vari-
able Politik und Universität zugeteilt, 69 Artikel sind in die Kategorie POLITIK 

UND LEHRE/STUDIUM aufgenommen und 28 Artikel in den Bereich POLITIK 

UND FORSCHUNG/WISSENSCHAFT. Von diesen 295 Artikeln sind 106 der Wo-
chenzeitung Die ZEIT entnommen und 189 Artikel der Zeitschrift Forschung & 
Lehre. Die Verteilung der Artikel auf die beiden Medien ist im Vergleich zum Ge-
samtkorpus leicht verschoben. So sind im Gesamtkorpus 44 % der Artikel aus der 
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Wochenzeitung. Im Thementeil, der Artikel zur Beziehung der Politik zur Univer-
sität, Lehre und Studium sowie Forschung und Wissenschaft enthält, nur 36 % aus 
der Wochenzeitung Die ZEIT sind und 64 % aus der Zeitschrift Forschung & Lehre 
entstammen. Betrachtet man den Anteil an universitären und außeruniversitären 
Autor_innen, die zu diesem Thema schreiben, stimmt dieser mit dem Durch-
schnitt im Gesamtkorpus überein. Interessant ist, dass sich die Autor_innenschaft 
in dem thematischen Schwerpunkt POLITIK UND LEHRE/STUDIUM im Vergleich 
zum Gesamtkorpus umkehrt. So sind hier ca. 60 % der Artikel von Autor_innen 
verfasst, die als außeruniversitäre Akteur_innen markiert wurden. Ebenso kann 
man in dieser Kategorie einen leicht erhöhten Anteil an Artikeln aus der Wochen-
zeitung Die ZEIT im Vergleich zum Gesamtkorpus erkennen: 54 % der Artikel 
entstammen aus der Zeitung, während es im Gesamtkorpus 44 % sind. 
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Abbildung 3: Verteilung der Artikel in diesem Themenfeld nach Jahrgängen in Prozent (100 % = alle 
Artikel im Korpus des jeweiligen Jahrgangs). 

In der Graphik wird deutlich, dass die Artikel, die der Kategorien POLITIK UND 

UNIVERSITÄT, POLITIK UND LEHRE/STUDIUM oder POLITIK UND FOR-

SCHUNG/WISSENSCHAFT zugeteilt wurden, durchschnittlich ca. 25 % aller Artikel 
ausmachen. Dieses Themenfeld ist in den aus der Zeitschrift Forschung & Lehre 
entnommenen Artikeln im Durchschnitt mit 30 % um 10 Prozentpunkte stärker 
vertreten als in der Wochenzeitung Die ZEIT. Hier wurde nur ca. jeder fünfte 
Artikel dieser Kategorie zugeteilt. Die Anzahl von Artikeln von universitären Ak-
teur_innen und die Anzahl der Artikel aus der Zeitschrift Forschung & Lehre laufen 
in der Verteilung beinahe parallel, was damit zusammenhängt, dass in dieser Zeit-
schrift vor allem universitäre Akteur_innen zu diesem Thema schreiben. Jahrgän-
ge, in denen sich ein hoher Anteil an Artikeln im Gesamtdatenkorpus befindet, 
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sind die Jahrgänge 2002 und 2004 mit einem Prozentsatz von über 35 % der Arti-
kel des Jahrgangs. Diese Erhöhung kann im Jahr 2002 damit erklärt werden, dass 
sich in der Zeitschrift Forschung & Lehre anlässlich der Bundestagswahl eine Befra-
gung von Vertreter_innen der unterschiedlichen Parteien findet.115 Daraus ergibt 
sich der hohe Anteil der Artikel aus dem Medium Forschung & Lehre bei eher unty-
pisch hohem Anteil an nichtuniversitären Autor_innen. Ähnliches gilt für die 
Artikel im Jahr 2004. Hier findet sich ein Thementeil in der Zeitschrift Forschung 
& Lehre, der sich mit den Folgen der Kürzungsbeschlüsse für die Universitäten 
befasst und unterschiedliche Akteur_innen zu Wort kommen lässt.116 

Betrachtet man zunächst die Artikel, die im Themenfeld POLITIK UND UNI-

VERSITÄT liegen, ergeben sich unterschiedliche Schwerpunkte. Identifiziert wur-
den Artikel, die die Beziehung des Staats bzw. der Landesregierungen zur Univer-
sität unter dem Stichwort ›Autonomie‹ verhandeln. Auffällig ist, dass 16 der 22 mit 
der Freitextvariablen ›Autonomie‹ versehenen Artikel im Zeitraum von 1999 bis 
2005 publiziert wurden. In den Artikeln finden sich meist Verweise auf die Novel-
len des Hochschulrahmengesetzes117 oder die Änderungen von Ländergesetzen, 
die beispielweise in Niedersachsen eine Überführung der Universität in eine Stif-
tungsuniversität ermöglichten. Über dieses Thema schreiben beide Au-
tor_innengruppen. In den Jahren 1999 bis 2002 finden sich besonders häufig Ar-
tikel, die sich mit einer Reform des Dienst- und Besoldungsrechts der Hochschul-
lehrer_innen beschäftigen. Stellungnahmen und Papiere, auf die Bezug genommen 
werden, sind die Entschließung des 503. Präsidiums der HRK „Zum Dienst- und 
Tarif-, Besoldungs- und Vergütungsrecht sowie zur Personalstruktur in den Hoch-
schulen“ (HRK, 1998) sowie die Empfehlungen des Wissenschaftsrats „Personal-
struktur und Qualifizierung: Empfehlung zur Förderung des wissenschaftlichen 
Nachwuchses“ (2001). Thematisch setzen sich diese Artikel sowohl mit der leis-
tungsbezogenen Besoldung als auch mit der Frage nach dem Status der Hoch-
schullehrer_innengruppe auseinander, wenn das Berufsbeamtentum und seine 

                                                      
115 Forschung & Lehre (2002): Parteien zur Wahl – Auszüge aus den Wahlprogrammen der Bundes-
tagsparteien. Heft 8, S. 417-420.  
116 Forschung & Lehre (2004): Felix Bavaria – Welche Folgen haben die Kürzungsbeschlüsse für die 
Universitäten in Bayern? Heft 1, S. 10-11. 
117 Im Zeitraum von 1998 bis 2005 gibt es vier Novellen des HRG. HRG, 1998 (4. Novelle); HRG 
2002 (5. Novelle); HRG 2005 (6. und 7. Novelle). Die 4. Novellierung (HRG v. 20. 8. 1998 (BGBl. I 
2190)) des Hochschulrahmengesetzes wird retrospektiv häufig als Beginn umfassender Reformver-
suche gewertet, da hier erstmals in größerem Rahmen die Festlegungen des Bundes zurückgenom-
men wurden und den Bundesländern die Möglichkeit eingeräumt wurde, eigene Wege zu gehen 
(Hüther & Krücken, 2016, S. 51; Kahl, 2004, S. 96). Neben dem Begriff der Deregulierung bzw. dem 
„Abbau der Überregulierung durch Gesetzesvereinfachungen und durch einen Verzicht auf staatli-
che Genehmigungsvorbehalte“ (Kahl, 2004, S. 97), werden Änderungen im Bereich LEHRE UND 

STUDIUM als „Neuorientierung“ beschrieben, da diese die Einführung von Bachelor- und Masterstu-
diengängen ermöglichten (Schuster, 2001, S. 311). Mit der 5. Novelle des Gesetzes (HRG v. 16. 2. 
2002 (BGBl. I 693)) wurde die Personalverhältnisse neu geordnet und die Juniorprofessur eingeführt 
sowie die Einstellungsvoraussetzungen für Professor_innen verändert (Detmer, 2004, S. 53). 
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Notwendigkeit für diese Gruppe diskutiert wird. Auffällig ist, dass sich alle Artikel 
aus der Gruppe der Hochschulakteur_innen kritisch mit den Vorschlägen des 
Wissenschaftsrates und der HRK auseinandersetzen, während die Artikel und 
Interviews, die von Autor_innen verfasst sind, die nicht an Universitäten arbeiten, 
entweder analytisch differenziert über diese berichten oder sich positiv zu den 
Ideen äußern. Während in den Anfängen der 2000er Jahre die Besoldungsreform 
vor allem unter dem Aspekt der leistungsbezogenen Besoldung besprochen wird, 
finden sich ab 2006 Artikel, die die Besoldungsumstellung von der C-
Besoldungsordnung zur W-Ordnung resümieren und erläuternd in den Blick 
nehmen.118 Die Artikel, die sich mit der Besoldungsreform und ihren Folgen be-
fassen, bilden die größte Gruppe an Texten in diesem Themenfeld. Es lässt sich 
die Frage anschließen, ob die sich direkt auf die Hochschullehrerinnengruppe 
auswirkende Veränderung insbesondere dazu aufruft, auf die Aufgabenbereiche 
Forschung und Lehre zu verweisen und diese Nennungen zudem der Verteidi-
gung des Status quo dienen, da die Berichte aus der Gruppe der Hochschulleh-
renden in der Regel negativ kommentierend auf die geplanten und durchgeführten 
Veränderungen Bezug nehmen.  

Dicht gefolgt wird dieses Thema von allgemeinen Debatten über die verschie-
denen Hochschulreformen,119 die im Zeitraum von 1999 bis 2014 stattgefunden 
haben. Den Artikeln wurde die Freitextvariable ›Hochschulreform(en)‹ zugeteilt, 
insofern sie sich nicht auf eine spezifische Änderung wie die Besoldungsreform 
oder die Einführung des Hochschulrates beziehen. Dieser thematische Schwer-
punkt ist in allen Jahrgängen vertreten und stark durch die Gruppe der universitä-
ren Autor_innen besetzt (ca. 75 % der hier zugeordneten Artikel). Die Berichte 
von Autoren, die außerhalb des universitären Systems stehen, nehmen eher eine 
vorschlagende oder analysierende Haltung ein, während die Artikel aus der Grup-
pe der Universitätsangehörigen kritisch Stellung nehmen und die Deregulierung120 

                                                      
118 Die Umstellung von der C-Besoldungsordnung zur W-Besoldungsordnung wurde im November 
2001 vom Bundestag verabschiedet und ist im Februar 2002 in Kraft getreten (Müller-Böling, Arn-
hold & Langer, 2004, S. 233). Ein kommentierter Überblick zur Gesetzeslage und Umsetzung der 
Umstellung findet sich bei Detmer (2004, S. 107-120). 
119 Einen Überblick über die verschiedenen Felder der Hochschulreformen seit der Mitte der 1990er 
Jahren geben Hüther & Krücken (2016, S. 50-61) und unterscheiden die Themenfelder Differenzie-
rung der Hochschulen, Reformen im Bereich der Lehre, Reformen im Bereich der Forschung. Re-
formen der Personalstrukturen und Reformen in Bezug auf das New Public Management (S. 51). 
120 Als Deregulierung wird der Prozess verstanden, dass staatliche Regulierungen in Bezug auf die 
Hochschulen zurückgenommen werden und Entscheidungen den Organisationen vermehrt selbst 
überlassen werden. Der Begriff der Deregulierung ist nicht geknüpft an einen spezifischen Prozess. 
Als Ausgangspunkt wird häufig die 4. Novelle des HRG benannt (vgl. Fußnote 117). Um nur ein 
Definitionsbeispiel zu nennen: Der Stifterverband für die deutsche Wissenschaft beschreibt Deregu-
lierung wie folgt: „Durch Deregulierung werden gesellschaftliche Aufgaben vermehrt zur eigenver-
antwortlichen Erfüllung auf gesellschaftliche Institutionen übertragen. […] Der Staat zieht sich auf 
die Schaffung von Rahmenbedingungen für die gesellschaftlichen Verantwortungsträger zurück. 
Detaillierte rechtliche Vorgaben werden zugunsten von Freiräumen für die eigenverantwortlichen 
Institutionen aufgegeben. Der Staat beschränkt seine administrativ-kontrollierenden Tätigkeiten. Er 
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durch die Hochschulreform oder die Folgen der Hochschulsteuerung durch die 
Politik beanstanden. Zuletzt finden sich hier auch Artikel, die eine Metaebene 
einnehmen und in Form von Sprachkritik die Reformen in den Blick nehmen. 

Ebenfalls stark vertreten sind Artikel, die sich entweder mit der Finanzierung 
der Universitäten durch den Staat und die Länder auseinandersetzen oder Stellung 
zu Kürzungsbeschlüssen nehmen. Die Kürzungsbeschlüsse und ihre Auswirkun-
gen werden in Hinblick auf die Landespolitik betrachtet oder hinsichtlich ihrer 
Auswirkung auf einzelne Fachbereiche. Ein Großteil der mit der Freitextvariablen 
›Kürzung‹ versehenen Artikel stammen aus dem Jahr 2004 und beziehen sich auf 
die Kürzungsbeschlüsse in Bayern. Interessant ist, dass sich außer dem verteidi-
genden Interview mit dem bayerischen Staatsminister für Wissenschaft (Goppel, 
2004, S. 6-7) keine positiven Berichte oder Kommentare finden, weder von Uni-
versitätsangehörigen noch von der außeruniversitären Autor_innengruppe. Alle 
Artikel, die aufgrund der Nennung einer Verbindung von Forschung und Lehre 
aufgenommen wurden, kritisieren die Beschlüsse. Es scheint so, dass gerade die 
Kritik an Veränderungen in ihrer Rhetorik auf die Verbindung von Forschung 
und Lehre zurückgreift. Texte, die sich mit Kürzungsbeschlüssen im allgemeinen 
auseinandersetzen und die in das Korpus aufgenommen wurden, finden sich aus-
schließlich in der Zeitschrift Forschung & Lehre, während Artikel aus der Wochen-
zeitung Die ZEIT vor allem die Folgen von Kürzungsbeschlüssen für einzelne 
Universitäten und Fachbereiche benennen und aus der Perspektive der Hoch-
schulangehörigen verfasst sind. Texte aus diesem Unterthema gehen stets kom-
mentierend vor. In der Gruppe der mit der Freitextvariablen ›Finanzierung‹ ge-
kennzeichneten Artikeln hingegen findet sich eine größere Breite an Textformen. 
So wird die Finanzierung der Universitäten mit Blick auf einzelne Länderentschei-
de, spezifische Fachbereiche, hier vor allem die medizinische Fakultät und die 
Finanzierung der Universitäten in den neuen Bundesländern, beschrieben, kom-
mentiert und analysiert. Zudem wird die Frage nach der Finanzierung der For-
schung durch den Staat hinsichtlich alternativer Finanzierung durch Drittmittel 
betrachtet. Artikel zu diesem Themenfeld sind sowohl von universitären als auch 
von außeruniversitären Autor_innen verfasst und treten zu gleichen Anteilen in 
den analysierten Medien auf.  

Berichte, Kommentare und Leser_innenbriefe, die sich mit der Exzellenzinitia-
tive und ihren Auswirkungen auf die Universität als Organisation der Forschung 
und Lehre beziehen, finden sich ab dem Jahr 2004.121 Der Tenor ist meist kritisch, 
unabhängig davon ob die Autor_innen Universitätsangehörige sind oder nicht. 
Die Mehrzahl der in das Korpus aufgenommenen Texte ist aus der Wochenzei-
tung Die ZEIT entnommen. 

                                                                                                                                 
stärkt im Gegenzug die Eigenverantwortung der autonomen Institutionen und erhöht ihre Motivati-
on durch Kontraktmanagement“ (Erhardt, Meyer-Guckel & Winde, 2008, S. 4).  
121 Ein Überblick über die Förderphasen der Exzellenzinitiative (1. Förderphase 2005-2012, 2. För-
derphase 2010-2017) findet sich bei DFG (2013, S. 15-19). 
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Weitere thematische Schwerpunkte, die der Kategorie POLITIK UND UNIVER-

SITÄT zugeordnet wurden, sind Texte, die die Gesetzgebung des Bundes oder 
einzelner Länder in den Blick nehmen, sich mit der Bildungspolitik allgemein 
auseinandersetzen und ihre Folgen für die Universitäten und Hochschulen be-
trachten, sowie Artikel, die das Verhältnis von Politik und Universität allgemein in 
Augenschein nehmen. Auch Auseinandersetzungen mit der Hochschulrektoren-
konferenz122 wurden in diese Kategorie aufgenommen, da sich die HRK selbst als 
Schnittstelle zwischen den Hochschulen und der Politik sowie als politisches 
Gremium versteht. 

Interessant ist, dass in den Jahren 2007 bis 2010 die Anzahl an Artikel im Da-
tenkorpus, die über das Verhältnis von POLITIK UND UNIVERSITÄT allgemein 
berichten, abnimmt und der Anteil an Beiträgen in der Kategorie POLITIK UND 

STUDIUM/LEHRE ansteigt. Mit Blick auf die Freitextvariablen lassen sich vier 
große Themenbereiche nennen, die dieser Kategorie zugeordnet wurden: Der 
›Bologna-Prozess‹, die ›Umstellung auf Bachelor- und Masterabschlüsse‹,123 ›För-
dermöglichkeiten für die Lehre‹ sowie die ›Einführung von Studiengebühren‹. Die 
Texte, die mit der Freitextvariablen ›Bologna-Prozess‹ versehen wurden, treten 
verstärkt in den Jahrgängen 2008 und 2009 auf. Insgesamt sind die meisten Arti-
kel, die diesem Themenbereich zugeteilt wurden, ab 2005 veröffentlicht und neh-
men eine bilanzierende Position ein, die entweder negativ oder ambivalent in Be-
zug auf die Umsetzung ausfällt.124 Die Autor_innenschaft sowie die Verteilung auf 
die Medien ist ausgeglichen.  

Die Einführung von ›Bachelor- und Masterabschlüssen‹ wird insbesondere in 
den Jahren 1999 bis 2004 besprochen, bezogen auf die Einführung in bestimmte 
Studiengänge oder die Frage nach der Gleichzeitigkeit von Diplom- und Magister-
studiengängen und dem Bachelor-Master-System. Sechs von sieben Artikeln, die 
mit dieser Freitextvariablen versehen wurden, sind von universitären Autoren 
verfasst und wurden als kommentierend gekennzeichnet (vgl. Kapitel 2.3.3).  

                                                      
122 Die HRK (Hochschulrektorenkonferenz) hierzu: „Die Hochschulleitungen informieren sich in 
der HRK über neue Entwicklungen des Hochschulsystems, tauschen sich zu den Themen der 
Hochschulpolitik aus und entwickeln gemeinsame Positionen. Auf dieser Grundlage vertreten der 
Präsident und das Präsidium der HRK die Interessen der Mitgliedshochschulen gegenüber Politik 
und Verwaltung in Bund und Ländern und gegenüber der Öffentlichkeit. Dabei greift die HRK 
nicht nur Themen und Positionen auf, die bereits in Politik und Gesellschaft diskutiert werden, 
sondern versteht sich auch als aktive Gestalterin im Sinne eines Agenda-Settings“ (HRK, 2016). 
123 Zwar ist die Einführung von Bachelor- und Masterabschlüssen ebenfalls eine Zielvorgabe des 
Bologna-Prozesses, jedoch konnten Hochschulen bereits ab 1998, mit in Krafttreten der 4. Novellie-
rung des Hochschulrahmengesetzes, Bachelor- und Masterstudiengänge anbieten (HRG §19). Siehe 
auch Winter (2009, S. 3). Des Weiteren umfasst die Bologna-Reform mehr Zielvorgaben als die 
Einführung der neuen Studienabschlüsse, beispielsweise die Einführung des Diploma Supplements 
und die Stärkung der europäischen Zusammenarbeit (Bildungsminister, 1999). 
124 Ein Überblick über die auch im Zuge des Bergen-Communiques (Bildungsminister, 2005) be-
schlossene Umstellung der Studienstruktur und die Vorgaben der Bundesländer dazu findet sich in 
Bosbach (2007, S. 54-67).  
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Artikel, die sich mit Fördermöglichkeiten der Lehre und Steuerungsmaßnah-
men zu deren Förderung durch die Bildungspolitik auseinandersetzen, bilden ne-
ben den Texten zur Bologna-Reform den größten Anteil in dieser Kategorie. 
Hierzu werden Artikel gezählt, die sich mit unterschiedlichen Konzepten zur Ver-
besserung der Lehre befassen. Im Jahr 2007 wird vor allem die Einführung der 
Lehrprofessur diskutiert. In den darauffolgenden Jahren finden sich Beiträge, die 
sich mit der Finanzierung der Maßnahmen auseinandersetzen und den Qualitäts-
pakt Lehre betrachten, der als Bund-Länder-Programm die Lehre und die Stu-
dienbedingungen verbessern soll.125 In diesem Themenfeld ist der Anteil der 
nicht-universitären Autor_innen mit 16 Artikeln von 22 insgesamt stark erhöht. 
Ebenfalls überdurchschnittlich repräsentiert sind Interviews mit Bildungspoliti-
ker_innen und Vertreter_innen von bildungspolitisch engagierten Gremien wie 
dem DHV und dem Stifterverband für die deutsche Wissenschaft. Es finden sich 
sowohl positive als auch negative Stellungnahmen zu den Förderprogrammen. 
Der Hochschulpakt 2020126 wird vor allem in den Jahren 2006 und 2007 in den 
Blick genommen, jedoch nur in der Zeitschrift Forschung & Lehre. Insgesamt sind 
in diesem Themenfeld jedoch die Artikel aus der Zeitung Die ZEIT stärker vertre-
ten.  

Zuletzt soll noch auf das Thema die ›Einführung von Studiengebühren‹ ver-
wiesen werden, dem ebenfalls eine Freitextvariable zugewiesen wurde. Artikel, die 
sich mit diesem Thema befassen, sind vor allem aus der Wochenzeitung Die ZEIT 
entnommen und positiv bis abwägend formuliert. Die Beiträge zu diesem Thema 
finden sich ab dem Jahr 1999 bis 2008 und sind in der Autor_innenschaft ge-
mischt.  

Weitere Themenfelder, die in diese Kategorie aufgenommen wurden, sind die 
Bildungsproteste im Jahr 2009, Artikel, die sich mit der Finanzierung von Hoch-
schulausbildung im Allgemeinen befassen sowie Texte, die die Auswirkungen der 
Exzellenzinitiative auf die Lehre beschreiben und die Frage nach einer ähnlichen 
Initiative für die Lehre stellen. Letztere tauchen ab dem Jahr 2007 auf, sind aus-
schließlich in der Wochenzeitung Die ZEIT zu finden und variieren zwischen 
kritischen Kommentaren und ambivalenten Berichten. 

Der Kategorie POLITIK UND FORSCHUNG/WISSENSCHAFT wurden 28 Artikel 
zugeteilt. Die Autor_innenschaft ist in diesem Themenfeld ausgeglichen, der An-
teil der Artikel, die aus der Zeitschrift Forschung & Lehre entnommen wurden, ist 
etwas erhöht im Vergleich zum Gesamtdatenkorpus.  

Es lassen sich drei Themenschwerpunkte identifizieren: Die Exzellenzinitiati-
ve, Forschungsfinanzierung sowie die Einführung einer Zivilklausel an Hochschu-
len. Insgesamt befassen sich sieben Artikel, die im Zeitraum von 2007 bis 2012 
erschienen sind, mit der Exzellenzinitiative. Während die außeruniversitären Au-
tor_innen einen bilanzierenden Blick auf die Exzellenzinitiative richten, bzw. Er-

                                                      
125 BMBF (2017a). 
126 BMBF (2017b). 
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folgskonzepte berichtend vorstellen, nehmen die Artikel der universitären Au-
tor_innen eine kritisch-kommentierende Perspektive ein.  

Vier Artikel befassen sich mit der ›Einführung einer Zivilklausel‹. Alle aufge-
nommenen Artikel sind der Zeitschrift Forschung & Lehre entnommen und zwei 
der aufgenommenen Texte sind Leserbriefe zu einem 2014 in dieser erschienenen 
Beitrag (FL_2014_09_u).127 Alle Artikel positionieren sich zwischen einer Zu-
stimmung zur Notwendigkeit einer Zivilklausel und der Ablehnung aufgrund der 
Wissenschaftsfreiheit, die im Grundgesetz festgeschrieben ist (Art. 5 Abs. 3 GG).  
Zuletzt soll noch auf das Themenfeld der ›Forschungsfinanzierung‹ verwiesen 
werden, das in der Wochenzeitung Die ZEIT in Form eines Interviews, eines Be-
richtes sowie eines Kommentars auftaucht, die die Finanzierung der Forschung in 
Hinblick auf Kürzungen betrachten.  

Weitere Themen, die in diese Kategorie aufgenommen wurden, sind Betrach-
tungen der Beziehung von Politik und Wissenschaft im Allgemeinen, Texte, die 
auf die Steuerung der Forschung durch Qualitätssicherungsmaßnahmen eingehen 
bzw. sich mit Forschungsrankings als Steuerungsmöglichkeit oder Politikberatung 
durch Wissenschaftler_innen auseinandersetzen, und Artikel, die sich mit den 
Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Zukunft des Wissenschaftssystems 
auseinandersetzen (WR, 2006; WR, 2013). 

4.1.3 Lehre und Studium 

Der Themenschwerpunkt LEHRE UND STUDIUM bildet den zweitgrößten Anteil 
an Texten im Korpus. Insgesamt finden sich in diesem Thementeil 263 Artikel, 
womit dieses Themenfeld im Schnitt 22 % des Datensatzes einnimmt, mit einer 
starken Erhöhung in den Jahren 2009 und 2010 auf ca. 40 %. Im Vergleich zum 
Gesamtkorpus ist der Anteil an Artikeln, die von Autor_innen verfasst sind, die 
nicht an den Universitäten verortet sind, leicht erhöht: 44 % im Gesamtkorpus zu 
52 % in diesem Thementeil. Dasselbe gilt für die Verteilung auf die Medien, so 
sind ca. 52 % der Artikel aus der Wochenzeitung Die ZEIT und 48 % aus der 
Zeitschrift Forschung & Lehre.128  
                                                      
127 An dieser Stelle sei auf die Angabe in den Kurzbelegen verwiesen. An diesen können Medium 
(FL = Forschung & Lehre; Z = Die ZEIT), Jahrgang, Verweisnummer (um die bibliographische 
Angabe in Anhang zu finden) und Zugehörigkeit zu einer Hochschule abgelesen werden (u = Hoch-
schulzugehörigkeit im Moment in dem der Artikel veröffentlicht wird; nu = außeruniversitäre Per-
spektive im Moment der Veröffentlichung). In manchen Fällen findet sich noch eine Ziffer am Ende 
um die Fachzugehörigkeit innerhalb der Analysekategorien zu beschreiben. Siehe zu den Kurzbele-
gen auch die Tabelle 2 im Anhang. Diese ist sortiert nach Medien, Jahrgängen und Verweisnummer. 
Lesebeispiel FL_1999_01_u_6: Der Artikel ist 1999 in der Zeitschrift Forschung & Lehre erschienen 
und von einem Hochschulmitglied aus der Fachgruppe der Gesellschafts-, Sozial- und Sportwissen-
schaften verfasst. 
128 Die Artikel, die die Freitextvariable ›CHE-Hochschulranking‹ erhalten haben, an dem Die ZEIT 
als Medienpartner seid 2005 beteiligt ist, bilden eine Subkategorie, in der der Anteil von Artikeln aus 
Die ZEIT in nicht-universitärer Autor_innenschaft stark erhöht ist. Auf insgesamt 14 von 18 Arti-
keln, die mit dieser Freitextvariablen versehen wurden, trifft dies zu. 
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Dem Themenfeld LEHRE UND STUDIUM wurden Artikel zugeteilt, die sich mit 
der Lehrpraxis, dem Studium, verschiedenen Studiengängen und den Studierenden 
sowie der Studienstruktur befassen. Auch wurden Beiträge dieser Kategorie zuge-
wiesen, wenn sie sich mit den Folgen des Bologna-Prozesses für die Lehre oder 
das Studium befassen und nicht vorrangig auf die Rolle der politischen Entschei-
dungsprozesse oder Steuerungsmöglichkeiten eingehen. Zudem Texten, die sich 
auf die Umstellung auf das Bachelor-Master-Studiensystem beziehen, wurde die 
Variable Lehre und Studium zugeteilt. Ebenfalls finden sich in diesem Schwer-
punkt Artikel, die auf die Akkreditierungspraxis eingehen. Diese wurden hier ver-
ortet, wenn sie die Frage nach der Studienqualität oder den Auswirkungen der 
Akkreditierung auf Studium und Lehre stellen, wobei dieses Subthema mit vier 
Artikeln nur randständig vertreten ist. 

Artikel, die sich mit der Lehre als Praxis, den Methoden vor allem mit Blick 
auf den Einsatz neuer Medien, die Motivation zur Lehre und ihrer Qualität ausei-
nandersetzen, sind in diesem Themenfeld mit 48 Beiträgen am häufigsten vertre-
ten. Die meisten Artikel sind von Universitätsangehörigen verfasst (35) und in der 
Zeitschrift Forschung & Lehre erschienen. Texte, die sich mit dem Einsatz von 
digitalen Medien befassen oder Kriterien von guter Lehre darlegen, sind beson-
ders häufig in Rat gebender oder analysierender Form verfasst, was die Annahme 
zulässt, dass in der Zeitschrift Forschung & Lehre auch ein Austausch zwischen 
Hochschulangehörigen über die alltägliche Lehrpraxis stattfindet. Der hohe Anteil 
an universitären Autor_innen lässt darauf schließen, dass die Verbindung von 
Forschung und Lehre in der Beschreibung der Lehrpraxis präsent ist. In den Jahr-
gängen 2007 bis 2010 finden sich besonders viele Artikel, die mit der Freitextvari-
able ›Lehre‹ gekennzeichnet sind und die die Qualität der Lehre, ihre Vernachläs-
sigung durch die Exzellenzinitiative und die Frage nach der Beziehung von For-
schung und Lehre in den Blick nehmen. Texte, die sich mit der Verbindung zwi-
schen Forschung und Lehre befassen, sind kommentierend und aus der Perspek-
tive von Universitätsangehörigen verfasst. Drei von vier Artikeln nehmen eine 
ablehnende Haltung zur Trennung von Wissenschaft und Ausbildung ein. Insge-
samt ist dieses Unterthema, in dem die Lehre betrachtet wird, in der Textform 
stark durchmischt.  

Auch in dieser Kategorie wurden die Freitextvariablen ›Bologna-Prozess‹ und 
›Einführung Bachelor- und Masterstudiengänge‹ vergeben und eine Trennung von 
Texten, die sich mit der Reform und ihren Auswirkungen auf die Lehre und das 
Studium befassen, und solchen, die sich mit der Einführung von Bachelor- und 
Masterstudiengängen auseinandersetzen, eingeführt. Zunächst zu den Artikeln, die 
auf die Einführung des gestuften Studiensystems in spezifischen Studiengängen 
eingehen bzw. die die Übergänge zwischen Schule, Bachelor- und Masterstudien-
gang betrachten oder eine Bilanz bezüglich deren Einführung ziehen. Diese Arti-
kel bilden einen Schwerpunkt innerhalb des Themenfeldes. Hier ist die Au-
tor_innenschaft ausgeglichen, jedoch sind deutlich mehr Artikel aus der Wochen-
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zeitung Die ZEIT in das Datenkorpus eingegangen (28 von 45). Betrachtet man 
die Inhalte der Artikel, die aus der Wochenzeitung ausgewählt wurden, kann man 
erkennen, dass in ihnen Studiengänge vorgestellt und bewertet werden. Ebenso 
wird die Einführung von gestuften Studiengängen bilanziert und Kritik an den 
Hochschullehrenden geübt. Die aus der Zeitschrift Forschung & Lehre entnomme-
nen Artikel gehen tendenziell kommentierend auf allgemeine Fragen in Bezug auf 
die Einführung der gestuften Studienstruktur ein, indem sie sich mit dem Prozess 
der Implementierung auseinandersetzen, der Frage nachgehen, ob eine gestufte 
Studienstruktur eine Angleichung an das College-System bedarf oder indem sie die 
Inflation von Studiengängen im Zuge der Umstrukturierung kritisieren.  

33 Artikel wurden mit der Freitextvariablen ›Bologna-Prozess‹ versehen. Die 
Verteilung auf die Medien und die Autor_innengruppen weicht hier nicht vom 
Gesamtkorpus ab. Bilanzierende Artikel finden sich ab dem Jahr 2007 und sind 
sowohl in der Zeitschrift Forschung & Lehre als auch in der Wochenzeitung Die 
ZEIT zu finden. Die Bewertung fällt meist ambivalent aus, allerdings finden sich 
in der Wochenzeitung zudem Artikel, die nicht den Bologna-Prozess, sondern die 
Umsetzung durch die Hochschulangehörigen kritisieren. Ab 2009 treten im Kor-
pus verstärkt Artikel auf, die die Reform der Reform besprechen und diese Re-
form in ihren positiven und negativen Aspekten beleuchten. Insgesamt ist dieses 
Thema von kommentierenden Texten geprägt. Beiträge, die den Bologna-Prozess 
beschreiben oder eine Analyse vorlegen, sind in der Wochenzeitung Die ZEIT 
stärker vertreten als in der Zeitschrift Forschung & Lehre.  

Beinahe ausschließlich aus der Zeitschrift Forschung & Lehre in das Korpus 
aufgenommen sind Artikel, die sich mit dem Bildungsideal bzw. der Frage nach 
der Verbindung von Wissenschaft und Bildung sowie dem Unterschied von Bil-
dung und Ausbildung auseinandersetzen. Verfasst sind diese Texte zum größten 
Anteil von universitären Autor_innen bzw. von Felix Grigat, dem Chefredakteur 
der Zeitschrift. Sie gehen kommentierend vor und nennen Zielvorstellungen, die 
für die universitäre Lehre und das Studium prägend sein sollen. 

Die Freitextvariable ›Curriculum‹ wurde in Bezug auf zwei thematische 
Schwerpunkte vergeben: Es finden sich Artikel, die sich mit dem Curriculum ein-
zelner Studiengänge befassen, wobei auffällig ist, dass es sich vor allem um Studi-
engänge handelt, die mit einem Staatsexamen enden und Beiträge, die den Praxi-
santeil in den Studiengängen betrachten. Letztere treten in den Jahren 1999 und 
2000 auf und kritisieren die fehlende Praxisnähe. Sowohl in Bezug auf die Au-
tor_innenschaft als auch hinsichtlich der Verteilung auf die Medien ist dieses Sub-
thema ausgeglichen in beiden Medien dargestellt. 

Ein Thema, das beinahe ausschließlich Artikeln zugeteilt wurde, die aus der 
Zeitung Die ZEIT entnommen sind, ist das CHE-Ranking und der Stern-Studien-
führer.129 Die 14 Artikel aus der Wochenzeitung geben entweder Ergebnisse des 

                                                      
129 Bis einschließlich 2004 war der Stern der Medienpartner zur Veröffentlichung der CHE-
Rankings. Eine Zeitleiste auf der Homepage des CHE-Rankings gibt dazu folgendes an: „2005: Das 
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Rankings wieder oder betonen seine Vorteile und die Orientierungsmöglichkeiten, 
die sich aus dem Ranking für Studienanwärter_innen ergeben. Ebenso wenig 
überraschend ist, dass die Artikel ab dem Jahr 2005 auftreten, da die Wochen-
zeitung ab 2005 der Medienpartner für das CHE Hochschulranking ist (CHE, 
2004). Lediglich zwei kommentierende Texte sind in das Datenkorpus aufgenom-
men, ein Leserinnenbrief sowie ein Artikel aus der Zeitschrift Forschung & Lehre.  

Ebenfalls hauptsächlich mit Artikeln aus Die ZEIT vertreten ist das Themen-
feld, in dem einzelne Studiengänge vorgestellt werden. Diese Artikel sind über den 
gesamten Zeitraum zu finden und meist von Autor_innen verfasst, die nicht aus 
der universitätsinternen Perspektive berichten. Hier lässt sich annehmen, dass die 
unterschiedlichen Profile der Zeitschrift Forschung & Lehre und der Wochenzei-
tung Die ZEIT sowie die unterschiedlichen Adressat_innen ausschlaggebend dafür 
sind, dass dieses Thema nicht verstärkt in der Zeitschrift auftritt. 

Den Blick auf Studierende, ihr Verhalten und ihre Studierfähigkeit richten vor 
allem Artikel aus der Zeitschrift Forschung & Lehre. Diese treten verstärkt ab dem 
Jahr 2010 auf und sind meist kritisch kommentierend in Bezug auf die Selbststän-
digkeit der Studierenden oder ihr fehlendes politische Engagement verfasst. Die 
Autor_innen stammen zum größten Teil aus dem universitären Kontext, so dass 
diese Kommentare als Erfahrungsaustausch gelesen werden können.  

Artikel, die sich mit der Einführung von Studiengebühren befassen, sind vor 
allem in den Jahrgängen 2002/2003 sowie 2007 vertreten. Dies lässt sich mit der 
Klage einiger Bundesländer im Jahr 2002 gegen das Studiengebührenverbot im 
HRG130 sowie mit der Einführung allgemeiner Studiengebühren ab dem Jahr 2007 
erklären. Das Thema wird kommentierend bearbeitet und es finden sich in beiden 
Medien sowohl positive Wertungen als auch ablehnende Haltungen. 

Weitere Themenfelder sind ›die Einführung des Studium generale‹, das in der 
Wochenzeitung thematisiert wird, die ›Bildungsproteste‹ im Jahr 2009, ›ausländi-
sche Studierende‹ sowie die ›Akkreditierung‹ und ihre Auswirkung auf die Qualität 
des Studiums. 

4.1.4 Hochschul- und Forschungslandschaft  

In diesen Themenbereich fallen Artikel, die sich mit der Stellung einzelner Univer-
sitäten im Hochschulsystem befassen, die Beziehung der Universität zu anderen 
Hochschulformen oder außeruniversitären Forschungseinrichtungen betrachten 
oder die Hochschullandschaft (national und international) in den Blick nehmen. 

                                                                                                                                 
CHE Hochschulranking erfährt drei Neuerungen: 1. Ein neuer Partner – Mit der Wochenzeitung 
Die ZEIT wird im Oktober 2004 eine neue Medienpartnerschaft für die Veröffentlichung der CHE 
Rankings eingegangen“ (CHE, 2018). 
130 Zur Klage und dem Entscheid des Bundesverfassungsgerichts siehe auch: BVerfG (2005a), Urteil 
des Zweiten Senats vom 26. Januar 2005 – 2 BvF 1/03 – Rn. (1-94). Sowie BVerfG (2005b): Pres-
semitteilung: „Regelung zum Studiengebührenverbot und zur Bildung verfasster Studierendenschaf-
ten mangels Gesetzgebungsrechts des Bundes nichtig“. 
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Die am häufigsten verhandelten Schwerpunkte bilden die Fragen nach der Ausdif-
ferenzierung des Hochschulsystems, Vergleiche mit den amerikanischen Hoch-
schulen, die Auswirkungen der Exzellenzinitiative auf die Hochschullandschaft 
sowie die Analyse der Beziehung zwischen Fachhochschulen und Universitäten. 
Insgesamt wurden 128 Artikel dieser Kategorie zugeordnet, was bedeutet, dass ca. 
jeder zehnte Artikel des Gesamtkorpus in dieses Themenfeld fällt. Auffällig ist, 
dass der Anteil der Zeitungsartikel, die aus der Wochenzeitung Die ZEIT ent-
nommen sind, mit ca. 60 % in dieser Kategorie im Vergleich zum Gesamtkorpus 
relativ hoch ist. Auch liegt bei den hier zugeteilten Artikeln der Anteil von Au-
tor_innen, die keine Hochschulakteur_innen sind, über dem Anteil der aus univer-
sitärer Perspektive verfassten Texte. Betrachtet man die Konjunktur des Themas, 
lässt sich ein starker Anstieg von Artikeln in der Wochenzeitung Die ZEIT in den 
Jahren 2006 und 2007 erkennen, der in der Berichterstattung über die ersten bei-
den Förderphasen der Exzellenzinitiative begründet liegt. Im relativen Vergleich 
findet sich dann noch ein Anstieg an Artikeln aus der Zeitschrift Forschung & Leh-
re, der vom Durchschnitt in diesem Themenbereich im Jahr 2013 abweicht, der 
Grund dafür liegt in der Herausgabe eines Themenheftes zu den Hochschulen in 
Ostdeutschland.131  

Ausgeglichen in Bezug auf die Medien ist die am häufigsten vergebene thema-
tische Zuordnung, in die Texte gefasst werden, die eine Gegenüberstellung mit 
dem amerikanischen oder britischen Hochschulsystem abbilden. Hier finden sich 
jedoch im Vergleich zu der Verteilung in der Kategorie Hochschul- und For-
schungslandschaft relativ viele Artikel aus universitärer Perspektive. Die meisten 
Artikel heben einzelne Aspekte des Systems hervor und kommentieren diese mit 
Blick auf das deutsche Hochschulsystem.  

Verstärkt in der Zeitschrift Forschung & Lehre diskutiert werden die Themenbe-
reiche ›Ausdifferenzierung der Hochschullandschaft‹ sowie das ›Verhältnis zwi-
schen Fachhochschulen und Universitäten‹. Die Ausdifferenzierung des Hoch-
schulsystems wird sowohl analysierend als auch meinungsbetont bearbeitet. Die 
Artikel aus der Wochenzeitung Die ZEIT werten diese Entwicklungen größtenteils 
positiv sowohl hinsichtlich der verschiedene Hochschularten als auch im Hinblick 
auf die Frage, ob es einige Elitenuniversitäten in der deutschen Hochschulland-
schaft geben solle. Die Autor_innen stammen meist aus dem universitären Kon-
text. Auffällig ist, dass in den 12 Artikeln bzw. Interviews, die dieser Gruppe zu-
geordnet wurden, vier Texte von Autor_innen, die eine Hochschulleitung inneha-
ben, verfasst sind. Ausgeglichen ist die Autor_innenschaft hingegen in den Tex-
ten, die sich mit der Beziehung zwischen Fachhochschulen und Universitäten 
auseinandersetzen. Diese befassen sich entweder mit der Annäherung der Hoch-
schultypen durch die Vereinheitlichung der Abschlüsse im Zuge der Umstellung 
auf das zweistufige Studiensystem oder stellen die Frage nach dem Promotions-

                                                      
131 Forschung & Lehre (2013): Wissenschaft Ost – Aufbau oder Rückbau? Heft 7, S. 528-545. 
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recht für Fachhochschulen. Die meisten Texte sind kommentierend, lediglich zwei 
Beiträge aus der Wochenzeitung Die ZEIT berichten über dieses Thema. 

Portraitierend bzw. berichtend wird das Themengebiet der ›privaten Hoch-
schulen‹ bearbeitet. Mit dieser Freitextvariablen wurden 15 Artikel versehen, die 
bis auf zwei Texte in der Wochenzeitung Die ZEIT erschienen und meist von 
Redakteur_innen dieser Zeitung verfasst worden sind. Am häufigsten werden die 
Hochschule Witten-Herdecke und die IUB (International University Bremen) 
portraitiert, ihre Finanzierung beschrieben und ihre Zukunft hinterfragt.  

Ebenfalls wird fast ausschließlich in der Wochenzeitung die ›Exzellenzinitiative‹ 
mit Blick auf die durch sie gegebenen Veränderungen in der Hochschullandschaft 
thematisiert. Artikel zu diesem Unterthema treten verstärkt in den Jahren 2006 und 
2007 auf und reagieren auf die Bekanntgabe der Ergebnisse der Förderlinien bzw. 
kommentieren diese oder portraitieren die Universitäten, die erfolgreich waren. Die 
universitären Autor_innen äußern sie sich stets negativ in Bezug auf die Exzellenz-
initiative und kritisieren die Fördermaßnahme und die Benachteiligung der Universi-
täten in den ostdeutschen Bundesländern. Die Artikel, die von Redakteur_innen der 
Zeitung verfasst worden sind, gehen hingegen berichtend und portraitierend vor.  

Texte, die sich mit der Beziehung von außeruniversitärer und universitärer 
Forschung befassen, finden sich in beiden Medien und sind in der Au-
tor_innenschaft ausgeglichen. Artikel, die sich mit diesem Thema auseinanderset-
zen, treten ab dem Jahr 2005 auf. Ein Grund dafür könnte die durch die Exzel-
lenzinitiative geförderte Zusammenarbeit von außeruniversitären Forschungsinsti-
tuten und Universitäten sein. Die Textform ist durchmischt: Es finden sich Inter-
views, Berichte und Kommentare.  

Dem Themenfeld Hochschul- und Forschungslandschaft wurden auch Artikel 
zugeordnet, die sich mit der Position der deutschen Universitäten im internationa-
len Wettbewerb zwischen den Universitäten befassen. Hier wird in beiden analy-
sierten Medien von beiden Autor_innengruppen entweder die Stellung im For-
schungswettbewerb kommentiert oder der Wettbewerb um die besten Studieren-
den und Forscher_innen im internationalen Hochschulsystem beschrieben. 

Hinzu kommen Artikel, die sich mit einzelnen Hochschultypen, wie der katho-
lischen Hochschule Eichstätt, den Kunsthochschulen oder der Fernuniversität 
befassen. Diesen Artikeln wurde eine Freitextvariable zugeteilt, die Auskunft dar-
über gibt, welche Hochschule beschrieben wird. Sie gehen meist kommentierend 
auf die Hochschulen ein oder portraitieren diese. In Bezug auf die Medien lässt 
sich keine Tendenz feststellen, allerdings sind die Texte meist von außeruniversitä-
ren Autor_innen verfasst. 

4.1.5 Struktur der Universität 

In diese Kategorie wurden Artikel aufgenommen, die über die Struktur- und 
Strukturveränderungen, deren Auswirkungen oder ihre Notwendigkeit berichten. 
Hierzu gehören Berichte zu den verschiedenen Statusgruppen an der Universität 
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ebenso wie Beschreibungen von verschiedenen Reformen, insofern es nicht vor-
rangig um die Implementierung einer Reform oder einer Gesetzesvorgaben geht, 
sondern vielmehr um die Auswirkungen auf die Strukturen, Akteur_innen und 
Interaktionen an der Universität. Auch Artikel, die sich auf ein Ideal oder eine 
Zukunftsvision der Universität beziehen, wurden hier zugeordnet, da diese auf die 
Veränderung der Struktur oder die Kritik an den gegebenen Verhältnissen zielen. 
Besonders häufig wird die Juniorprofessur als einschlägige Veränderung der Per-
sonalstruktur der Universitäten diskutiert ebenso wie die Frage nach den Perspek-
tiven der Nachwuchswissenschaftler_innen innerhalb des deutschen Universitäts-
systems. 

Insgesamt wurde 192 Artikeln diese Variable zugeteilt, womit ca. 17 % des 
Gesamtkorpus in diese Kategorie fallen. In Bezug auf die Verteilung dieser Texte 
auf die Medien wird mit 70 % von Artikeln aus der Zeitschrift Forschung & Lehre 
eine starke Erhöhung, im Vergleich zum Gesamtkorpus, deutlich. Dies schlägt 
sich zudem in der Autor_innenschaft nieder: Zwei Drittel aller hier zugeteilten 
Artikel sind von universitären Autor_innen verfasst worden. Als ein Grund dafür 
kann angeführt werden, dass sich die Zeitschrift Forschung & Lehre mehrfach ein 
Titelthema gegeben hat aus dem viele Artikel in das Korpus aufgenommen wur-
den und in diese Kategorie fallen.132 Diese Sonderthemenbereiche schlagen sich 
dann in der Verteilung über den Erhebungszeitraum nieder und erklären den hö-
heren Anteil an Artikeln in dieser Kategorie im Vergleich zum Gesamtkorpus in 
den Jahren 2003 und 2008.  

Die größten thematischen Blöcke bilden Artikel, die sich mit der Struktur der 
Universität auseinandersetzen und Fragen nach der zukünftigen Verfasstheit der 
Universität, dem Zusammenwirken von Bildung und Wissenschaft und ihrem 
Ideal stellen. Des Weiteren wurden hier Artikel eingeordnet, die sich mit den 
Auswirkungen von Reformen auf die Struktur der Universität im Allgemeinen 
auseinandersetzen oder verschiedene Aufgabenbereiche der Universität und ihre 
Wirksamkeit betrachten, beispielsweise das Zusammenwirken von Verwaltung, 
Forschung und Lehre. Auffällig ist, dass die Texte, die sich mit der Zukunft der 
Universität und der Vereinbarkeit von Wissenschaft und Bildung befassen, zwar in 
beiden Medien zu finden sind, die Autor_innenschaft aber stark professoral ge-
prägt ist. Auch nehmen die Artikel von nicht-universitären Autor_innen eine eher 
kritische Haltung zu idealistischen Vorstellungen in Bezug auf die Ziele und Auf-
gaben der Universität ein. Die Texte, die sich mit der Reform der Universitäten 
auseinandersetzen, sind meist berichtend oder positiv wertend mit Blick auf die 
Wirksamkeit und Notwendigkeit der Reform und vor allem aus der Zeitung Die 
ZEIT entnommen. Die Autor_innenschaft sowie die Verteilung auf die Medien 
entspricht der Verteilung in der Kategorie Struktur der Universität. 

                                                      
132 Forschung & Lehre (2003): Juniorprofessur. Nr. 3, S. 118-126; Forschung & Lehre (2007): Der De-
kan. Nr. 8, S. 456-467; Forschung & Lehre (2008): Wissenschaftlicher Nachwuchs. Nr. 4, S. 216-233. 
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Dem Themenfeld wurden ebenfalls Artikel zugeordnet, die sich mit der Per-
sonalstruktur und den Aufgaben einzelner Akteur_innen befassen. Die Vorschläge 
der HRK (1998) und des Wissenschaftsrates (2001) zur Förderung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses durch die Einführung der Nachwuchsprofessur (S. 69-
75) und schließlich die Einführung der Personalkategorie der Juniorprofessur mit 
der 5. Novelle des HRG (2002) können als Anlass zur Auseinandersetzung und 
Berichterstattung über die Juniorprofessur gesehen werden, die sich ab dem Jahr 
2000 im Korpus widerspiegelt und in den Jahren 2004/05 vermehrt diskutiert 
wird. Ab dem Jahr 2003 finden sich bilanzierende Berichte sowie Erfahrungsbe-
richte aus der Sicht von Juniorprofessor_innen. Auffällig ist, dass diese meist am-
bivalent oder negativ wertend sind. Die Konnotation ist unabhängig von der Au-
tor_innenschaft und dem Printmedium. Insgesamt spiegelt sich in dieser Subkate-
gorie das Verhältnis der Autor_innenschaft und der Artikel aus den beiden unter-
schiedlichen Medien, das der Kategorie Struktur der Hochschule zugrunde liegt. 
Ein Drittel der Texte ist von Juniorprofessor_innen verfasst bzw. bildet deren 
Erfahrungen in Form von Interviews ab. Der hohe Anteil an Texten aus dem 
Jahre 2003 aus der Zeitschrift Forschung & Lehre kann auf den einschlägigen The-
menschwerpunkt zurückgeführt werden (Forschung & Lehre, 2003, S. 118-126). 
In den Jahren 1999 und 2000 finden sich Artikel, die eine Einführung der Perso-
nalkategorie Assistenzprofessur diskutieren, sowohl aus universitärer als auch aus 
außeruniversitärer Perspektive. Ebenso wird in diesen Jahrgängen und dem Jahr-
gang 2001 die Frage diskutiert, ob die Habilitation abgeschafft werden solle, auch 
dies ausschließlich in der Zeitschrift Forschung & Lehre. Im zeitlichen Verlauf spie-
gelt sich die Diskussion um neue Personalkategorien wider, da die Assistenzpro-
fessur als eine Möglichkeit diskutiert wurde, bis eine Entscheidung für die Junior-
professur getroffen worden ist. Thematisch ähnlich verhält es sich mit Artikeln in 
der Subkategorie ›Berufungsverfahren‹, in der sich vor allem Texte aus der Zeit-
schrift Forschung & Lehre finden, die Änderungen in den Verfahren, die sich aus 
den Novellierungen der Hochschulgesetzgebung ergeben, besprechen und bewer-
ten bzw. eine historisch oder international vergleichende Perspektive einnehmen. 
All diese Texte sind von Hochschulangehörigen geschrieben außer einer analyti-
schen Betrachtung, die von einer Rechtsanwältin des Deutschen Hochschulver-
bandes verfasst worden ist (FL_2014_40_nu). Weitere Artikel, die sich inhaltlich 
mit einer der Statusgruppen der Universität befassen, sind Texte, die sich mit dem 
Status der Privatdozent_innen auseinandersetzen. Diese finden sich sowohl in Die 
ZEIT als auch in der Zeitschrift Forschung & Lehre. Auffällig ist, dass sie sich zwar 
im Hinblick auf die Textform unterscheiden und kommentierend oder analytisch 
vorgehen, jedoch stets eine negative Perspektive einnehmen, unabhängig vom 
Status der Autor_in. 

Zum wissenschaftlichen Nachwuchs, zu Fördermöglichkeiten sowie Perspek-
tiven finden sich Artikel in allen Jahrgängen. Ebenso wie in der Subkategorie ›Ju-
niorprofessur‹ bildet die Verteilung der Autor_innenschaft sowie die Verteilung 
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auf die Medien das Verhältnis in der Oberkategorie ab. Der stark vertretene Jahr-
gang 2008 kann über den Themenbereich ›wissenschaftlicher Nachwuchs‹ in der 
Zeitschrift Forschung & Lehre (2008, S. 216-233) erklärt werden. Interessant ist, 
dass Förderungsmöglichkeiten vor allem in der Wochenzeitung Die ZEIT vorge-
stellt werden, dies lässt sich vermutlich über die unterschiedlichen Adressat_innen 
der Zeitung und der Zeitschrift erklären. Eine weitere Auffälligkeit ist, dass es für 
die Zeitschrift Forschung & Lehre untypisch viele analytische bzw. Ergebnisse von 
Studien wiedergebende Beiträge zu diesem Themenfeld gibt, die wiederum meist 
von Wissenschaftler_innen in der Qualifikationsphase verfasst sind.  

Eine weitere gruppenspezifische Variable bildet die Freitextvariable ›Frauen an 
Universitäten‹, die acht Artikeln aus dem Korpus zugeteilt wurde und sich mit der 
Frage nach einer Frauenquote in der Wissenschaft auseinandersetzt oder auf Mög-
lichkeiten der Frauenförderungen und auf die Schwierigkeiten für Frauen in der 
Wissenschaft verweisen. In dieser Subkategorie sind Artikel aus der Wochenzei-
tung Die ZEIT stark vertreten, die auf Benachteiligungen eingehen. Zudem ist der 
Anteil weiblicher Autor_innen hier besonders hoch ebenso wie der Anteil an 
nicht-universitären Autor_innen. 

Der Status der Professor_innen und die Struktur ihrer Arbeit wird ausschließ-
lich in der Zeitschrift Forschung & Lehre thematisiert. Artikel dieser Subkategorie 
befassen sich entweder mit dem Thema der Arbeitslast oder dem Berufsbild. Die 
meisten sind aus der Perspektive von Professor_innen verfasst. Dass in diesen 
Texten die Verbindung von Forschung und Lehre in den Texten präsent ist, deu-
tet auf das Selbstverständnis bzw. die Struktur der Arbeit der Hochschulak-
teur_innen hin. 

Artikel, die sich mit der ›Hochschulleitung‹ auseinandersetzen, sind besonders 
in den Jahren 1999 bis 2002 und ab dem Jahr 2007 vertreten. In dieser Subkatego-
rie entspricht die Verteilung der Autor_innenschaft sowie diejenige auf die Medien 
den Anteilen in der Kategorie. In der Zeitspanne von 1999 bis 2002 wird insbe-
sondere die Frage bearbeitet, ob die Leitungspositionen durch hauptamtliches 
Personal bekleidet werden sollen,133 während in den späteren Jahren Darstellun-
gen von Führungspersönlichkeiten, einzelne Führungsaufgaben und ihr Anforde-
rungsprofil portraitiert werden. In diesem Teilthema kommen Personen, die eine 
Leitungsaufgabe innehaben, relativ häufig zu Wort, in Form von Interviews oder 
Portraits; dies ist in 12 von insgesamt 25 Artikeln zu diesem Thema der Fall. 

Weitere Themenfelder, die in dieser Kategorie aufgenommen wurden, sind: 
Die Frage nach der Angleichung der Semesterzeiten auf europäischer Ebene, die 

                                                      
133 Zur Entwicklung der gesetzlichen Bestimmungen und Änderungen der Leitungsstruktur siehe: 
Hartmer (2004, S. 175-203). Hier wird ersichtlich, dass seit der 4. Novelle des HRG die Leitungs-
struktur und die Frage nach der Professionalisierung der Leitungsstruktur erneut diskutiert wird, da 
mit der 4. Novelle alle Bundesvorgaben zur Hochschulleitung entfallen (Hartmer, 2004, S. 197). 
Auch bei Kahl (2004) findet sich der Hinweis darauf, dass in den neunziger Jahren die Reform der 
Hochschulstruktur und die Stärkung der Leitungsstrukturen begonnen habe (S. 99-100). 



Beschreibung des Datenkorpus  

 

163 

im Jahr 2008 auftreten. Auch die Besoldungsreform in Bezug auf die möglichen 
Spielarten einer Reform wurde zugeordnet, insofern sie sich mit den strukturellen 
Veränderungen an den Universitäten, beispielweise durch Leistungsanreize, be-
fasst. Ähnlich behandelt, hinsichtlich der Zuordnung zum Themenfeld, wurden-
Texte, die sich mit der Qualitätsentwicklung an Universitäten und verschiedenen 
Möglichkeiten der Qualitätssicherung befassen. Dieses Subthema wird vor allem 
durch Artikel aus der Zeitschrift Forschung & Lehre belegt, ist aber mit Blick auf die 
Autor_innenschaft ausgeglichen, was als Hinweis darauf gelesen werden kann, 
dass Qualitätssicherungsverfahren von Autor_innen vorgestellt werden, die damit 
Erfahrungen außerhalb der Universität gesammelt haben. 

4.1.6 Forschung und Wissenschaft 

Der Kategorie FORSCHUNG UND WISSENSCHAFT wurden 110 Artikel zugeteilt, 
womit sich ca. jeder zehnte Artikel des Korpus mit diesem Thema befasst. In 
Bezug auf die Autor_innenschaft ist die Verteilung der Texte dem Gesamtkorpus 
entsprechend. Die Verteilung auf die beiden Printmedien hingegen ist leicht ver-
schoben, so sind ca. 52 % der Artikel aus der Wochenzeitung Die ZEIT entnom 
und etwa 48 % aus der Zeitschrift Forschung & Lehre (zum Vergleich im Gesamt-
korpus ca. 44 % aus Die ZEIT/56 % aus Forschung & Lehre). Betrachtet man die 
Verteilung der Artikel auf die Jahrgänge, fallen die Jahre 2003/2004 und 
2011/2012 sowie das Jahr 2014 in Bezug auf die Menge der aus der Zeitschrift 
Forschung & Lehre entnommenen Artikel ins Auge. Der Anstieg der im Jahr 2003 
in der Wochenzeitung Die ZEIT veröffentlichten Beiträge erklärt sich daraus, dass 
es im Ressort Wissen einen Themenschwerpunkt in der Ausgabe 28 gibt, der sich 
mit Forschungsrankings auseinandersetzt. Für alle anderen Anstiege lässt sich kein 
thematischer Schwerpunkt ausmachen.  

Der Kategorie Forschung und Wissenschaft wurden Artikel zugeordnet, die 
sich mit dem Forschungsprozess, Orten der Forschung, Qualitätskriterien in der 
Wissenschaft oder den Wissenschaftler_innen selbst auseinandersetzen. Ebenfalls 
in diese Kategorie aufgenommen wurden Artikel, die sich mit dem Wissenschafts-
ideal, den Zielvorstellungen universitärer Forschung und ihrer Funktion für die 
Gesellschaft beschäftigen. Der größte Anteil an Artikeln besteht jedoch aus Tex-
ten, die sich mit einer wissenschaftlichen Disziplin oder einer wissenschaftlichen 
Ausrichtung, natur- oder geisteswissenschaftlich, befassen.  

Ein Viertel der hier zugeordneten Artikel setzt sich mit einer wissenschaftli-
chen Disziplin bzw. einer Denktradition auseinander. Diese Artikel sind vor allem 
aus der Wochenzeitung Die ZEIT entnommen und finden sich über den gesamten 
Erhebungszeitraum. Die Texte diskutieren die Leistungsfähigkeit einer Disziplin 
oder portraitieren diese. Sie sind in der Regel von Fachvertreter_innen verfasst 
oder im Interview mit diesen festgehalten. Wenn dies nicht der Fall ist, stammen 
sie aus der Feder der Redakteur_innen der Wochenzeitung. Auffällig ist, dass sich 
von den 29 Artikeln in dieser Subkategorie acht Artikel mit der Denktradition der 
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Geisteswissenschaften, ihrer Zukunft und Wettbewerbsfähigkeit auseinanderset-
zen. Diese Diskurse finden sich in beiden Medien und sind alle von Fachvertre-
ter_innen verfasst, mit der Ausnahme von zwei Artikeln, die von Martin Spiewak, 
einem Redakteur der Wochenzeitung Die ZEIT, verfasst sind. Des Weiteren fin-
den sich im Jahr 2005 drei Artikel, die sich mit der Erziehungswissenschaft ausei-
nandersetzen, in Die ZEIT erschienen sind und aufeinander Bezug nehmen. 

Die Freitextvariable ›Messbarkeit wissenschaftlicher Leistung‹ wurde zehn Ar-
tikeln zugewiesen und entstammen im Korpus meist aus der Wochenzeitung Die 
ZEIT und dem bereits genannten Themenschwerpunkt im Ressort Wissen im Juli 
2003. Die Autor_innenschaft ist ausgeglichen, allerdings beziehen Autor_innen, 
die nicht der Universität angehören, überwiegend positiv oder berichtend zu dem 
Forschungsranking Stellung, während alle universitären Autor_innen zumindest 
ambivalent, meist aber negativ, darauf Bezug nehmen. Eine Ausnahme bildet das 
Interview mit dem DFG-Präsidenten Winnacker (Z_2003_15_u), allerdings wird 
dieser zum DFG-Forschungsranking befragt und so ist eine positive Stellungnah-
me nicht überraschend. 

Einen weiteren Themenschwerpunkt bilden Artikel, die sich mit Wissenschaft-
ler_innen befassen und die Frage nach ihrer Persönlichkeitsstruktur, der Relevanz 
von Zeit oder dem Wert der Reputation stellen. Die meisten sind aus der Zeit-
schrift Forschung & Lehre entnommen und von universitären Autor_innen im 
kommentierenden Modus verfasst. 

Des Weiteren finden sich Texte, die sich mit Fragen der Grenzen der For-
schungsfreiheit befassen, analytisch oder kommentierend zu diesem Thema Stel-
lung beziehen und in der Zeitschrift Forschung & Lehre von Universitätsangehöri-
gen publiziert sind. 

Die Freitextvariable ›wissenschaftliche Praxis‹ wurde für Artikel vergeben, die 
sich mit Gütekriterien wissenschaftlicher Arbeit sowie mit wissenschaftlichem 
Fehlverhalten befassen. Texte zu diesem Subthema finden sich in beiden Medien 
und sind in Bezug auf die Textform divers: Stellungnahmen, Kommentare, Analy-
sen und Interviews. 

Weitere Freitextvariablen, die drei bis viermal vergeben wurden, sollen kurz 
genannt werden: Hierzu zählen Texte, die sich mit der ›internationalen Mobilität in 
der Forschung‹ befassen sowie Artikel, die sich mit ›Promotionen‹, meist mit ihrer 
wissenschaftlichen Qualität, auseinandersetzen. Hinzu kommen Texte, denen die 
Variable ›Wissenschaft und Öffentlichkeit‹ zugeteilt wurde, die sich mit der Frage 
auseinandersetzen, wie wissenschaftliche Ergebnisse Popularität erreichen können. 
Auch finden sich einige Texte, die sich mit der Wissenschaftsentwicklung im All-
gemeinen auseinandersetzen. 
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4.1.7 Portrait und Rezension 

Neben den acht thematisch differenzierten Kategorien wurden einige Texte in das 
Korpus aufgenommen, die nicht thematisch zugeordnet werden konnten, da sie 
entweder eine Person portraitieren oder eine Publikation rezensieren. In der Kate-
gorie PORTRAIT finden sich vor allem Interviews aus der Zeitschrift Forschung & 
Lehre, in der wichtige Persönlichkeiten zu unterschiedlichen Themenfeldern be-
fragt werden und die jeden Monat in der Zeitschrift veröffentlicht werden.134 Wei-
tere Texte, die hier zugeordnet wurden, sind Artikel und Interviews, die Wissen-
schaftler_innen portraitieren oder im Kontext mit der Wahl des Hochschullehrers 
des Jahres135 diesen vorstellen. 

4.2 Artikelform und Autor_innenschaft 

4.2.1 Autor_innen und Qualifikation 

Die 1130 in das Korpus aufgenommenen Texte sind von 767 Autor_innen bzw. 
Autorenkollektiven verfasst. Für die Auszählung der Autor_innenschaft wurde 
eine Unterscheidung zwischen dialogischen Textformen (Interviews) und mono-
logischen Textformen eingeführt. Jedes Autor_innenkollektiv wurde als neue 
Sprecher_in gewertet, so dass unterschieden wurde zwischen Texten einer Au-
tor_in in Alleinautor_innenschaft und Texten, die diese/r mit anderen Au-
tor_innen verantwortet. Insgesamt sind die ausgewählten Texte von 453 Autoren 
und 91 Autorinnen verfasst. Hinzu kommen 29 Autor_innenkollektive und 31 
Autor_innengruppen sowie 5 Artikel, die von mehreren Autor_innen formuliert 
wurden. Letztlich gibt es noch eine Gruppe von 23 Texten, bei denen die Au-
tor_innenschaft nicht gebunden an Personen festgestellt werden konnte. Hierzu 
gehören Stellungnahmen, Positionspapiere und Erklärungen von bildungspoliti-
schen Organisationen und Parteien. Betrachtet man die 133 in das Korpus aufge-
nommenen Personen, die in Interviews zu Wort kommen, wird deutlich, dass die 
Mehrzahl der Sprecher_innen männlich ist. Bei den Interwievten werden 91 Män-
ner und 17 Frauen befragt. Hinzu kommen insgesamt 23 Interviews mit mehr als 
einer Person, davon 11 nur mit Männern und zwei, in denen ausschließlich Frauen 
zu Wort kommen. Bei den Interviews wurden die Interviewten als Autor_innen 
festgehalten, um so die Inhalte und Sprecher_innenposition der antwortenden 

                                                      
134 In den Jahren 1999 bis 2005 wird dieses Interview betitelt mit „Fragebogen“, ab dem Jahr 2006 
findet es sich am Ende jeder Zeitschrift unter dem Titel „Zu Ende gedacht“. In den Jahren 1999-
2005 sind die Fragen, die an die interviewten Personen gestellt werden, dieselben und ändern sich 
dann im Jahr 2006 mit der Abschaffung des Fragebogens und der Einführung des monatlichen 
Interviews unter dem Titel „Zu Ende gedacht“. Auch hier ändern sich die Fragen innerhalb des 
Erhebungszeitraums nicht.  
135 Der Hochschullehrer des Jahres ist ein Preis, der vom DHV seid 2006 vergeben wird. Informati-
onen dazu finden sich auf der Website des Deutschen Hochschulverbandes. 
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Person in den Vordergrund zu stellen. Interviews mit mehreren Sprecher_innen 
wurden behandelt wie Artikel von mehreren Autor_innen. In 21 Fällen findet sich 
eine Dopplung zwischen Autor_innen, die Artikel in Alleinautor_innenschaft 
verfasst haben und als Interviewte im Korpus auftauchen. Diese 21 Autor_innen 
haben sämtlich zentrale Positionen im politischen System inne oder können als 
Funktionär_innen im Hochschul- bzw. Forschungssystem gesehen werden.136  

Das Datenkorpus kann auch dahingehend beschrieben werden, welche Bil-
dungsabschlüsse die Autor_innen haben, um darzulegen, welche Sprecher_innen-
positionen in welchen Medien vertreten sind. Hierzu wurden den Texten Variab-
len zugeteilt, die Auskunft über den Bildungsabschluss bzw. die Qualifizierung der 
Autor_innen im Hochschulsystem geben. Auch in dieser Auszählung wurden 
Interviews und Artikel in Alleinautor_innenschaft als unterschiedliche Spre-
cher_innen gezählt.  

 

                                                      
136 Die 21 Autor_innnen, die doppelt gezählt wurden, lassen sich in vier Gruppen einteilen: (1) 
Bildungspolitiker_innen: Edelgard Buhlmann, Peter Frankenberg, Thomas Goppel, Annette 
Schavan. (2) Hochschulleitung: Gerhard Casper, Peter Glotz, Bernd Huber, Dieter Lenzen, Burk-
hard Rauhut. (3) Mitglieder von bildungspolitischen Gremien oder Beratungsinstituten: Reinhold 
Grimm, Bernhard Kempen, Wilhelm Krull, Peter Strohschneider, Ekkard Winter, Magret Winter-
mantel, Frank Ziegele, Jürgen Zöllner und schließlich (4) Personen, deren Verdienste im Wissen-
schafts- und Ausbildungssystem hervorgehoben werden: Hans-Joachim Gehrke, Wolfgang Lieb, 
Harro Müller-Michaels, Heinz-Elmar Tenorth. 
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Tabelle 2: Überblick über Autor_innen und ihre jeweils höchsten Bildungsabschlüsse nach Medien 
 Insgesamt  Forschung &  

Lehre 
Die ZEIT 

n % n % n % 

Schüler_in 1 0,1 % 0 0,0 % 1 0,1 % 

im Studium 15 1,9 % 4 0,5 % 11 1,4 % 

Hochschulabschluss  
(M.A./Dipl./Staatsexamen/
Master/Unbekannt) 

123 15,7 % 34 4,3 % 89 11,4 % 

Doktortitel 109 13,9 % 67 8,6 % 42 5,4 % 

Privatdozent_innen/
Dr. habil./
Juniorprofessor_innen 

29 3,7 % 23 2,9 % 6 0,8 % 

Professor_innen 417 53,3 % 314 40,2 % 103 13,2 % 

Ehrendoktorwürde 2 0,3 % 2 0,3 % 0 0,0 % 

gemischte Autor_innen-
gruppe (mit unterschiedlichen 

Hochschulabschlüssen) 

37 4,7 % 21 2,7 % 16 2,0 % 

unklar oder keine fest-
stellbare Autor_innen-
schaft 

49 6,3 % 26 3,3 % 23 2,9 % 

insgesamt 782137 100 % 491 62,8 % 291 37,2 % 

 
Aus der Auszählung der Autor_innen wird deutlich, dass im Korpus ein hoher 
Anteil an Artikeln von Professor_innen verfasst ist. In der Wochenzeitung Die 
ZEIT sind mehr Artikel von Autor_innen verfasst, die keine Position im universi-
tären System innehaben, allerdings durch die Ausbildung selbst Erfahrungen an 
einer Hochschule gesammelt haben. Auch wird deutlich, dass die ausgewählten 
Artikel aus den beiden unterschiedlichen Medien, sich dahingehend unterscheiden, 
dass in der Zeitschrift Forschung & Lehre die Gesamtanzahl der Artikel auf mehr 
verschiedene Autor_innen verteilt ist. So sind 628 der in das Korpus eingefügten 
Artikel von 491 Autor_innen und Autor_innenkollektiven verfasst, während in 
der Wochenzeitung Die ZEIT 291 Autor_innen gezählt wurden, die 502 Artikel 
verantworten, d.h., dass mehr als jeder zweite Artikel von einer/einem Autor_in 

                                                      
137 Die höhere Anzahl an Autor_innen (780 statt der genannten 766) ergibt sich aus 14 Fällen, in 
denen die Autor_innen sowohl in der Wochenzeitung Die ZEIT als auch in der Zeitschrift Forschung 
& Lehre Artikel publiziert haben oder interviewt wurden. Bei den Autor_innen handelt es sich um: 
Wolfgang Frühwald, Christiane Gaethgens, Wolfgang Hermann, Detlef Müller-Böling, Harro Mül-
ler-Michaels, Richard Münch, Julian Nida-Rümelin, Winfried Schulze, Peter Strohschneider, Klaus 
Weber, Jürgen Zöllner. Bei den Personen, von denen sowohl Interviews aus der Wochenzeitung als 
auch aus der Monatszeitschrift im Datenkorpus enthalten sind, handelt es sich um: Edelgard Buhl-
mann, Oliver Günther, Annette Schavan. Im Fall der Auszählung wurden diese in beiden Medien 
erfasst. 
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geschrieben ist, dem/der mehr als ein Text im Korpus zugeordnet werden 
kann.138  

4.2.2 Autor_innen, Textsorten und Ausrichtung der Texte 

Neben der Unterteilung nach Qualifikationsstufe und Bildungsabschluss zur Zeit 
der Publikation wurden die Artikel auf ihre Textform hin eingeteilt und eine wei-
tere Freitextvariable zur Beschreibung der Artikel hinzugefügt. Hierzu wurde nach 
dem Muster von Fasel (2013) unterschieden nach tatsachenbetonten, erzählenden 
und meinungsbetonten Darstellungsformen.139 Zu den tatsachenbetonten Artikeln 
wurden ›Meldungen‹, ›Berichte‹ und ›Analysen‹ gezählt, wobei Berichte den Groß-
teil der in das Korpus aufgenommenen, tatsachenbetonten Texte bilden. Der Be-
richt zeichnet sich dadurch aus, dass er im Gegensatz zur Meldung auch Hinter-
gründe zur Einordnung des Dargestellten anbietet. Die als Berichte benannten 
Texte lassen sich der Beschreibung nach den Magazinstorys als Sonderform (Fa-
sel, 2013, S. 52-58) zuordnen, da es sich bei den beiden Medien um eine Wochen-
zeitung bzw. eine monatlich erscheinende Zeitschrift handelt, die Fasel von Ta-
geszeitungen abgrenzt: Berichte in Magazinen oder Wochenzeitungen unterschie-
den sich von Berichten in Tageszeitungen durch Länge, Aktualität, Aufmachung, 
die Menge an Hintergrundinformationen sowie den Nutzwert für den/die Le-
ser_in und die Einordnung des Berichteten durch den/die Autor_in. Dennoch 
lassen sich Berichte von Kommentaren dadurch abgrenzen, dass sie verschiedene 
Meinungen referieren, Beobachtungen integrieren (S. 55) und somit ein Thema 
aus verschiedenen Perspektiven bearbeiten. In der Vergabe der Variablen wurde 
daher darauf geachtet, ob es eine Vielstimmigkeit in der Wiedergabe von Meinun-
gen und der Hintergründe gibt oder ob die Darstellung auf der explizit geäußerten 
Meinung der Autor_in beruht. Des Weiteren wurde die Freitextvariable ›Analyse‹ 

                                                      
138 Betrachtet man die Gruppe der Autor_innen in der Wochenzeitung Die ZEIT, von denen mehr 
als zehn Artikel in das Korpus aufgenommen wurden, wird deutlich, dass es sich hierbei um 6 Re-
dakteur_innen handelt, die insgesamt für 127 Artikel verantwortlich sind: Michael Hartung (11), 
Thomas Kerstan (11), Marion Schmidt (12), Martin Spiewak (53), Martin Wiarda (40). Bei den aus 
der Zeitschrift Forschung & Lehre entnommenen Texten, findet sich nur ein Autor, der mehr als zehn 
der aufgenommenen Artikel verfasst hat, der Redakteur Felix Grigat (27). 
139 Es gibt auch andere Möglichkeiten, die Textformen zu unterscheiden, jedoch bietet sich die 
Unterteilung nach tatsachen- und meinungsbetonten Texten besonders an, da sie Aussagen über den 
Sprechakt der Autor_innen zulässt. Allerdings muss beachtet werden, dass es keine trennscharfe 
Unterscheidung dieser Textformen gibt, und sie eher ein Kontinuum anbieten. So schreibt Fasel 
(2013): „Es gibt unterschiedliche Methoden, die Darstellungsformen zu systematisieren. Die hier 
gewählte beruht auf der im Journalismus wesentlichen Unterscheidung zwischen Tatsachen und 
Meinungen. Doch benutzt diese Unterscheidung bewusst die Formulierung ,tatsachenbetont‘ und 
,meinungsbetont‘ […]. Denn in Reinform sind diese Forderungen natürlich in keiner der genannten 
Textsorten zu finden“ (S. 25-26). Eine ähnliche Einteilung findet sich auch bei La Roche (2013). Der 
Autor unterscheidet zwischen Nachrichten, informierenden und meinungsäußernden Darstellungs-
formen und beschreibt den Bericht als Textform, in der Zusammenhänge, Vorgeschichte und andere 
wichtige Aspekte im Gegensatz zur Meldung und Nachricht berücksichtigt werden können (La 
Roche et al., 2013, S. 152). 



Beschreibung des Datenkorpus  

 

169 

vergeben, da sich vor allem in der Zeitschrift Forschung & Lehre Artikel finden, die 
auf der Basis von Forschungsarbeiten zentrale Themen der Hochschule bearbei-
ten, die Methoden der Erhebung und die den Ergebnissen zugrundeliegenden 
Daten und Prämissen referieren.  

Auf der Ebene der erzählenden Textformen wurden in Anlehnung an Fasel 
(2013) Interviews und Portraits verortet. „Erzählend heißt: Hier wird über die 
Darstellung der Vorgänge, Fakten und Ergebnisse von Handlungen hinaus ver-
sucht, den Verlauf von Aktionen, Handlungen, Gedanken und ausgesprochenen 
Ideen journalistisch zu bearbeiten“ (S. 59). Während das Interview dialogisch er-
zählt, wird im Portrait eine Person oder Institution vorgestellt. Die Darstellung 
beruht sowohl auf Recherchen als auch auf Beobachtungen sowie Nachfragen 
durch die Autor_in.  

Auf der Seite der meinungsbetonten Textsorten wurde eine Unterscheidung 
zwischen Kommentaren und Positionspapieren bzw. Stellungnahmen getroffen. 
‚Kommentare‘ können eine große Bandbreite in der Intensität der Meinungsäuße-
rung abdecken, indem sie zwischen eindeutigen Stellungnahmen und Kommenta-
ren mit analytischen Abschnitten differenzieren. Bei dem Positionspapier handelt 
es sich demgegenüber um die Zusammenfassung einer expliziten Position und die 
konzentrierte Wiedergabe der Meinung einer Gruppe. Ebenfalls in die Kategorie 
der meinungsbetonten Texte aufgenommen wurden Rezensionen und Le-
ser_innenbriefe.  

Anhand der Beschreibung in der Freitextvariablen zur Textform, wurde jedem 
Artikel eine Gewichtung auf der Skala tatsachenbetont (1), erzählend (2), mei-
nungsbetont (3) und stark meinungsbetont, hierbei handelt es sich um die Positi-
onspapiere (4) zugeteilt.140 Daraus ergibt sich folgende Verteilung der Autor_innen 
nach Bildungsabschluss und Qualifikationsstufe auf die Medien:  

                                                      
140 Bei Autor_innen, die Artikel in beiden Medien veröffentlicht haben, wurden die Artikel in beiden 
Medien gezählt, hierbei handelt es sich um 11 Autor_innen. Wenn sich Autor_innen verschiedener 
Textformen bedient haben, wurde ein Mittelwert aus der Summe der Texte errechnet und in die 
Berechnungen aufgenommen. So wurden alle Werte addiert und am Ende durch die Anzahl der 
Artikel geteilt. 
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Abbildung 4: Menge der Autor_innen nach Bildungsabschluss und Medien in Relation zur Textausrich-
tung 

Die Abbildung arbeitet mit drei Dimensionen. Die Position der Autor_innen wird 
auf den Dimensionen ihrer Qualifikationsstufe und der Textform dargestellt. Basis 
für die Positionierung auf der Achse zwischen tatsachenbetonten, erzählenden 
und meinungsbetonten Texten sind die Durchschnittswerte, die sich aus der der 
Gesamtanzahl der Autor_innen der abgebildeten Gruppe (die Gruppe ergibt sich 
aus dem Medium und der Qualifikationsstufe) und der nummerischen Beschrei-
bung der von ihnen verfassten Texte nach der oben beschriebenen Einordnung 
der Textsorten. Die Größe der Kreisfläche gibt wiederum den prozentualen Anteil 
der Gruppen an Autor_innen aus dem jeweiligen Medium an.141  

In Bezug auf die Wochenzeitung Die ZEIT lassen sich folgende Ergebnisse 
zusammenfassen: Die beiden größten Autor_innengruppen sind Autor_innen mit 
einem Hochschulabschluss (Magister/Diplom/Staatsexamen oder Master) und 
Professor_innen. Diese sind meistens angestellte oder freie Redakteur_innen. Die 
Texte sind tendenziell tatsachenbetont. Die Artikel der Gruppe der Profes-
sor_innen sind tendenziell eher auf der Ebene der erzählenden Textform verortet, 
d. h., es handelt sich vor allem um Interviews oder portraitierende Texte. Interes-
sant sind die Differenzen zwischen den Medien: Während Texte, die aus der Wo-
chenzeitung Die ZEIT entnommen wurden und von promovierten Autor_innen 
verfasst sind, zwischen meinungsbetonter und erzählender Textform stehen, bil-
den die Texte, die aus der Monatszeitung Forschung & Lehre in das Korpus aufge-

                                                      
141 Hier ein Rechenbeispiel: In der Wochenzeitung Die ZEIT finden sich 98 Texte, die von Profes-
sor_innen verfasst sind. Jedem Text wurde eine Gewichtung in Bezug auf die Textform zugeteilt 
nach der oben beschriebenen Skala von 1-4. 3 Texte sind tatsachenbetont, 38 erzählend, 57 
meinungsbetont und kein Text ist stark meinungsbetont. Um den Mittelwert auf der Skala der 
Textformen zu berechnen, wurde demzufolge anschließende Formel verwandt: 
((3*1)+(38*2)+(57*3)+(0*4))/98 = 2,55. Dieser Wert wird dann auf der y-Achse abgebildet. 
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nommen wurden und von Personen in dieser Qualifikationsstufe verfasst sind. 
Diese Gruppe verfasst häufiger als die Professor_innengruppe tatsachenbetonte 
Texte. So finden sich in dieser Statusgruppe besonders viele Analysen, während 
die Professor_innen in der Zeitschrift eher kommentierend schreiben und ihre 
Meinung zu einem Thema darlegen. Texte, die von mehreren Autor_innen unter-
schiedlicher Qualifikationsgrade verfasst wurden, sind vor allem in der Zeitschrift 
Forschung & Lehre stark tatsachenbetont. Dies lässt sich durch Texte erklären, die 
auf der Basis von Ergebnissen aus Forschungsprojekten in Zusammenarbeit von 
den Projektverantwortlichen und den Ausführenden verfasst sind. Interessant ist 
die Gruppe der Studierenden, die in beiden Medien nur zu einem geringen Anteil 
vertreten ist, insgesamt wurde eine studentische Autor_innenschaft nur 14 mal 
festgestellt. Während die Texte im Korpus, die aus Die ZEIT entnommen sind, 
sowohl erzählende als auch meinungsbetonte sind, finden sich im Korpusanteil, 
das sich aus der Zeitschrift Forschung & Lehre speist, lediglich kommentierende 
Texte dieser Statusgruppe.  

Eine weitere Textvariable zur Bestimmung der in das Korpus aufgenommenen 
Artikel und Interviews beschreibt die Publikationen mit dem Fokus auf den je-
weils letzten Satz. Diese wurden mit Blick auf die Sprechakttheorie von Searle 
(1982) codiert und in eine Textvariable transformiert. Der Blick auf den jeweils 
letzten Satz, so die zugrundeliegende These, kann helfen, die Ausrichtung des 
Textes zu verdeutlichen, indem die Frage danach gestellt wird, was der/die Au-
tor_in mit dem Text bezweckt.142 Da nicht alle Kategorien sinnvoll zu verwenden 
sind, sollen nur diejenigen vorgestellt werden, die helfen, einen Eindruck zu den 
Artikeln zu vermitteln: Expressiva, Kommissiva, Direktiva und Assertiva (Searle, 
1982/1990, S. 31-48). Die Sprechakttheorie fragt danach, welche Absicht ein 
Sprechakt verfolgt und unterscheidet zwischen Wort und Welt in der Ausrichtung 
des Sprechaktes.143 Die Wort-auf-Welt-Ausrichtung wird von der Welt-auf-Wort-
Ausrichtung unterschieden (Searle, 1982/1990, S. 20). Beschreibungen, Feststel-
lungen, Behauptungen fallen unter die erste Kategorie und versuchen, die Welt im 
Sinne des/der Sprecher_in möglichst treffend zu beschreiben. „Der einfachste 
Test für assertive [/repräsentative] Äußerungen ist: Kann man sie unter anderem 
als im wahrsten Sinne des Wortes als wahr oder falsch charakterisieren?“ (Searle, 
1982/1990, S. 32) Im Vergleich dazu haben die beiden Klassen Direktiva und 
Kommissiva eine Welt-auf-Wort-Ausrichtung, d.h. das Direktivum versucht, ei-
nen/eine Hörer_in dazu zu bekommen, daß er/sie etwas tut. Das Kommissivum 
legt den/die Sprecher_in fest, etwas zu tun (Searle, 1982/1990, S. 32-33). Es wird 

                                                      
142 Die Begrenzung dieser Analyse auf den letzten Satz ist eine forschungspragmatische Entschei-
dung, die von einer bestimmten Dramaturgie von Artikeln ausgeht und annimmt, dass der letzte Satz 
eine Art Kondensat, Conclusio oder Statement darstellt. 
143 Die Ausrichtung ist nicht die einzige Variable zur Einteilung der Sprechakte bei Searle, spielt 
jedoch eine wichtige Rolle bei der Unterscheidung von Sprechakten (Searle, 1982/1990, S. 19-20). 
Die Assertiva werden auch als Repräsentative Sprechakte bezeichnet und im Folgenden mit dem 
Begriff der Repräsentativa gefasst. 
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also danach unterschieden, ob der Text versucht, die Welt zu erfassen oder zu 
verändern. Die Veränderung der Welt durch das Wort wird dann noch einmal 
differenziert danach, wer die gewünschte Handlung vollziehen soll. Die repräsen-
tativen Sprechakte zeichnen sich dadurch aus, dass sie versuchen, die Welt mög-
lichst treffend zu beschreiben, während Sprechakte der Kategorie Kommissiva 
und Direktiva versuchen, die Welt so zu verändern, dass Sie dem Sprechakt ent-
spricht (hierzu gehören Befehle, Bitten usw.). Kommissiva versuchen eine Gestal-
tung der Welt, indem die sprechende Person selbst ihre Beteiligung an der Verän-
derung verspricht, belobigt usw., während Direktiva, wie es im Begriff schon an-
klingt die Veränderung einfordern, ohne eine eigene Beteiligung an den Maßnah-
men zur Veränderung zu versprechen. Hierbei steht also nicht die Frage nach der 
eigenen Beteiligung im Vordergrund. Expressiva sind Sprechakte, die Gefühle 
äußern bzw. einen psychischen Zustand zum Ausdruck bringen und keine Aus-
richtung haben (Searle, 1982/1990, S. 34). Wie erwartet, findet sich diese Katego-
rie fast nicht.  

Betrachtet man den Zusammenhang von Textformen und dem Sprechakt des 
jeweils letzten Satzes der Artikel und Interviews kann man erkennen, dass die 
Sprechakte und die Form der Artikel gewisse Überschneidungen aufweisen. 

Für die Abbildung wurde die Anzahl der Texte insgesamt sowie die Zahl diffe-
renziert nach Medien und Autor_innenschaft erfasst. Des Weiteren wurde entlang 
der Skala von tatsachenbetonten, erzählenden und meinungsbetonten Texten ein 
Mittelwert für die Textgruppen errechnet und nach den verschiedenen Sprechak-
ten im letzten Satz unterschieden: 
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Abbildung 5: Textausrichtung in Relation zur Gruppengröße getrennt nach Medien und Position sowie 
unter Berücksichtigung des Sprechaktes des jeweils letzten Satzes eines Artikels 

Zunächst wird deutlich, dass die meisten Artikel mit einer Aufforderung, die sich 
an eine dritte Person oder Institution richtet, enden (Direktiva). In ca. 58 % der 
Texte ist dies der Fall. Die zweitgrößte Gruppe bilden Texte, die mit einer Be-
schreibung enden, ca. 27 % (Repräsentativa). Nur ungefähr jede zehnte Publikati-
on endet in einem Versprechen und nur bei ca. 5 % findet sich zum Schluss ein 
Sprechakt, der Emotionen ausdrückt, ohne eine Aufforderung oder ein Verspre-
chen zu beinhalten. Betrachtet man nun den Zusammenhang von Textsorte und 
Sprechakt, wird deutlich, dass die Texte, die in einer Aufforderung enden und die 
die Specher_in nicht einbezieht, meistens meinungsbetontet Texte sind. Hier fin-
den sich kaum Unterschiede zwischen den Medien oder den Autor_innengruppen. 
Betrachtet man aber die Artikel und Interviews, die in einem Versprechen (Kom-
missiva) oder einem Ausdruck von Emotionen enden (Expressiva), so finden sich 
diese bei den universitären Autor_innen und in der Zeitschrift Forschung & Lehre 
eher in meinungsbetonten Texten, während in der Wochenzeitung Die ZEIT und 
der Gruppe der nicht-universitären Autor_innen diese tendenziell in erzählenden 
Texten, d.h. Interviews oder Portraits zu finden sind. Dies kann dadurch erklärt 
werden, dass in der Wochenzeitung Die ZEIT häufig Akteur_innen der Bildungs-
politik befragt werden und diese in einem abschließenden Statement Versprechen 
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die auf die Zukunft gerichtet sind, machen. In der Zeitschrift Forschung & Lehre 
sind dagegen kommentierende Textformen stark vertreten und die Autor_innen 
als Akteure im universitären Feld kommentieren, kritisieren und geben gleichzeitig 
ein Versprechen in Bezug auf ihr eigenes Handeln im universitären Raum ab. Mit 
Blick auf die Texte, die mit einer Beschreibung enden, findet sich eine große 
Übereinstimmung von analytisch und berichtend vorgehenden Texten und einem 
deskriptiven Resümee. In Bezug auf die Autor_innen kann man erkennen, dass 
sich bei den nicht-universitären Autor_innen eine größere Schnittmenge von Tex-
ten findet, die tatsachenbetont sind und in einer Beschreibung enden. Bei der 
Gruppe der universitären Autor_innen sind abschließende Beschreibungen auch 
in Texten anzutreffen, die als meinungsbetont oder erzählend kategorisiert wur-
den. 

4.2.3 Fachrichtungen der Autor_innen und Themen 

Zur Beschreibung des Datenkorpus wurde den Artikeln ebenfalls eine Freitextva-
riable zugeteilt, in der die Fachrichtung der Autor_innen festgehalten wird. Hier-
bei wurde auf die Informationen zu den Autor_innen in der Zeitschrift Forschung 
& Lehre sowie die Selbstdarstellung der Autor_innen im Internet zurückgegriffen. 
Bei Autor_innen, zu denen sich keine Information zu ihrem akademischen Le-
benslauf finden ließ, wurde keine Freitextvariable vergeben und mit Hilfe einer 
Variable ein Vermerk in die Dokumentenbeschreibung eingefügt, dass keine In-
formation auffindbar ist. Auch wenn sich Angaben zu den Autor_innen finden 
lassen, steht die Erfassung und die Auswertung vor einigen Schwierigkeiten: (1) 
Die subjektive Repräsentation der Autor_innen im Internet: so ist es besonders 
bei Redakteur_innen schwierig, die Fachrichtung zu bestimmen, da meist alle 
studierten Fächer angegeben werden.144 In diesem Fall wurden alle Fächer aufge-
nommen und das erstgenannte für die Auswertung gewählt. (2) Die Zuordnung 
von Autor_innen aus interdisziplinären Forschungsbereichen, beispielweise von 
Mitarbeiter_innen am Institut für Hochschulforschung (HoF). Insofern das Insti-
tut nicht an eine Disziplin angegliedert ist, beispielsweise die Soziologie, wurde die 
Fachrichtung über die übergeordnete Fakultät bestimmt. Bei der Auswertung 
ergaben sich weitere Komplikationen: (3) Die Auswertung der Texte, die in Mehr-
fachautor_innenschaft verfasst sind und in denen Autor_innen verschiedener 
Fachrichtungen zu Wort kommen. Von den 97 Texten145 (Artikel und Interviews), 

                                                      
144 Um nur ein Beispiel zu nennen: „Ich habe Geschichte und Spanisch in Hamburg und Madrid 
studiert und die Deutsche Journalistenschule in München absolviert“ (Spiewak, 2018). 
145 Die Differenz zur Auszählung bei der Autor_innenschaft (88 Artikel und Interviews in Mehr-
fachautor_innenschaft) ergibt sich daraus, dass sechs Artikel von Autor_innenkollektiven verfasst 
sind, die mehr als einen Artikel gemeinsam verfasst haben, sowie drei Texten, die in der Au-
tor_innenschaft als nicht feststellbar gewertet wurden, da es keine eindeutige Autor_in gibt, die 
Fachrichtung jedoch festgestellt werden kann. Hierbei handelt es sich um eine Stellungnahme der 
Assistenten der Rechts- und Wirtschaftswissenschaft (FL_1999_13_u), ein Positionspapier von den 
Professoren des Fachbereichs Rechtswissenschaft der Johann- Wolfgang-Goethe-Universität in 



Beschreibung des Datenkorpus  

 

175 

die in diese Gruppe fallen, handelt es sich hierbei um 45 Texte. Forschungsprag-
matisch wurde entschieden, in diesen 45 Fällen die Fachrichtung der/des Erstau-
tor_in in die Auszählung aufzunehmen, da es sich um nur wenige (4 %) der Texte 
des Korpus handelt und sich die unterschlagenen Zweitautor_innenschaften im 
Vergleich der Fachrichtungen aufheben. Die übrigen Texte, die von Au-
tor_innenkollektiven verfasst sind, sind homogen in der Fachrichtungszuordnung, 
so dass diese eindeutig einer Fachrichtung zugeordnet werden konnten.  

0% 20% 40% 60% 80% 100% 

nicht universitäre Autor_innen 

universitäre Autor_innen 

Mit Zweitautor_innenschaft 

Nur Erstautor_innenschaft 

Ingenieurwissenschaften 
Naturwissenschaften, Mathematik und Informatik 
Agrar- und Forstwissenschaften  
Medizin und Gesundheitswesen  
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften 
Gesellschafts-, Sozial- und Sportwissenschaften  
Sprach- und Kulturwissenschaften, Kunst und Gestaltung 
Lehramt  
nicht feststellbar 

 
Abbildung 6: Autor_innenschaft nach Fachrichtungen 

Eine weitere Hürde bei der Beschreibung, die eine Auswertung zulässt, bildet die 
Einteilung der Fachrichtungen. Hierbei wurde sich an der Einteilung der Studien-
fächer nach dem Studienführer (Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung 
und Forschungsförderung & Bundesagentur für Arbeit, 2014) orientiert, da eine 
Einteilung nach Fakultäten, einzelnen Disziplinen oder Instituten an der Hetero-
genität der Hochschullandschaft und der unterschiedlichen Benennung und Ver-
ortung einzelner Fächer in unterschiedlichen Hochschulen scheitert.  

Die Einteilung nach Fachrichtungen im Studienführer hat den Vorteil, dass 
sich dieser an Hochschulfächern und Berufsfeldern orientiert, so dass auch die 
universitätsexterne Nutzung der Hochschulabschlüsse mit in die Systematik auf-
genommen ist und somit nicht nur die Autor_innen, die als Hochschulak-
teur_innen gewertet wurden, repräsentiert werden, sondern die Kategorisierung 
auch auf Ähnlichkeiten im Berufsfeld rekurriert. Hieraus ergab sich eine Systema-
tik, die neun Kategorien unterscheidet. Neben der Einteilung in diese Systematik 
wurden auch die einzelnen Ausfächerungen innerhalb der Fachrichtungen erfasst, 
um eine erste Übersicht zu ermöglichen und die Verteilung der Autor_innen mög-
lichst genau zu beschreiben. Für die anschließende Auswertung der Themen und 

                                                                                                                                 
Frankfurt am Main (FL_2007_28_u) und ein Positionspapier des ingenieurwissenschaftlichen Fakul-
tätentages (FL_2007_10_u). 
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ihre Besetzung durch Autor_innen verschiedener Fachrichtungen wurde jedoch 
lediglich auf die Kategorisierung nach Fachrichtungen zurückgegriffen. 

Tabelle 3: Überblick über Autor_innen und Fachrichtung 
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Betrachtet man die Autor_innenschaft nach Fachrichtung, lässt sich zunächst 
feststellen, dass die Fachrichtungen Wirtschafts- und Rechtswissenschaften, Ge-
sellschafts- und Sozialwissenschaften sowie Sprach- und Kulturwissenschaften mit 
jeweils mehr als 20 % im Korpus am stärksten repräsentiert sind. In den Rechts- 
und Wirtschaftswissenschaften ist die Verteilung auf Wirtschafts- und Rechtswis-
senschaft recht ausgeglichen: 70 Erstautor_innen aus dem Bereich Wirtschaftswis-
senschaft und 85 Autor_innen mit einem rechtswissenschaftlichen Abschluss. In 
den Sozialwissenschaften sind vor allem die Disziplinen Erziehungswissenschaft 
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(47 Erstautor_innen), Politikwissenschaft (39) und Soziologie (31) vermehrt reprä-
sentiert. Im Fachbereich Sprach- und Kulturwissenschaften sind Autor_innen, die 
neuere Philologien studiert haben, besonders stark vertreten (88 Erstautor_innen-
schaften), gefolgt von der Geschichtswissenschaft (50) und der Philosophie (38). 
Aus dem naturwissenschaftlichen Spektrum tritt die Physik als Fachbereich mit 31 
Autor_innen hervor, drei Fachbereiche sind mit jeweils 10 bis 15 Erstau-
tor_innenschaften vertreten, Biologie (14), Mathematik (11) und Informatik (10). 
Von Autor_innen mit medizinischer Ausbildung ist, mit 35 Erstautor_innen, im 
Schnitt nur jeder zwanzigste Artikel verfasst. Ähnlich gering ist der Anteil von 
Verfasser_innen aus dem Fachbereich Ingenieurwissenschaften. An letzter Positi-
on stehen die Agrar- und Forstwissenschaften sowie die Gruppe der Autor_innen, 
die dem Bereich Lehramt zugeordnet wurden. Allerdings muss beachtet werden, 
dass der Fachbereich Forst- und Agrarwissenschaften weniger Fächer umfasst als 
die Fachrichtungen, die im Korpus stark vertreten sind. In Bezug auf die Lehr-
amtsausbildung muss bedacht werden, dass es durchaus Autor_innen im Korpus 
gibt, die eine Lehramtsausbildung absolviert haben, nach der Ausbildung jedoch 
nicht den Beruf eines/einer Lehrer_in ausgeübt haben, sondern als Hochschulleh-
rer_innen arbeiten, und in diesem Fall der Disziplin zugeordnet wurden, in der die 
Autor_innen zum Zeitpunkt der Veröffentlichung tätig sind. Des Weiteren konnte 
der Abschluss vieler Autor_innen nicht ermittelt werden. Infolgedessen ist es auch 
möglich, dass Autor_innen mit einer Lehramtsausbildung in den Studienfächern 
verortet wurden. 

Betrachtet man die Aufteilung der Autor_innen in den Disziplinen nach ihrer 
Position (Hochschulakteur_in/nicht Hochschulakteur_in) fällt auf, dass Au-
tor_innen aus folgenden Disziplinen vor allem aus der Position von Universitäts-
angehörigen schreiben: Erziehungswissenschaftler_innen, Psycholog_innen, Sozi-
olog_innen, Wissenschaftler_innen der neueren Philologie und Philosophie. Die 
starke Repräsentation von universitätsangehörigen Autor_innen aus den Sozial-
wissenschaften lässt die Annahme zu, dass diese sich aus einer wissenschaftlichen 
Position heraus mit der Universität und ihren Strukturen und Prozessen auseinan-
dersetzen. Die Beschäftigung mit der Universität aus Sicht der neueren Philologie 
und der Philosophie könnte aus der Verteidigung klassischer Universitätsideale 
rühren, folgt man der These, dass gerade die geisteswissenschaftlich geprägten 
Fachbereiche Widerstand gegen die Universitätsreformen ausüben. Die Fachbe-
reiche Medizin und Ingenieurwissenschaften sind ebenfalls stark von universitären 
Autor_innen besetzt. Hier kann man annehmen, dass nicht-universitäre Ak-
teur_innen aus diesem Feld wenig Anlass zur Beschäftigung mit der Hochschule 
haben, bzw. dass diese Fächer keine typischen Studiengänge sind, die in den Beruf 
des Redakteurs, der Redakteur_in führen, die sich dann mit dem Ausbildungs- 
und Wissenschaftssystem auseinandersetzen. Dass der Fachbereich Medien be-
sonders von Autor_innen repräsentiert wird, die aus der Außenperspektive über 
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die Universität schreiben, erklärt sich daraus, dass Redakteur_innen häufig ein 
Studium im Bereich Medien absolvieren. 

Neben der Auszählung der Autor_innen nach Fachbereichen wurde eine Ana-
lyse vorgenommen, die darlegen soll, ob es fachbereichsspezifische Themen gibt. 
Hierzu wurde allen Artikel entlang der Erstautor_innenschaft eine Variable zuge-
teilt, die Auskunft über die Fachrichtung des/der Erstautor_in gibt. Hierzu wur-
den die Variablen Themen und Fachbereich der Autor_innen einmal in Relation 
zur Gesamtanzahl der Artikel in einem Themenfeld gesetzt (Abb. 7). Gleichzeitig 
wurde aber auch, um der Verteilung der Autor_innen aus den wenig repräsentier-
ten Fachgebieten gerecht zur werden, der Anteil der Autor_innen an einem The-
ma im Verhältnis zur Gesamtgruppengröße dieser Autor_innengruppe gesetzt 
(Abb. 8). Die Größe der Kreise steht für die Größe des Themenfeldes.  

Wirtschaft und Universität 
Politik und Universität 

Studium und Lehre Hochschul- und 
Forschungslandschaft 

Struktur der Universität 

Politik und Studium/Lehre 

Politik und Forschung/Wissenschaft 

Wissenschaft und 
Forschung 

§   
Ingenieurwissenschaften 

§   
Naturwissenschaften, Mathematik, Informatik 

§   
Agrar- und Forstwissenschaften 

§   
Medizin und Gesundheitswesen 

§   
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften 

§     Gesellschafts-, Sozial - und Sportwissenschaften 

§   
Sprach- und Kulturwissenschaften; Kunst und Gestaltung 

§    Lehramt 

§   nicht feststellbar 

 
Abbildung 7: Anteil der Autor_innen aus den genannten Fachrichtungen zu den Themen (100 % = alle 
Artikel aus dem Themenfeld) 
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Wirtschaft und Universität 

Politik und Universität 
Studium und Lehre Hochschul- und 

Forschungslandschaft 
Struktur der Universität Wissenschaft und 

Forschung 

Politik und Studium/Lehre 

Politik und Forschung/Wissenschaft 

§   
Ingenieurwissenschaften 

§   
Naturwissenschaften, Mathematik, Informatik 

§   
Agrar- und Forstwissenschaften 

§   
Medizin und Gesundheitswesen 

§   
Rechts- und Wirtschaftswissenschaften 

§     Gesellschafts-, Sozial - und Sportwissenschaften 

§   
Sprach- und Kulturwissenschaften; Kunst und Gestaltung 

§    Lehramt 

§   nicht feststellbar 

 
Abbildung 8: Anteil der Autor_innen aus einem Fachbereich in Relation zur Gesamtgröße der Au-
tor_innengruppe aus dem jeweiligen Fachbereich (100 % = alle Artikel von Autor_innen aus dem Fach-
bereich) 

Im Themenfeld WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT ist der Anteil der einzelnen 
Fachgebiete nicht stark abweichend von der Verteilung der Fachbereiche im Ge-
samtkorpus. Das bedeutet, dass Autor_innen aus allen Fachbereichen sich mit 
diesem Thema auseinandersetzen und wenn ein Fachbereich seltener zu diesem 
Themenfeld schreibt, dann liegt dies darin begründet, dass diese Fachgruppe im 
Korpus insgesamt mit weniger Autor_innen vertreten ist. Blickt man auf Abbil-
dung 8 kann man einen hohen Anteil von Autor_innen aus dem medizinischen 
Fachbereich erkennen im Vergleich zu ihrer Präsenz in anderen Themengebieten. 
Dies lässt sich aus dem Subthema ›Privatisierung von Kliniken‹, das hier zugeord-
net wurde, erklären, zu dem sich verstärkt Autor_innen mit medizinischer Ausbil-
dung als Expert_innen äußern. Im Themenfeld POLITIK UND UNIVERSITÄT er-
kennt man einen leichten Anstieg der Autor_innen aus dem rechts- und wirt-
schaftswissenschaftlichen Spektrum, was darauf schließen lässt, dass sich hier 
unter anderem viele Analysen und Auseinandersetzungen mit hochschulpoliti-
schen Reformvorhaben finden. Das sozial- und gesellschaftswissenschaftliche 
Fächerspektrum ist insbesondere im Themenfeld POLITIK UND LEHRE/STUDIUM 
sowie LEHRE UND STUDIUM stark vertreten. Auch lässt sich eine Expertise für 
dieses Feld und eine Positionierung als Wissenschaftler_innen, die sich mit Lern- 
und Lehrprozessen auseinandersetzen, das Erziehungs- und Bildungssystem, die 
Hochschule als gesellschaftliche Institution und das Zusammenwirken von politi-
scher Steuerung und dem Bildungs- und Wissenschaftssystem betrachten, entwi-
ckeln. In den weiteren Themenfeldern finden sich keine starken Abweichungen in 
der Verteilung der Autor_innen nach Fachbereichen im Vergleich zu ihrem Anteil 
mit Blick auf das Gesamtkorpus. Betrachtet man noch einmal die Verteilung der 
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Autor_innen in Relation zur Gesamtmenge an Artikeln aus demselben Fachbe-
reich, lassen sich noch einige Besonderheiten nennen. So sind die wenigen Artikel 
von Autor_innen aus dem Bereich Lehramt fast zu einem Drittel im Themenfeld 
POLITIK UND UNIVERSITÄT zu finden. Die Sprach- und Kulturwissenschaften 
sind relativ gleichmäßig auf alle Themenfelder verteilt, während die ingenieurwis-
senschaftlichen Texte vermehrt im Feld HOCHSCHUL- UND FORSCHUNGSLAND-

SCHAFT sowie STRUKTUR DER UNIVERSITÄT auftreten.  

4.3  Zwischenfazit 

Aus dem detaillierten Blick auf die untersuchten Medien, Artikelformen und Au-
tor_innen lassen sich erste Schlüsse ableiten, die im Folgenden zum einen die 
Ergebnisse auf der Ebene einzelner Argumentationsformen rahmen sollen. Dieser 
Rahmen kann sowohl als Einschränkung verstanden werden, der immer wieder 
darauf aufmerksam macht, dass die Ergebnisse sich auf spezifische Medien bezie-
hen und die Auswahl der Artikel bestimmten Kriterien unterliegt, als auch als 
Erweiterung der Analyse, da auf der Ebene der Artikel und Autor_innenschaft 
bereits bestimmte Perspektiven sichtbar werden. Neben dieser rahmenden Funk-
tion bieten die Ergebnisse aus der detaillierte Darstellung zum anderen erste Ant-
worten an. So zeigt sich, dass die Universität als paradoxe Organisation ein prä-
sentes Thema in der medialen Darstellung ist.146 Hierbei lassen sich zwar einige 
tagespolitische Anlässe identifizieren, die das Augenmerk auf bestimmte universi-
täre Veränderungsprozesse lenken, allerdings bleibt die Universität auch jenseits 
dieser Konjunkturen in der medialen Debatte präsent, kontrovers diskutiert und 
wird von den verschiedensten Autor_innen aufgegriffen und kommentiert. 
Gleichzeitig entsprechen die Positionen zu verschiedenen Veränderungen den 
Erwartungen, dass die Universitätsangehörigen tendenziell den Status verteidigen, 
während der Blick von außen eher einer bilanzierenden und analysierenden Be-
trachtung gleicht. Wie bereits hier deutlich wird, findet sich der Verweis auf die 
doppelte Aufgabe sowohl in den Beschreibungen der Struktur der Universität als 
auch in den unterschiedlichen Themenfeldern, die einen Bezug zu den Universi-
tätsangehörigen herstellen und von diesen bedient werden. So dient die Argumen-
tation anscheinend der Identitätsstiftung, sowohl durch stetige Wiederholung als 
auch als Beschreibung der Arbeitsaufgaben. Dieses Ergebnis lässt sich bestätigen 
dadurch, dass in den Artikeln, in denen die Lehre im Zentrum steht auch der Be-
zug zu Wissenschaft und Forschung hergestellt wird. Schließlich werden neben 
der Bologna-Reform viele weitere Reformen und Veränderungen aufgegriffen und 

                                                      
146 Hier sei nochmals auf die Studie von Botte und Rittberger (2016) verwiesen, die aufzeigt, dass die 
Hochschule ein häufig bedientes Themenfeld in den Zeitungen ist, die im Anschluss an die Darstel-
lung des analysierten Korpus ergänzt werden kann um die folgende Aussage: Die Universität wird 
mit Blick auf die unterschiedlichsten Themen von den verschiedensten Autor_innen als Organisati-
on des Wissenschafts- und Erziehungssystems beschrieben.  
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die Äußerungen der Universitätsangehörigen folgen in der Form (kommentierend) 
und in der Präsenz einer gewissen Betroffenheitslogik. Je stärker sich diese unmit-
telbar betroffen fühlen, desto häufiger verweisen sie unter Rückgriff auf die Auf-

gabenbeschreibung »Forschung und Lehre« auf ihr Aufgabenprofil. Auch wird 
durch die Themen- sowie Akteur_innen-Vielfalt deutlich, dass die Analyse den 
Vorteil hat, ein breites Spektrum an Meinungen und Beschreibungen der Universi-
tät abzudecken und dass die Auswahlkriterien für das Korpus dieses zwar begren-
zen, aber nicht einseitig in Hinblick auf die Autor_innengruppen, Artikelformen 
und Fachrichtungen machen. 

 



 

 

5. Ergebnisse der Analyse zu den Funktionen 
der Universität  

Nachdem nun ein Überblick über die Themenvielfalt und die Diskussionen um 
die Universität in den Jahren 1999-2014 gegeben wurde, in dem die Artikel als 
Einheit verstanden wurden, wird nun die Analyseperspektive auf die Ebene der 
konkreten Inhalte und Aussagen verschoben. Um dennoch das Feld der analysier-
ten Aussagen thematisch sowie in Hinblick auf die Autor_innenschaft und Zeit-
verläufe zu rahmen, wird jedem inhaltsanalytischen Kapitel ein makroperspektivi-
scher, auf einem deskriptiv statistischen Verfahren beruhender Überblick voran-
gestellt. Inhaltlich wird unterschieden zwischen Aussagen zur Position der Univer-
sität im Gesellschaftssystem und zu den Teilsystemen Politik und Wirtschaft (Ka-
pitel 5), Thematisierungen der Universität als Organisation der Forschung und 
Lehre (Kapitel 6), sowie Beschreibungen des Studiums und der Lehre (Kapitel 7) 
sowie der Forschung und Wissenschaft (Kapitel 8). Ein quer zu diesen Darstel-
lungen liegendes und damit auch resümierendes Kapitel beschreibt dann die Dar-
stellungen und Rollenzuschreibungen der universitären Akteur_innen, wie sie aus 
den Artikeln und Darstellungen der Universität in all ihren Funktionen und Leis-
tungsbereichen hervorgeht. Auch soll noch einmal daran erinnert werden, dass im 
ersten der Analysekapitel noch viele Hinweise zum Vorgehen mit aufgenommen 
wurden, die im Zuge der Darstellung der Ergebnisse zunehmend als bekannt vo-
rausgesetzt werden. 
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5.1 Universität und ihre Beziehung zur Gesellschaft und 
ausgewählten Teilsystemen 

In diesem Kapitel soll dargelegt werden, wie die Beziehung zwischen Universität 
und Gesellschaft, bzw. der Universität zu Politik und Wirtschaft beschrieben wird. 
Die Analyse erfolgt in einem Dreischritt, von einer hohen Abstraktionsebene hin 
zur Arbeit an den codierten Textpassagen. In einem ersten Schritt wird ein Ver-
gleich des Gesamtkorpus mit den Artikeln angestellt, die sich mit der jeweiligen 
Beschreibung der Beziehung der Universität zur Gesellschaft oder zu einem Teil-
system der Gesellschaft befassen. Hierzu wurden die thematischen Codes in Do-
kumentenvariablen umgewandelt, so dass eine Übersicht möglich wird, die auf-
zeigt, in welchen Artikeln die thematischen Codes147 vertreten sind. Dies kann 
dann in Relation zur Autor_innenschaft (universitär/außeruniversitär) und den 
Themenfeldern der Artikel gesetzt werden. Die daraus entstehenden Aussagen, die 
auf quantitativen Angaben beruhen, werden lediglich zur Deskription und Anre-
gung der weiteren Analyse verwendet und nicht auf ihre Signifikanz geprüft.  

In einem weiteren Schritt werden dann die Subcodes, die thematisch und de-
duktiv vergeben wurden, ebenfalls in Dokumentenvariablen transformiert. Wäh-
rend im ersten Schritt die Frage lautet, wer wann das Thema Universität und ihre 
Beziehung zur Gesellschaft bzw. zu anderen Teilsystemen benennt, lautet die 
Frage im zweiten Schritt, ob auf die Universität als Organisation im Wissen-
schafts- oder im Erziehungssystem Bezug genommen wird. Auch hieraus lassen 
sich noch keine Schlüsse darüber ableiten, wie die Beziehung beschrieben wird. 
Aussagen auf dieser zweiten Ebene dienen dazu, Tendenzen zu erkennen, die auf 
einer dritten, inhaltsanalytischen Ebene genauer untersucht werden können. In 
diesem dritten Schritt rückt dann die Frage nach dem Wie der Beschreibung in den 
Blick. Zum einen wird auf der Basis induktiv aus dem Material entwickelter Codie-
rungen dargelegt werden, wie die Beziehung der Universität zu anderen Teilsyste-
men und der Gesellschaft beschrieben wird. Zum anderen werden häufig auftre-
tende Beschreibungen in Hinblick auf Muster in der Autor_innenschaft, fachliche 
Herkunft und Position im Diskurs, das Auftreten zu einem bestimmten Zeitpunkt 
und das Medium analysiert. Im Folgenden wird der Analyseprozess am Beispiel 
der Untersuchung, die auf die Beziehung der Universität zur Gesellschaft, wie sie 
in den Artikeln beschrieben wird, zielt, exemplarisch dargelegt. In den späteren 
Beschreibungen wird dann den Ergebnissen Vorrang vor den methodischen 
Überlegungen und Fallstricken gegeben.  

 

                                                      
147 Thematische Codes siehe Kapitel 2.5 – Methoden und Vorgehen. 
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5.1.1 Die Universität und ihre Beziehung zur Gesellschaft 

Die Beschreibungen und Aussagen zur Beziehung zwischen Universität und Ge-
sellschaft wurden im Sinne der Fragestellung danach untersucht, welche Funktion 
explizit benannt oder implizit angenommen wird. Hierzu wurden die Codes ›Wis-
senschaftsfunktion‹ und ›Ausbildungsfunktion‹ vergeben. In einem anschließenden 
Schritt wurden die codierten Textpassagen noch einmal offen codiert, und Sub-
codes entwickelt, die angeben, worin die Funktion für die Gesellschaft gesehen 
wird. Auch wurde ein weiterer Code hinzugefügt, wenn ein ›Konflikt zwischen 
den Leistungen der Universität und der Gesellschaft‹ angeführt wurde.  

49% 
47% 

35% 39% 
34% 22% 45% 

32% 

 
Abbildung 9: Artikelverteilung auf die Themenfelder im Gesamtkorpus (links) und Artikel, die mindes-
tens einmal eine Aussage zur Beziehung von Gesellschaft und Universität treffen (rechts) nach Au-
tor_innen und Medien.  
Oben: Anzahl (n).  
Unten: Verteilung in Prozent (100 % = alle Texte im Themenfeld). 

In insgesamt 409 Artikeln lassen sich Textstellen identifizieren, in denen die Be-
ziehung der Universität zur Gesellschaft thematisiert wird.148 Betrachtet man die 

                                                      
148 Für die Auszählung wurde der Code ›Gesellschaft‹ in eine Ganzzahlvariable transformiert, so dass 
den Artikeln, in denen eine Verbindung von Universität und Gesellschaft aufgegriffen wird, die 
Anzahl der mit diesem Code versehenen Textstellen als Ganzzahl zugeteilt wurde. Dies wurde eben-
falls für die Subcodes ›Ausbildungsfunktion‹, ›Wissenschaftsfunktion‹ und Benennung ›konfligieren-
der Interessen‹ angewendet. Im Anschluss wurde eine Übersichtstabelle aller Dokumente, in denen 
mindestens einmal die Beziehung von Universität und Gesellschaft aufgegriffen wurde, erstellt und 
für die quantitativ-deskriptive Analyse aufbereitet. Abweichungen der Anzahl (n) im Text und in der 
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Autor_innenschaft sowie die Verteilung auf die Medien im Zeitverlauf, findet sich 
keine Abweichung zur Verteilung im Gesamtkorpus, so dass angenommen wer-
den kann, dass die Beziehung zwischen Gesellschaft und Universität nicht auf 
Grund besonderer Ereignisse in den Blick der Autor_innen gerät. Betrachtet man 
die Verteilung der Artikel, die die Funktion der Universität für die Gesellschaft 
behandeln, unter Berücksichtigung der identifizierten Themenfelder der Artikel 
des Korpus, erkennt man eine Abweichung im Anteil der Artikel im Themenfeld 
STRUKTUR DER UNIVERSITÄT. Während aus den anderen Themenfeldern 30-
45 % der Artikel auch mindestens eine Aussage zur Beziehung von Universität 
und Gesellschaft treffen, sind es in diesem Themenfeld nur 22 % . Dieses Ergeb-
nis kann damit erklärt werden, dass Artikel, die sich mit der STRUKTUR DER UNI-

VERSITÄT auseinandersetzen einen Fokus auf die Organisation haben und daher 
nicht auf die Leistungen der Universität für andere Teilsysteme oder die Gesell-
schaft eingehen. 

Setzt man die Artikel, in denen die benannte Verbindung aufgegriffen wird, in 
Bezug zu den Medien und Autor_innen und stellt die Frage danach, welche Funk-
tion benannt wird, bzw. ob konfligierende Interessen beschrieben werden, lassen 
sich verschiedene heuristische Überlegungen ableiten. Dies geschieht auf Basis der 
Analyse von Dokumentenvariablen, die noch keine Aufschlüsse über die inhaltli-
chen Aussagen zulassen und lediglich als Hinweise auf Häufungen verstanden 
werden können, die dann mit Blick auf das Material genauer betrachtet werden 
sollen. Hierzu wurde die Anzahl der Artikel, in denen einer der genannten Sub-
codes bzw. mehrere der genannten Subcodes vergeben wurden, in Relation zur 
Menge der Autor_innen aus den beiden Gruppen und den Medien gesetzt. Die 
Auszählung unterscheidet zwischen Texten, in denen nur der Code ›Gesellschaft‹ 
mit einem der drei genannten Subcodes vergeben wurde, und Texten, in denen 
sowohl der Subcode ›Ausbildungsfunktion‹ als auch ›Wissenschaftsfunktion‹ zuge-
teilt wurde. Die folgende Abbildung stellt die Auszählungsergebnisse dar: 

                                                                                                                                 
Graphik ergeben sich daraus, dass die Textkategorien Portrait und Rezension nicht in die Abbildung 
aufgenommen wurden. Diese Entscheidung lässt sich damit begründen, dass die Menge der hier 
zugeordneten Artikel so gering ist, dass eine graphische Darstellung wenig aussagekräftig ist und 
verallgemeinerbare Aussagen bei einer so geringen Anzahl nicht getroffen werden können. 
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Wissenschafts- und Ausbildungsfunktion benannt Universität und Gesellschaft thematisiert (insgesamt) 

Ausbildungsfunktion benannt Wissenschaftsfunktion benannt 

 
Abbildung 10: Anzahl der Artikel (n) nach Autor_innengruppen, die mindestens eine Aussage zur 
Beziehung von Gesellschaft und Universität machen (links) und denjenigen, die auf Konflikte eingehen 
(rechts). Die vier Quadranten geben an, worauf die Aussage bezogen ist. 

Jeweils 35 % der Artikel, die die Beziehung zur Gesellschaft thematisieren gehen 
entweder auf die Ausbildungs- und Wissenschaftsfunktion eingehen oder nennen 
ausschließlich die Ausbildungsfunktion. Auch lässt sich erkennen, dass Artikel, die 
die analysierte Beziehung von Universität und Gesellschaft benennen, häufig kon-
fligierende Interessen angeben und dabei am häufigsten beide Funktionen (26 %) 
bzw. die Ausbildungsfunktion (23 %) und am seltensten nur die Wissenschafts-
funktion (15 %) anführen. Medien- bzw. autor_innenspezifisch kann man zwei 
Unterschiede erkennen: Zum einen wird die Ausbildungsfunktion häufiger von 
nicht-universitären Autor_innen benannt, und zum anderen wird ein Konflikt 
zwischen unterschiedlichen Interessen und der Universität bei gleichzeitiger, aus-
schließlicher Thematisierung der Ausbildungsfunktion ebenfalls häufiger in Arti-
keln dieser Gruppe aufgegriffen. Diese Verteilung findet sich auch in Bezug auf 
die Medien. So besprechen Artikel in die der Wochenzeitung Die ZEIT häufiger 
die Ausbildungsfunktion. Es lässt sich eine leichte Häufung der Nennung konfligie-
render Interessen bei gleichzeitiger Thematisierung der Ausbildungs- und Wissen-
schaftsfunktion durch universitäre Autor_innen der Zeitschrift Forschung & Lehre 
erkennen.  

5.1.2 Politik und Universität 

Um die Beziehung von Politik und Universität zu beschreiben, wurden Textstellen 
codiert, die Hinweise auf das Einwirken, die Steuerung oder Regelung durch die 
Politik geben bzw. dieses kritisieren und in Frage stellen. Insgesamt wurden 1802 
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Textsegmente in 647 Artikeln codiert. Im Folgenden wurde dann der analytische 
Blick eingeengt, auf die Frage danach, wie die Beziehung beschrieben und welche 
Leistungen der Universität genannt werden.149  

Betrachtet man die Verteilung der Artikel auf die Medien und Au-
tor_innengruppen, ergibt sich zunächst keine Besonderheit in der Verteilung.150 
Auch die Verortung der Artikel in den Jahrgängen und Themenfeldern weist 
kaum Besonderheiten auf, wenn man die Gesamtzahl der Artikel, in denen min-
destens eine Codierung vorgenommen wurde, als Grundgesamtheit setzt und 
diese mit dem Gesamtkorpus vergleicht. Ein leicht erhöhter Anteil an Artikeln ist 
erwartbar im Themenfeld POLITIK UND UNIVERSITÄT zu finden mit 26 % aller 
Artikel zu 17 % im Gesamtkorpus ebenso wie eine leichte Verminderung im 
Themenfeld LEHRE UND STUDIUM mit 16 % im Vergleich zu 23 % im aller Arti-
kel im Gesamtkorpus, denen diese Kategorie zugeordnet wurde.151  

                                                      
149 Da in der vorliegenden Arbeit das Augenmerk auf der Universität als Organisation des Wissen-
schafts- und Erziehungssystems liegt, wurden Textsegmente, die nicht explizit auf eines der beiden 
Systeme Bezug nehmen, sondern die Universität allgemein thematisieren, zunächst für die quantita-
tive und explorative Analyse aufgenommen, werden aber in der inhaltsanalytischen Betrachtung, die 
sich mit der Frage danach auseinandersetzt, wie die Beziehung von Universität und politischem 
System beschrieben werden, nicht weiter betrachtet.  
150 Die Verteilung der Autor_innengruppen auf die Medien (Gesamtkorpus/Artikel mit Codierung 
zum Verhältnis POLITIK UND UNIVERSITÄT): Die ZEIT: nicht-universitäre Autor_innen 
31,2 %/30,4 %; universitäre Autor_innen 13,3 %/12,67 %; Forschung & Lehre: nicht-universitär 
Autor_innen 13 %/13,8 %; universitäre  
Autor_innen 42,5 %/43,1 %. 
151 Es gibt zwei unterschiedliche Wege, den Anteil der Artikel im Gesamtkorpus zu vergleichen. 
Zunächst wurde die Verteilung der Artikel auf das Gesamtkorpus bzw. aller Artikel, die Äußerungen 
zur Beziehung von Politik und Universität beinhalten, verglichen. Hierbei werden alle Artikel im 
Gesamtkorpus als 100 % gesetzt und die Anteile der Themenfelder mit den prozentualen Anteilen 
der hier untersuchten Gruppe verglichen, die ebenfalls in der Gesamtheit als 100 % gewertet wer-
den. Im Folgenden wurden dann alle Artikel aus dem Gesamtkorpus in einem Themenfeld als 
Grundgesamtheit angenommen und betrachtet wie viele Artikel aus der jeweiligen Kategorie Argu-
mente und Beschreibungen zur Beziehung von Politik und Universität liefern. 
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Abbildung 11: : Artikelverteilung auf die Themenfelder im Gesamtkorpus (links) und Artikel, die 
mindestens einmal eine Aussage zur Beziehung von Politik und Universität treffen (rechts) nach Au-
tor_innen und Medien.  
Oben: Anzahl (n)  
Unten: Verteilung in Prozent (100 % = alle Texte im Themenfeld) 

Betrachtet man den hohen Anteil der Artikel in Anbetracht der Anzahl dieser in 
einem spezifischen Themenfeld, lässt sich erwartungsgemäß erkennen, dass in den 
Themenfeldern, die die Universität und ihre Beziehung zur Politik, bzw. den Ein-
fluss auf die Wissenschaft und Ausbildung thematisierten, in jeweils mehr als 80 % 
eine Codierung vorgenommen wurde, während in den anderen Themenbereichen 
nur 64-44 % die Beziehung von Politik und Universität eingegangen wird. In Be-
zug auf die Menge an Artikeln eines Jahrgangs findet sich in den Jahrgängen 2000 
bis 2002 sowie 2004 in jeweils mehr als 70 % der erfassten Artikel eine Beschrei-
bung der Beziehung von Politik und Universität.152 Zusammenfassend lässt sich 
konstatieren, dass die Beziehung von Universität und Politik in den erfassten Dar-
stellungen stetig und häufig thematisiert wird. 

                                                      
152 Häufig wird in diesen Artikeln über die Besoldungsreform und die Änderungen des Hochschul-
rahmengesetzes geschrieben. Die Vermutung liegt nah, dass gerade die geplanten Veränderungen des 
Besoldungs- und Dienstrechts dazu aufrufen, die Leistungen der Professor_innen hervorzuheben 
und gegen das Interessen der Politik an der Veränderung ihres Status oder Dienstverhältnisses in 
Stellung zu bringen. Zu den thematischen Schwerpunkten vgl. Kapitel 4.2.2. 
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In 45 % der aufgenommenen Artikel wird die Beziehung zur Politik unter Bezug-
nahme auf Leistungen im Ausbildungs- und Wissenschaftssystem beschrieben, 
gefolgt von 26 % der analysierten Texte, die die Ausbildungsfunktion nennen und 
sich mit den Auswirkungen oder Anforderungen politischer Entscheidungen be-
fassen. Seltener, in 16 % der Artikel wird ausschließlich der Einfluss auf oder die 
Anforderungen an die wissenschaftlichen Leistungen besprochen.153 Einen noch 
geringeren Anteil haben Artikel, in denen nur auf die Universität im Allgemeinen 
und ihre Beziehung zur Politik eingegangen wird (4 %).  
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Abbildung 12: Anzahl der Artikel, die mindestens eine Aussage zur Beziehung von Politik und Univer-
sität machen nach Autor_innengruppen und Aussageinhalt 

Aus der quantitativen Betrachtung lässt sich die Annahme ableiten, dass die Be-
ziehung von Universität und politischem System zum einen häufig unter Rückgriff 
auf beide Teilsysteme betrachtet wird, so dass angenommen werden kann, dass 
politische Steuerungs- und Reformansätze als Zugriff auf die Universität verstan-
den werden, die beide Bereiche tangieren. Zum anderen wird der Bereich der 
Ausbildung im Gegensatz zur Forschung unter Bezugnahme auf das politische 
System häufiger diskutiert, woraus sich die Frage ableiten lässt, ob die politischen 
Zielvorstellungen und Reformvorhaben vor allem mit Blick auf die universitäre 
Ausbildung als diskussionswürdig betrachtet werden. 

5.1.3 Wirtschaft und Universität 

Um die Beziehung der Universität zum Wirtschaftssystem zu analysieren, wurden 
Argumente codiert, die Aussagen über den Einfluss der Wirtschaft auf die Univer-
sität treffen, bzw. die auf die Leistungen der Universität für das Wirtschaftssystem 

                                                      
153 Die quantitative Auszählung bezieht sich auf Artikel. Es ist möglich, dass in einem Artikel mehre-
re Codierungen vorgenommen wurden. 
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eingehen.154 Auch hier wurden die Beschreibungen dahingehend unterschieden, 
ob sie die Universität als Ort von Forschung oder als Ort der Lehre und Ausbil-
dung ansprechen, bzw. ob die Autor_innen die Universität als Organisation the-
matisieren, ohne auf einen spezifischen Aufgabenbereich einzugehen.  
Insgesamt wurden 529 Textstellen in 281 Artikeln codiert. Vergleicht man die 
Artikel, in denen mindestens eine Codierung zu dieser Beziehung vorhanden ist, 
mit dem Gesamtdatenkorpus, ergeben sich weder hinsichtlich der Autor_innen 
noch der Medien besondere Verschiebungen. Auch hinsichtlich der Fachrichtung 
finden sich keine Besonderheiten. 

Mit Blick auf die Themenfelder wird deutlich, dass im Vergleich zum Gesamt-
korpus besonders im Themenfeld WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT viele Artikel 
mit Codierungen vertreten sind: Ca. jeder dritte Artikel aus diesem Themenfeld 
enthält ein Argument zur Beziehung von WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT, wäh-
rend im Gesamtkorpus nur jeder zehnte Artikel überhaupt eine Aussage zur Be-
ziehung von WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT trifft.  

49% 
47% 

35% 39% 
34% 22% 45% 

32% 

 
Abbildung 13: Artikelverteilung auf die Themenfelder im Gesamtkorpus (links) und Artikel, die mindestens 
einmal eine Aussage zur Beziehung von Wirtschaft und Universität treffen (rechts) nach Autor_innen und 
Medien  
Oben: Anzahl (n)   Unten: Verteilung in Prozent (100 % = alle Texte im Themenfeld) 

                                                      
154 Die Textsegmente, die sich mit den Ökonomisierungstendenzen der Universität befassen, gehen 
an dieser Stelle nicht in die Analyse ein, da sie zu den Veränderungsbeschreibungen der universitären 
Strukturen gezählt werden. 
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In Hinblick darauf, ob Artikel (a) die Forschungsleistung, (b) die Ausbildungsleis-
tung oder (c) beide Bereiche aufgreifen, lässt sich aussagen, dass die Ausbildungs-
leistung der Universität 301 mal codiert wurde, während die Beziehung von Wis-
senschaftssystem und Wirtschaft nur in 216 Argumenten identifiziert wurde.  
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Abbildung 14: Anzahl der Artikel, die mindestens eine Aussage zur Beziehung von Wirtschaft und 
Universität machen nach Autor_innengruppen und Aussageinhalt 

Zudem lässt sich aus einer ersten explorativen Auszählung erkennen, dass sowohl 
in der Zeitschrift Forschung & Lehre, als auch in der Wochenzeitung Die ZEIT ca. 
2/3 der nicht-universitären Autor_innen die Beziehung von Universität und Wirt-
schaftssystem ausschließlich unter dem Aspekt der Ausbildungsleistung beschrei-
ben. In der Zeitschrift Forschung & Lehre ist der Anteil der nicht-universitären 
Autor_innen, die das Verhältnis von Universität als Ausbildungsinstitution und 
Wirtschaft thematisieren mit 35 % von allen Artikeln, die sich zur Beziehung zur 
Wirtschaft äußern und von dieser Gruppe verfasst sind, relativ hoch. Artikel, die 
beide Aufgabenbereiche oder ausschließlich die Wissenschaftsfunktion nennen, 
machen ca. 25 % aus. Jeder vierte Artikel, der eine Verbindung von Wirtschaft 
und Universität aufgreift, geht demnach entweder nur auf Forschung und die 
Leistungen und Einflüsse der Wirtschaft ein oder bespricht die Universität und 
ihre Beziehung zur Wirtschaft in beiden Aufgabenbereichen. Hier finden sich 
keine Unterschiede zwischen den Autor_innengruppen und Medien. Hieraus lässt 
sich die Annahme ableiten, dass die Ausbildungsaufgabe der Universitäten Anlass 
dazu gibt, auch die Leistungen für das Wirtschaftssystem zu thematisieren bzw. 
über den Einfluss des Wirtschaftssystems auf die Ausbildung zu diskutieren. Dass 
der Anteil von Artikeln, die die Universität als Ort entweder der Lehre oder der For-
schung aufgreifen, relativ hoch ist, ist insofern interessant, als man daraus schlie-
ßen kann, dass hier sehr spezifische Leistungen bzw. Verbindungen zur Wirtschaft 
betrachtet und Forschung und Lehre als unterscheidbare Bereiche beschrieben 
werden. 



Ergebnisse der Analyse zu den Funktionen der Universität  

 

193 

5.1.4 Vergleich und Zusammenfassung: Textformen und Aussagerichtungen 
und Autor_inennschaft 

Wie in Kapitel 2.2.3 beschrieben und in der Gesamtschau des Datenkorpus vorge-
führt (4.2.2) lassen sich die Artikel auch dahingehend betrachten, ob sie kommen-
tierend, erzählend oder berichtend über die Universität sprechen. Die Textform 
kann dann in Beziehung gesetzt werden zur Kategorisierung des jeweils letzten 
Satzes eines Artikels. Dies geschieht, da davon ausgegangen wird, dass im letzten 
Satz die Intention des/der Autor_in (noch einmal) zutage tritt. Diese Annahme 
drückt sich ebenfalls darin aus, dass die Kategorien der Sprechakttheorie entlehnt 
sind, die den Akt und die darin enthaltene Intention in den Blick nimmt. Neben 
der beschreibenden und thesengenerierenden Funktion dieser Makroperspektive 
dient sie in diesem Kapitel auch der Zusammenschau der Ergebnisse aus der de-
skriptiven Statistik, die zur Unterstützung der inhaltlichen Analyse generiert wur-
de. 

In der Abbildung werden verschiedene Dimensionen veranschaulicht. Die y-
Achse bildet das Spektrum der Textsorte ab. So werden alle Artikel unterschieden 
nach tatsachenbetont, erzählend und meinungsbetont. Aus allen Artikeln, die 
Aussagen zu einer bestimmten Beziehung (Universität und Gesellschaft/
Universität und Politik/Universität und Wirtschaft) treffen und im letzten Satz die 
gleiche Intention offenbaren, wird dann ein Durchschnitt berechnet, der die Posi-
tion auf der y-Achse bestimmt. Die Größe der Kreise ist definiert durch die An-
zahl der zugeordneten Artikel. So wird hier beispielweise deutlich, dass im Ge-
samtkorpus (Blasen jeweils links in den unterschiedlichen Segmenten), die meisten 
Artikel mit einer Aufforderung enden, die an jemand dritten gerichtet ist (Direk-
tiva). Es folgt eine Gruppe von Artikeln, die in einer beschreibenden Aussage 
enden (Repräsentativa). Versprechen, die eine eigene Beteiligung angeben (Kom-
missiva), bilden die dritte Gruppe und am seltensten enden Artikel in Gefühlsäu-
ßerungen (Expressiva). Mit Blick auf die Verteilung lassen sich dann Aussagen 
dazu treffen, ob Autor_innen, beispielsweise aus der Gruppe der universitären 
Autorinnen, besonders häufig Artikel verfassen, die einen/eine dritte Akteur_in 
auffordern etwas zu verändern. Über die Position der Blase, lässt sich dann noch 
darstellen, ob sie dies in Artikeln tun, die eher einen beschreibenden oder einen 
meinungsäußernden Charakter haben. 
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Abbildung 15: Textausrichtung in Relation zur Gruppengröße getrennt nach Medien und Position sowie 
unter Berücksichtigung des Sprechaktes des jeweils letzten Satzes eines Artikels 

Wie die Graphik zeigt, bilden Artikel, die Aussagen zur Beziehung von Universität 
und Gesellschaft sowie zur Beziehung von Politik und Universität treffen, die 
Verteilung im Gesamtkorpus ab, während Artikel, die Aussagen zur Beziehung 
von Universität und Wirtschaft treffen, stark aus dem Spektrum ausreißen. Die 
Nähe der erstgenannten zum Gesamtkorpus lässt sich daraus ablesen, dass die 
Blasen zwar kleiner aber in ihrer Verteilung auf der y-Achse tendenziell parallel zu 
denen sind, die das Gesamtkorpus abbilden – jeweils ganz links in den einzelnen 
Segmenten der x-Achse.155 Die nicht-universitären Autor_innen in meinungsbe-
tonten Artikeln äußern häufiger Anforderungen (Direktiva). Gleichzeitig sind 
diejenigen Texte, die in einer Beschreibung enden (Repräsentativa) bei allen Au-
tor_innengruppen viel stärker meinungsbetont als der Schnitt im Gesamtkorpus. 
Mit Bezug auf alle Themenfelder lässt sich erkennen, dass universitäre Au-
tor_innen zu meinungsbetonten Texten tendieren. Am stärksten meinungsbetont 

                                                      
155 Im Themenfeld UNIVERSITÄT UND WIRTSCHAFT überschneiden sich die Medien- und Au-
tor_innengruppen in den Artikel, die auf einen expressiven Sprechakt enden. Aus der exakten Über-
schneidung resultiert, dass in der Abbildung nur die Autor_innengruppen abgebildet sind, die sich 
auf die Medien wie folgt verteilen: die universitären Autor_innen kommen in der Zeitschrift For-
schung & Lehre zu Wort, die nicht-universitären in der Wochenzeitung Die ZEIT.  



Ergebnisse der Analyse zu den Funktionen der Universität  

 

195 

und gleichzeitig im Sprechakt des letzten Satzes fordernd formuliert scheinen 
Artikel zu sein, die Aussagen zur Beziehung der Universität zur Gesellschaft tref-
fen. Da insbesondere universitäre Autor_innen sich auf beide Leistungsbereiche 
(Forschung und Lehre) beziehen, stützt das die These, dass universitäre Au-
tor_innen ihre Position im Gesellschaftssystem bestätigen bzw. verteidigen und 
Anforderungen artikulieren. Wie sich zeigt, verlangen gerade Beschreibungen der 
Beziehung zur Wirtschaft den Autor_innen eine andere Positionierung im Diskurs 
ab. So werden auch in analysierenden Texten fordernde Aussagen getroffen und 
Texte, die in einem Versprechen, enden sind tendenziell als meinungsbasiert ge-
rahmt. Ebenfalls interessant ist, dass in Artikeln mit Aussagen zur Beziehung von 
Wirtschaft und Universität, die in einem beschreibenden Satz enden, das Medium 
besonders ausschlaggebend für die Textform zu sein scheint. Dies erkennt man 
daran, dass der grüne Kreis im äußersten Segment ganz rechts, weiter oben veror-
tet ist, als der rote, der die universitären Autor_innen abbildet. Hier könnte man 
annehmen, dass auch die nicht-universitären Autor_innen als Kommen-
taror_innen zu einem bestimmten Thema schreiben, aber in ihrem letzten Satz 
beschreibende oder darstellende Aussagen treffen. Dies ließe sich wiederum über 
die antizipierte Leser_innenschaft erklären, von denen die Autor_innen ggf. an-
nehmen, sie am besten mit Tatsachen überzeugen zu können. Ähnliches gilt aller-
dings wenn die Beziehung zur Politik oder zur Gesellschaft diskutiert und im letz-
ten Satz ein Versprechen von universitären Autor_innen geäußert wird. Ebenfalls 
erkennbar ist, dass universitäre Autor_innen in allen Artikeln, die sich mit einer 
Funktions- oder Leistungsbeziehung auseinandersetzen, eher dazu tendieren, eine 
Meinung zu äußern, statt zu berichten oder zu analysieren. Dies verweist darauf, 
dass aus inneruniversitärer Perspektive eher erfahrungsbasiert argumentiert wird, 
als dass die gegebenen Verhältnisse objektiv beobachtet werden. Dies kann u.a. 
mit Blick auf alle Artikel, die im letzten Satz versuchen, die Gegebenheiten ‚objek-
tiv‘ zu beschreiben (Repräsentativa) daran erkannt werden, dass auch hier die 
Gruppe der universitären Autor_innen eher meinungsbetonte Texte verfasst, 
selbst wenn diese im letzten Satz den Anspruch erheben rein deskriptiv zu sein. 
Zuletzt ist festzustellen, dass die Gruppe der universitären Autor_innen fast voll-
ständig mit der Gruppe der Autor_innen aus der Zeitschrift Forschung & Lehre 
identisch ist. Wenn nicht-universitäre Autor_innen in dieser Zeitschrift schreiben, 
nehmen sie ebenfalls eher die Position der universitären Autor_innen ein. Das 
lässt sich daran erkennen, das tatsachenbetonte Texte von nicht universitären 
Autor_innen in dieser Zeitschrift am Ende häufig eine Forderung aufstellen. Die 
Argumentation verläuft in diesen Artikeln meist so, dass zunächst eine analytische 
Haltung eingenommen wird (vielleicht auch im Sinne einer antizipierten Erwar-
tungshaltung der Leser_innen dieser Zeitschrift), um dann Forderungen vorzutra-
gen, die durch die vorherige Analyse plausibilisiert wurden. Als antizipierte Erwar-
tungshaltung kann hier vermutet werden, dass außeruniversitäre Autor_innen 
annehmen, die Leser_innen, die selbst Universitätsangehörige sind, eben nicht 
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durch anekdotische Erfahrung, sondern nur durch Analysen und Fakten überzeu-
gen zu können. 

Aus der ersten kursorischen Betrachtung können des Weiteren folgende Er-
kenntnisse abgeleitet werden: Alle Themen und Beziehungsbeschreibungen wer-
den kontinuierlich und von den unterschiedlichen Autor_innengruppen aufgegrif-
fen. Gleichzeitig lässt sich erkennen, dass wenn die Funktion bzw. Leistung der 
Universität für die Gesellschaft oder eines der analysierten Teilsysteme bespro-
chen werden, die Universität eher in ihrer Aufgabe als Ausbildungsort genannt 
wird. Zudem werden Unterschiede ersichtlich. So wird die Leistungsbeziehung 
von Politik und Universität häufiger mit Verweis auf die doppelte Aufgabenstel-
lung der Universität beschrieben, während in den Artikeln, die sich mit der Bezie-
hung von Wirtschaft und Universität befassen, die Universität eher entweder als 
Ausbildungs- oder als Wissenschaftsorganisation betrachtet wird. Ob sich dies in 
der Argumentation nachvollziehen lässt, wird im Folgenden zu analysieren sein. 

5.2 Die Universität und ihre Ausbildungsfunktion bzw. 
-leistung 

5.2.1 Gesellschaft und die Ausbildungsfunktion der Universität 

Im Folgenden soll beschrieben werden, welche Erwartungen oder Leistungen 
angegeben werden, wenn über die Beziehung der Universität zur Gesellschaft 
geschrieben wird. Betrachtet man zunächst die Textstellen, die sich mit der Aus-
bildungsleistung der Universität befassen, können fünf unterschiedliche Argumen-

tationen voneinander abgegrenzt werden.156 Um als Muster gewertet zu werden, 
mussten sich zumindest 15 Codierungen in einer Subkategorie finden. 15 Codie-
rungen entsprechen ca. 3 % der mit dem thematischen Code Ausbildungsfunktion 
markierten Textstellen. Es wird zwischen Argumentationsmuster unterschieden, 
die die Leistung entweder (1) in der bedarfsgerechten Ausbildung für den Ar-
beitsmarkt, (2) in der Höherbildung der Gesellschaft oder (3) darin sehen, dass der 
Wohlstand der Gesellschaft durch universitäre Ausbildung gesichert werden soll. 
Diese drei Argumentationsmuster zielen jeweils darauf ab, die Relevanz der uni-
versitären Ausbildung zu betonen, unterscheiden sich jedoch sowohl in der Kon-
kretion des Ziels und im Ziel selbst. Hinzu kommen weitere zwei Argumentati-
onstypen, die entweder (4) die Möglichkeit des sozialen Aufstiegs in der Gesell-
schaft aufgreifen oder das Ziel in der Ausbildung von (5) Multiplikator_innen 
gesellschaftlicher Werte benennen. Um als Muster gewertet zu werden, mussten 
sich zumindest 15 Codierungen in einer Subkategorie finden. 15 Codierungen 

                                                      
156 Das Codesystem lässt jedoch Überschneidungen der Subcodes zu, da Sinnabschnitte codiert 
wurden, um den Kontext der Passagen nicht aus der Analyse auszuschließen. 
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entsprechen ca. 3 % der mit dem thematischen Code Ausbildungsfunktion mar-
kierten Textstellen. 

(1) Bedarfsgerechte Ausbildung für den Arbeitsmarkt 

Die Leistung der Universität, den ›Absovent_innenbedarf der Gesellschaft zu 
decken‹, wird gleichermaßen von universitären und nicht-universitären Au-
tor_innen benannt. In die Argumentation einbezogen werden die Probleme der 
demographischen Entwicklung und der Komplexitätssteigerung der Arbeitswelt. 
Häufig wird in diesem Zuge auf den Bologna-Prozess verwiesen und diesem eine 
positive Rolle zugeschrieben.157 Die unterschiedlichen Argumentationsstränge, die 
auf den Absolvent_innenbedarf verweisen, lassen sich am besten unterscheiden, 
indem man die Überschneidung mit anderen Mustern betrachtet. So finden sich 
Überschneidungen mit der Vorstellung ›Höherbildung der Gesellschaft‹ durch 
wissenschaftliche Ausbildung sowie mit der Leistungsanforderung, den ›Bedarf an 
Arbeitskräften der Zukunft zu decken‹. In diesen Textstellen wird meist die Di-
chotomie von einer auf den Arbeitsmarkt abzielenden Ausbildung und der wis-
senschaftlichen Bildung aufgehoben, indem die Gegenüberstellung, die sich in 
anderen Texten findet, als irreführende Unterscheidung benannt158 oder ein Ne-
beneinander verschiedener Aufgaben beschrieben wird.159 Auch finden sich hier 
Passagen, die die Dichotomie nicht aufgreifen und beispielweise durch Konstruk-
tionen wie „Befähigung zu lebenslangem Lernen“ (FL_200_19_nu) oder durch die 
Vorstellung einer Ausbildung der „auf Wissen […] gegründeten Urteilskraft“ 
(FL_2004_32_u) die Idee einer universitären Ausbildung mit der auch für zukünf-
tige Anforderungen des Arbeitsmarktes vorbereitenden Ausbildung verbinden. 
Interessant an diesen Argumenten ist, dass sie keine Trennung von Bildung und 
Ausbildung vornehmen, sondern die Dichotomie von Wissen für die Berufswelt 

                                                      
157 Vgl. beispielhaft: „Das 21. Jahrhundert erfordert eine ungeahnte Ausweitung und Internationali-
sierung des akademischen Arbeitsmarktes. Ohne begabungsgerechte, differenzierte Bildungsgänge 
und bessere Brücken in die Hochschulen ist die erforderliche Akademisierung breiter Bevölkerungs-
schichten nicht zu erreichen. Die Bologna-Reform mit ihrem zweistufigen Studiensystem aus be-
rufsbefähigendem Bachelor-Studiengang und einem differenzierten Angebot an Master-
Studiengängen ist hier nur folgerichtig“ (FL_2008_39_nu). 
158 „Allerdings bleibt wahr, dass heute die berufliche Qualifizierung durch ein Hochschulstudium für 
eine viel größere Zahl junger Menschen erfolgt. Darum nimmt die Gesellschaft einen ungleich grö-
ßeren Anteil an der Frage, ob das Hochschulstudium für einen Beruf befähigt oder nicht. Aber auch 
unter diesem Gesichtspunkt bliebe die Gegenüberstellung von wissenschaftlichem Erkenntnisinte-
resse und beruflichem Zweckinteresse oberflächlich und irreführend“ (FL_2002_30_u). 
159 „Dies zu verfehlen, wäre nicht verantwortlich gegenüber jungen Menschen, die ihre berufliche 
Perspektive durch ein wissenschaftsbasiertes Studium (‚research-based education‘) sichern wollen, 
gegenüber dem wachsenden Bedarf der Wissensgesellschaft an akademisch qualifizierten Absolven-
ten [Berufsbedarfe decken] und gegenüber der in erheblichem Umfang von Doktoranden getragenen 
Wissenschaft selbst, die eine elementare Zweckbestimmung der Hochschulen ist [Wohlstand des 
Wissensgesellschaft sichern]“ (FL_2007_20_u; Hervorhebungen der unterschiedlichen Aufgaben 
durch CB). 
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und wissenschaftlichem Wissen aufgreifen und zugunsten des wissenschaftlichen 
Wissens auflösen.  
Ebenso häufig finden sich Textstellen, die die Aufgabe der Universitäten darin 
sehen, ›Berufsbedarfe zu decken‹ und gleichzeitig auf die Leistung ›Sicherung des 
Wohlstands der Gesellschaft‹ verweisen. Dieser Argumentationen bedienen sich 
ebenfalls der Idee der wissenschaftlichen Bildung, fügen ihr jedoch eine Zeitdi-
mension hinzu und verweisen auf eine dynamischer werdende Zukunft. So nen-
nen sie den Bildungsauftrag als „Zukunftsfrage der Gesellschaft und Wissen-
schaft“ (FL_2007_15_nu), beziehen sich auf den zukünftigen Bedarf an Ärzten, 
Lehrern, Richtern und Technikern (FL_2004_32_u; FL_2000_24_u), die dynami-
sche Entwicklung der Gesellschaft oder grenzen den Ausbildungsauftrag für die 
Zukunft von der „überkommene[n] Vorstellungswelt des deutschen Hochschul-
systems“ (Z_2006_01_nu) ab. Wenn hier Stellung zum Bologna-Prozess genom-
men wird, finden sich in diesem Muster positive Konnotationen, bzw. Verbesse-
rungsvorschläge bei gleichzeitiger Bejahung der Reform (Z_2006_01_nu; 
FL_2008_39_nu).  

Bei den Textpassagen, die die Wissenschaftsfunktion der Universität benennen 
sowie deren Leistung, ›für Berufe auszubilden‹ und zukünftige Bedarfe zu decken, 
werden die berufliche Ausbildung und die Forschungsaufgabe entweder als „je für 
sich notwendige […] Aufgaben der Universität“ (FL_2000_40_u) benannt oder 
auf eine Verbindung über die Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses als 
einer möglichen Berufsperspektive verwiesen (FL_2007_20_u; FL_2010_30_u). 
Die Verknüpfung von Forschung und Lehre wird hier über den Umgang mit Wis-
sen hergestellt.160 

Betrachtet man die Überschneidung von Textstellen, die mit den thematischen 
Codes ›konfligierende Interessen‹ und ›bedarfsgerechte Ausbildung für den Ar-
beitsmarkt‹ versehen wurden, lässt sich folgende Unterscheidung erkennen: (1) 
Argumente, die die Ursache für einen Interessenskonflikt in den Strukturen der 
Universität sehen, und (2) solche, die die universitäre Umwelt (gesellschaftliche 
Anforderungen und Veränderungen, politische Steuerung) als verantwortlich für 
die Passungsprobleme benennen. Insgesamt artikulieren universitäre und nicht-
universitäre Autor_innen gleich häufig ein Passungsproblem. Betrachtet man den 
Verlauf der Argumentation und unterscheidet zwischen den zwei oben genannten 
Formen, lassen sich keine deutlichen Unterschiede in den Argumentationsmustern 
erkennen. So wird meist eine Veränderung der Gesellschaft als Ausgangspunkt 
gewählt, um entweder auf Missstände der universitären Ausbildung einzugehen 

                                                      
160 Beispielsweise wird der „Prozess wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und Wissensprüfung, 
sowie der Vermittlung wissenschaftlicher Grundlagen“ (FL_2009_20_u) als Element der Ausbildung 
verstanden oder die Einführung in „fachspezifische Fertigkeiten und Denkweisen [, um] in späteren 
Tätigkeiten innerhalb und außerhalb der Universität die gewonnenen Kenntnisse und Fertigkeiten 
kritisch zum eigenen Nutzen und zum Wohl der Gemeinschaft anzuwenden und weiter zu entwi-
ckeln“ (FL_2002_20_u). 
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und einen Bedarf der Veränderung zu thematisieren oder von der Beschreibung 
direkt auf Lösungsvorschläge einzugehen.  

Thematisch können in Bezug auf die Passungskonflikte zwei Schwerpunkte 
herausgearbeitet werden: Zum einen wird die Frage danach gestellt, wie hoch der 
Bedarf an Akademiker_innen sei, und zum anderen wird die Passung von Ent-
wicklungen der Gesellschaft und der Struktur und den Inhalten der universitären 
Ausbildung betrachtet. Diese beiden Fragen können sich jedoch überschneiden, 
allerdings geschieht dies nur, wenn Akademisierung als positive Entwicklung ver-
standen wird. Die Kritiker der Akademisierung breiter Bevölkerungsschichten 
argumentieren über die Abwertung der Berufsausbildung (FL_2007_27_u) und 
den fehlenden Platz für so viele Akademiker_innen, die dann im Niedriglohnsek-
tor arbeiten müssten (Z_2014_25_u), d.h. mit jenen Argumenten, die Alesi & 
Teichler (2010) als Verdrängungsthese und die Warnung vor dem akademischen Proletariat 
(S. 28) herausgearbeitet haben. Hinzu kommen Argumentationsmuster, die die 
Akademisierung der Bevölkerung als notwendige Folge aus den sich wandelnden 
Anforderungen der Gesellschaft benennen und entweder die Unterfinanzierung 
der Hochschulen bemängeln (Z_2012_10_nu; Fl_2007_20_u; Z_2004_29_u) oder 
gegen die Vorbehalte gegenüber einer breiten Akademisierung argumentieren. 
Chancen werden dann in der Ausdifferenzierung des Hochschulsystems gesehen, 
das sich den unterschiedlichsten Bedarfen anpasst (Z_2014_31_u; 
Z_2014_18_nu).  

Des Weiteren wird das Spannungsverhältnis von Fachkräftebedarf und Aus-
bildung beschrieben. Die Argumentation ist meist so angelegt, dass ein Szenario161 
gezeichnet wird, das eine Anpassung an die zukünftigen Bedarfe fordert. Nötig 
seien Veränderungen der Studienstruktur (Z_2009_45_nu; Z_2006_01_nu; 
Z_2003_01_nu), der Lehrinhalte (FL_2009_20_u; FL_2012_24_u; 
FL_2000_41_nu), oder des Stellenwerts der Lehre (FL_2007_16_u; FL-
2007_15_nu). Zudem wird die Bologna-Reform als Möglichkeit der Flexibilisie-
rung der Ausbildung gezeichnet (FL_2008_39_nu; FL_2008_05_nu) bzw. auf 
Reformbedarfe, beispielsweise mit Blick auf den Übergang vom Bachelor zum 
Master, verwiesen (FL_2009_05_u). Auch die demographische Entwicklung wird 
als Problem und Auslöser des Fachkräftemangels dargestellt und als Argument für 
die Ausdifferenzierung des Hochschulsystems (Fl_2012_32_u) ins Feld geführt. 
So lässt sich hier vor allem erkennen, dass auch das Szenario des Fachkräfteman-
gels dazu genutzt werden kann, unterschiedliche Veränderungen zu fordern. Al-
lerdings wird hier die Universität als Organisation beschrieben, die sich nicht ge-

                                                      
161 Der Begriff des Szenarios meint hier, dass Formeln wie „ungeahnte Ausweitung“, „gravierender 
Nachwuchsmangel“ (FL_2008_39_nu), „Bildungsnotstand“, „dramatisch“ gestiegene Studierenden-
zahlen (FL_2007_16_u) und „enorm“ veränderte Kompetenzanforderungen (FL_2012_24_u) sowie 
sich „immer schneller verändernde Arbeitswelt“ (FL_2009_20_u) dazu dienen, Forderungen an die 
Reform des Studiums zu stellen. 
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nug mit den zukünftigen Bedarfen auseinandersetze, bzw. die sich den gesamtge-
sellschaftlichen Veränderungen stellen müsse. 

(2) Höherbildung der Gesellschaft 

Der Code Höherbildung der Gesellschaft wurde vergeben, wenn die Ausbildungsfunk-
tion der Universität benannt wird und hierbei auf Bildung als Leistung der Univer-
sität für die Gesellschaft verwiesen wird. Insgesamt 72 Argumente wurden identi-
fiziert, davon sind 54 Nennungen von universitären und 18 Nennungen von 
nicht-universitären Autor_innen. Ein entsprechendes Verhältnis findet sich in 
Bezug auf die Medien: 58 Textstellen aus Forschung & Lehre und 14 Textstellen aus 
der Wochenzeitung Die ZEIT. Die Beschreibung der Beziehung von Gesellschaft 
und Universität scheint unter Rückgriff auf Bildung vor allem von universitären 
Akteur_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre ins Feld geführt zu werden. 
Hinzu kommt, dass fast die Hälfte aller analysierten Passagen Autor_innen der 
Fachrichtung ,Sprach- und Kulturwissenschaften‘ zuzuordnen ist.162  

Grundtenor der zugeordneten Textpassagen ist die Idee, dass universitäre Bil-
dung wichtig für das Bestehen und die Fortentwicklung der Gesellschaft sei. Die-
ser Fortschritt wird jedoch nicht materiell verstanden, sondern an die Auseinan-
dersetzung mit den kulturellen und moralischen Wertgefügen gebunden. Die Be-
ziehung wird meist positiv beschrieben und die Verantwortung der Universität für 
die Gesellschaft betont. Es lassen sich in vielen Textpassagen Legitimationen der 
Universität durch Ausbildung und Forschung finden. So werden Aufgaben der 
Universität benannt, z. Bsp. das „historisches Bewusstsein und Zukunftsverant-
wortung miteinander [zu] verbinden und in die Gesellschaft [zu] vermitteln“ 
(FL_2005_33_nu), als Bildungsinstitution dazu beizutragen, dass „Lektionen der 
Vergangenheit richtig verstanden werden“ (FL_2003_01_nu), oder dazu, dass 
Studierende die besondere Verantwortung des „Intellektuellen […] zum Gemein-
wohl unseres demokratischen Rechtstaats beizutragen“ (FL_1999_38_nu) nach 
dem Studium wahrnehmen würden.163 Stets findet sich ein Bezug auf die Vermitt-
lung der Tradition und die Gestaltung der Zukunft, die auch als Erziehungsauftrag 
der älteren Generation an die jüngere gelesen werden kann. Der stetige Bezug auf 

                                                      
162 Vergleicht man den prozentualen Anteil nach Fachrichtungen aller Artikel des Datenkorpus mit 
der Verteilung der codierten Passagen nach Fachrichtung, kann man erkennen, dass ca. 30 % der 
Texte insgesamt dem Fachbereich Sprach- und Kulturwissenschaften zugeteilt wurden, während mit 
30 codierten Passagen von insgesamt 72 ca. 40 % dieser Fachrichtung zugeordnet werden können. 
163 S.o.: „Auf den Universitäten liegt die Verantwortung für die Sicherung, Tradition und Fortent-
wicklung des Fachwissens und der seiner Erkenntnis dienenden Methoden. Sie sind Stätten des 
kulturellen Gedächtnisses, der Verlebendigung des Vergangenen und der Fortschreibung des Ver-
gangenen in die Zukunft. Sie bilden einen Raum der intellektuellen Auseinandersetzung um Gegen-
warts- und Zukunftsfragen. Sie sorgen sich um die Wahrung und Fortentwicklung wissenschaftlicher 
Standards“ (FL_2000_53_u). 
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die Bewahrung des kulturellen Erbes,164 dient daneben zur Legitimation der geis-
teswissenschaftlichen Fachkultur.165 So wundert es nicht, dass in vielen Fällen die 
humanistische Bildung als Zielvorstellung auftaucht. 

Nicht nur die Verantwortung der Universität gegenüber der Gesellschaft bildet 
einen zentralen Topos, sondern auch die sich daraus ergebende Verantwortung 
der Lehrenden gegenüber den Studierenden. Die Beziehung von Studierenden 
und Hochschullehrer_innen wird häufig im Sinne eines Meister_innen-
Lehrlingverhältnisses beschrieben, bei dem die Lehrenden Hilfestellung anbieten 
und die Studierenden sich im Denken und Urteilen üben.166 Die Studierenden 
werden hier meist indirekt adressiert und ihre Funktion für eine zukünftige Ge-
sellschaft wird betont. Interessant ist, dass sich nur zwei Textstellen finden, die auf 
die Wünsche der Studierenden eingehen und sie als Akteur_innen ansprechen, die 
eigene Erwartungen an ihre universitäre Ausbildung stellen:  

„[E]ine Generation von Karrieristen wächst allerdings nicht an den Hochschulen heran. 
Denn auch der Wunsch, eine gute wissenschaftliche Ausbildung zu bekommen und mehr 
über das jeweilige Fachgebiet zu erfahren, ist stärker geworden. Sogar das Streben, eine 
allgemein gebildete Persönlichkeit zu werden, hat Konjunktur – ebenso der Wunsch, sich 
mit einem Abschluss im Rücken besser für die Gesellschaft einsetzen zu können“ 
(Z_2008_30_nu). 

Aber auch in diesen Passagen wird vor allem die zukünftige Aufgabe der Studie-
renden betont, so dass zusammengefasst werden kann, dass der Rekurs auf uni-
versitäre Bildung Studierende meist als ,noch nicht fertig‘ und bildungsbedürftig 
adressiert. Hierbei steht jedoch meist nicht die fachliche Ausbildung, sondern der 
persönliche Reifeprozess (Z_2008_34_u), die Befähigung zur Teilhabe 
(FL_2012_36_u) oder zum selbstständigen Denken und Urteilen (Z_2005_06_u) 
im Vordergrund. 

Der Hinweis auf die Bildungsaufgabe der Universität dient ebenfalls dazu, die 
Ziele der universitären Ausbildung von politischen oder ökonomischen Interessen 

                                                      
164 Beispielweise wird die Universität als „Stätten des kulturellen Gedächtnisses, der Verlebendigung 
des Vergangenen und der Fortschreibung des Vergangenen in die Zukunft“ FL_2000_53_u) be-
schrieben. 
165 So warnt ein Autor vor intellektueller Verarmung (FL_2003_18_u) und ein anderer formuliert: 
„Geisteswissenschaftliche Bildung zieht den ganzen Menschen in ihren Bann, legt das Fundament 
für ein „lebenslanges Lernen“ ganz jenseits der Nützlichkeit für Berufsbiographien, verknüpft die 
heterogenen Berufsgruppen in einer gemeinsamen öffentlichen Diskussion und bildet damit für den 
Einzelnen die Bedingung der Möglichkeit, bei aller sozialen Differenzierung, bei der Unübersicht-
lichkeit, Heterogenität und Pluralität moderner Existenz einen kommunizierbaren und individualisie-
rungsfähigen Sinnbezug im Leben zu halten, der überhaupt erst zur arbeitsteiligen Produktion im 
Räderwerk moderner Gesellschaften befähigt“ (FL_2007_23_u). 
166 Dies wird deutlich durch die Verwendung von Beschreibungen wie: „Erfahrung gemeinsamer 
Werte“ (FL_2009_32_nu), Hilfe „Erkenntnisse selbst zu erarbeiten und vorhandenes Wissen kritisch 
einzuordnen“ (FL_2008_35_u) und die Studierenden in die Wissenschaft einzuführen und eine auf 
Wissen und Gewissen gegründete Urteilskraft zu vermitteln (FL_2004_37_u). 
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abzugrenzen. Es wird argumentiert, dass eine zweckgebundene Ausbildung, die 
wissenschaftliche ausgenommen, letztlich Schaden an der Gesellschaft anrichten 
würde. Als Gefahren benannt werden die „Vertiefung der sozialen Spaltung“, 
sollte der Staat sich aus der Verantwortung, hier im Sinne von Finanzierung, zu-
rückziehen (FL_2012_35_nu). Ebenfalls thematisiert wird der Einfluss „ökonomi-
sche[r], politische[r] oder religiöse[r] Interessen“, die den Menschen „abzwecken“ 
würden (FL_2006_11_u), und die Verkürzung der Inhalte im Studium auf das 
Erlernen beruflich relevanter Inhalte (FL_2009_27_u; FL_2007_05_u). Hierbei 
werden Konzepte, wie „Bildung als Bürgerrecht“ (FL_2012_35_nu), die Universi-
tät als „Schule der Weltbürgerlichkeit“ (Z_2004_32_u) und die Entfaltung der 
Humanität durch Bildung (FL_2006_11_u) angeführt, die auf die Universitätsge-
schichte verweisen und die staatliche Finanzierung der universitären Ausbildung 
als Sicherung der Autonomie, darlegen.  

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Beschreibung der Bezie-
hung von universitärer Ausbildung und Gesellschaft, die die Aufgabe in der wis-
senschaftlichen und humanistischen Bildung sieht, zum einen auf eine unbekannte 
Zukunft verweist, auf die die Studierenden vorbereitet werden sollen. Den Studie-
renden wird dann aber nicht als zentrales Anliegen das Erlernen eines Berufs oder 
das Aneignen von berufsrelevantem Wissen zugeschrieben, sondern sie sollen 
einen Platz und Verantwortung in einer demokratisch organisierten und humanis-
tisch orientierten Gesellschaft einnehmen. Wenn die Berufsbefähigung themati-
siert wird, dann indem auf die Unsicherheit der Zukunft und die zentrale Funkti-
on von Wissensbewertung und Wissensaneignung in dieser Zukunft hingewiesen 
wird, die im Erlernen wissenschaftlicher Praxis en passant erworben werde. Zum 
anderen verweisen diese Muster auf die Vergangenheit und Tradition der Univer-
sität und beziehen sich auf die Idee der Universität nach Humboldt oder das hu-
manistische Bildungsideal als identitätsstiftende Antwort auf die Frage nach der 
Ausbildung für die ungewisse Zukunft. 

(3) Sicherung des Wohlstands 

Während die eben beschriebenen Argumentationsmuster meist das humanistische 
Bildungsideal benennen und es als aktuell proklamieren, nehmen die Passagen, die 
mit dem Code Sicherung des Wohlstands durch Ausbildung versehen sind, die gegen-
wärtigen und zukünftigen Anforderungen an die universitäre Ausbildung in den 
Blick, ohne auf Ideale zu verweisen. Abgrenzen lassen sich diese Argumente auch 
dadurch, dass die Studierenden nicht primär als zukünftige Staatsbürger_innen 
adressiert werden, sondern als zukünftige Arbeitnehmer_innen und Wissenschaft-
ler_innen, die für technologische und wissenschaftliche Innovation Sorge tragen 
würden und sollen: 

„Die Frage ist nicht trivial. Bildung bringt Wohlstand. Das haben hier mittlerweile alle 
verstanden. Weil wir kaum Rohstoffe besitzen und hohe Löhne beziehen, während die 
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Bevölkerung schrumpft, benötigen wir hochspezialisierte Arbeitskräfte, kreative Forscher 
und technologische Innovationen“ (Z_2010_17_nu). 

Zwei Muster finden sich, die im gesamten Zeitraum auftauchen und dazu dienen, 
verschiedene Missstände zu kritisieren: Erstens wird die Universität als Ausbil-
dungsinstitution charakterisiert, die für die Gewinnung neuen Wissens und die 
Verbreitung des Wissens zuständig sei. Zweitens wird für die breite Akademisie-
rung geworben, indem auf die zukünftigen Bedarfe verwiesen und die Sicherung 
des Wohlstands der Gesellschaft hervorgehoben wird. Zu (1): Wissen wird hier 
zum Rohstoff bzw. Ersatz für Rohstoffe und nachwachsende Ressourcen 
(FL_2012_36_u_5; FL_2007_08_u_5) und wichtigster „Produktionsfaktor unsere 
Zukunft“, wodurch die Hochschulen zu den „wichtigsten Zukunftswerkstätten“ 
(FL_2004_01_u_1) würden. Die Rhetorik bezieht sich hier meist auf wissen-
schaftliches Wissen, das stets erneuert würde und nur durch die Menge der ausge-
bildeten jungen Menschen begrenzt zu sein scheint. Der Wohlstand der Gesell-

schaft wird an die Ausbildung der nachwachsenden Generation gebunden.167 Die 
Ausbildungsziele, die in diesen Passagen benannt werden, sind „Wissenstransfer“ 
(FL_2009_12_nu_7), (technologische) Innovation (FL_2002_02_u_7; 
Z_2010_17_nu_7) und kreative Forscher_innen (Z_2010_17_nu_7). Sowohl in 
Bezug auf das Ziel der Höherbildung der Gesellschaft, als auch das den Wohlstand der 
Gesellschaft zu sichern, wird betont, dass die Gesellschaft von der Universität profi-
tiert, häufig um im Anschluss verschiedenste Forderungen zu erheben, zum Bei-
spiel die bessere Finanzierung der Hochschulen (FL_2007_08_u_5; 
Z_1999_09_u_2; FL_2004_01_u_1) bzw. die Veränderung der Ausbildungsstruk-
turen und -inhalte (FL_1999_39_nu_5) oder gegen eine Verkürzung der Ausbil-
dungszeit (FL_2001_10_u_5) einzutreten. Die Universität als Produktionsstätte 
von Wissen und die Gesellschaft als Wissensgesellschaft, die auf das Erlernen des 
Umgangs mit und die Produktion von Wissen angewiesen sei, scheinen ebenso 
wie die humboldtsche Universitätsidee als rhetorische Formel zu dienen, ungeach-

tet des konkreten Anliegens.168 Interessant ist, dass Argumentationen, die sich 

                                                      
167 „Heute ist Deutschland ein Land ohne Rohstoffe: Der Wohlstand rührt von dem, was in den 
Köpfen der Menschen steckt“ (Z_2014_33_nu_6), und die Zukunft kann nicht „ohne eine gut 
ausgebildete Jugend“ gewonnen werden (Z_1999_09_u_2) 
168 Es finden sich Argumentationsstränge, die eine Verbindung zwischen den Anforderungen der 
Wissensgesellschaft und dem humboldtschen Ideal herstellen. Auch hier erkennt man, dass die 
Humboldt-Referenz beliebig eingesetzt werden kann, um beispielsweise auf die Beziehung zum Staat 
oder die Einheit von Forschung und Lehre zu verweisen und das humboldtsche Prinzip, das identi-
tätsstiftend bleiben sollte, zu verteidigen: „Die Betonung von Individualität, Kreativität, Selbstbe-
wusstsein und Selbstverantwortlichkeit folgt nicht aus dem Idealismus der Aufklärung, sondern aus 
dem ökonomischen Realismus der Weltwirtschaft und des sich zurückziehenden Staates: Das ist 
Humboldt – nicht McKinsey!“ (Z_2004_32_u). „Zu den Merkmalen der Wissensgesellschaft gehö-
ren die rasante Vermehrung weltweit veröffentlichter Befunde und die damit verbundene Beschleu-
nigung des methodischen wie wissenschaftlichen Erkenntnisfortschrittes. Im Lichte dieser Entwick-
lungen erscheint es leichtfertig und unbegründet, das Humboldtsche Prinzip der Einheit von For-
schung und Lehre für überholt zu erklären“ (FL_2004_33_nu). Die Möglichkeit die beiden Pro-
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dieses Musters bedienen, häufig Begriffe aus dem ökonomischen Bereich nutzen: 
Innovationskraft oder -fähigkeit (FL_1999_22_u_0; Z_2004_20_nu_5), Rohstoffe 
und Ressourcen (s.o.), Wissensproduktion (Z_2013_09_u_2) und Gewinn der 
Gesellschaft durch die Investitionen in die Ausbildung (FL_2004_28_u_4). Vor 
diesem Hintergrund könnte man die Verwendung dieser Begrifflichkeiten als 
Hinweis auf die Ökonomisierung der Universitäten lesen. Betrachtet man jedoch 
den Anteil an Passagen, die von Autor_innen aus der rechts- und wirtschaftswis-
senschaftlichen bzw. ingenieurswissenschaftlichen Fachrichtung kommen, erkennt 

man, dass überproportional viele, d.h. ca. 35 % aller169 mit diesem Code versehe-

nen Textstellen, von Autor_innen aus dieser Gruppe, verfasst sind.170 Das legt die 
Interpretation nahe, dass hier die Sprache, das Vokabular und Argumentationen 

verwendet werden, die dieser Gruppe entsprechen.171  

Das zweite Muster, das die Beziehung der Universität zur Gesellschaft über die 
Leistung ›Sicherung des Wohlstands‹ beschreibt, zeichnet die gesellschaftliche 
Entwicklung nach und bezieht sich, häufig auch mit Hinweisen auf Veränderun-
gen der Gesellschaft, auf den erhöhten Bedarf an Hochschulabsolvent_innen:  

„Das 21. Jahrhundert erfordert eine ungeahnte Ausweitung und Internationalisierung 
des akademischen Arbeitsmarktes. Ohne begabungsgerechte, differenzierte Bildungsgänge 
und bessere Brücken in die Hochschulen ist die erforderliche Akademisierung breiter Be-
völkerungsschichten nicht zu erreichen“ (FL_2008_39_nu). 

Der Bedarf an „deutlich mehr und noch besser ausgebildete[n] Hochschulabsol-
venten“ (FL_2007_15_nu) wird unterschiedlich begründet: entweder wird auf die 
Dynamik des sich stetig verändernden Wissens verwiesen oder es werden Verän-
derungen in der Gesellschaft oder der Wirtschaft thematisiert. Meist findet sich 
aber eine Verbindung der Argumentationsmuster. Diese lauten dann: Wissen und 
Gesellschaft hätten sich verändert, sowohl durch den demographischen Wandel 
und als auch durch komplexer werdende Wissensbestände. Dies wiederum erfor-
dere eine akademische Ausbildung, ergo bedarf es entweder einer Veränderung 
der Ausbildung oder einer Erhöhung der Ausbildungskapazität. Die Ausgangslage 
wird meist szenisch beschrieben, so bewegt sich die Gesellschaft beispielweise 
„[m]it vollen Segeln in Richtung Wissensgesellschaft“ (FL_2013_33_u). Die Zu-
kunft wird dann als bedroht gezeichnet, sollte nicht unmittelbar gehandelt werden. 

                                                                                                                                 
gramme zusammenzuführen zeigt auf, dass es eher schwierig ist „den Diskurs um die Wissensgesell-
schaft als Gegenpol zum Pro-Humboldt-Diskurs zu nutzen“ (Alidusti, 2012, S. 103). 
169 Ca. 30 % Rechts- und Wirtschaftswissenschaften und ca. 5 % Ingenieurswissenschaften. 
170 Zum Vergleich: Von allen codierten Passagen, die etwas über die Beziehung von Universität und 
Gesellschaft aussagen, sind ca. 22 % von Autor_innen aus den Wirtschafts- und Rechtswissenschaf-
ten verfasst. 
171 Um dies nachvollziehbar zu machen, wurde den Belegkürzeln die Nummer der Fachrichtung 
angehängt. Die Kennziffer 5 hinter der Angabe der Position der Autor_in verweist auf die Fachrich-
tung Rechts- und Wirtschaftswissenschaft, 1 auf Autor_innen mit einer ingenieurswissenschaftlichen 
Ausbildung. 
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Dieser Handlungsdruck wird vor allem durch die Verwendung von Verben wie 
,müssen‘ und ‚erfordern‘ verdeutlicht.172 Hier kann man erkennen, dass ein drin-
gender Handlungsbedarf als Grundtenor in diesem Muster vorhanden ist, der sich 
aus einer Anpassungsforderung der Universität an die gesellschaftlichen und öko-
nomischen Bedarfe ergibt (Z_2002_09_u; Z_2000_07_nu; FL_1999_39_nu; 
FL_2008_39_nu), der aber auch in Bezug auf die Veränderung von Wissen argu-
mentiert wird. Interessant ist, dass implizit deutlich wird, das wissenschaftliche 
Wissen nicht unterschieden wird von anderen Wissensformen, sondern das wis-
senschaftliche Wissen implizit als Standard gesetzt wird. 

(4) Gewährleistung des sozialen Aufstiegs in der Gesellschaft  

Ein weiteres Beschreibungsmuster, das ebenfalls mehrfach auftaucht und die Leis-
tung der Universität für die Gesellschaft benennt, ist der Verweis auf die Aufgabe, 
dass die universitäre Ausbildung sozialen Aufstieg ermöglichen solle und dieser 
Anforderung nicht (immer) gerecht würde. Der Konflikt von Selektion und dem 
Anspruch, soziale Ungleichheiten auszugleichen, wird besonders mit Blick auf die 
Einführung von Studiengebühren verstärkt thematisiert. Sowohl die Befürwor-
ter_innen als auch die Gegner_innen argumentieren über den Anspruch der Uni-
versität, soziale Ungleichheiten nicht zu reproduzieren:  

„Der offene Zugang zu den Hochschulen und die Chancengleichheit unabhängig von der 
Herkunft und der wirtschaftlichen Lage der Studierenden und ihrer Familie würden 
durch die Erhebung von Studiengebühren eingeschränkt. Ohne ein funktionierendes Sti-
pendiensystem haben Studiengebühren sozial nicht verträgliche Auswirkungen. Unsere 
Gesellschaft braucht aber so viel wie möglich gut ausgebildete junge Menschen beim Über-
gang von der Dienstleistungs- zur Wissensgesellschaft“ (FL_1999_32_u).173 

                                                      
172 So müssten „in der Wissensgesellschaft […] nicht nur Ärzte und Ingenieure mit den Erkenntnissen 
und Methoden der Wissenschaft umgehen können“ (Z_2000_07_nu). Die Innovationskraft des 
Landes müsse durch die „Gewinnung, Ausweisung und Förderung exzellenter Nachwuchswissen-
schaftler“ (FL_2010_12_u) sichergestellt werden und das 21. Jahrhundert erfordere eine ungeahnte 
Ausweitung und Internationalisierung des Arbeitsmarktes und damit auch eine Veränderung der 
Ausbildungsstruktur (FL_2008_39_nu). 
173 Zum Vergleich zwei Textzitate, die sich nicht per se gegen die Einführung einer Gebührenord-
nung wendet und dennoch auf die sozialen Auswirkungen eingehen: „Australien hat damit sehr 
positive Erfahrungen gemacht: Die Einführung des kombinierten Systems aus Studiengebühren und 
einkommensabhängigen Studienkrediten hatte keine negativen Effekte auf die sozioökonomische 
Zusammensetzung der Studierenden, und die Studierendenzahlen sind nach der Reform sogar er-
heblich gestiegen. In Deutschland wurden Studiengebühren eingeführt, ohne ein systematisches 
Kreditprogramm bereitzustellen, das sicherstellt, dass Kinder aus ärmeren Schichten nicht vom 
Studium abgeschreckt werden“ (FL_2012_36_u). „Auch gilt: Studiengebühren und Chancengleich-
heit schließen sich keineswegs aus, sondern ein, nämlich dann, wenn die Studiengebühren wirklich 
ausschließlich den Hochschulen zugute kommen und dazu genutzt werden, ein bundesweites Darle-
hens- und Stipendienmodell zu finanzieren“ (Z_2004_32_u). 
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Hier wird das Dilemma der Universität als Organisation des Erziehungssystems 
deutlich, das darin besteht, dass Selektion als Code genutzt und gleichzeitig der 
Anspruch erhoben wird, nicht sozial selektiv zu sein. Allerdings kann im Themen-
feld der Studiengebühren Selektion als „staatlich aufgezwungenes Amt“ (Luh-
mann, 2002, S. 62) von den Universitätsangehörigen abgelehnt werden, da der 
Selektionsmechanismus nicht im Rahmen der Interaktionen liegt.174 Abseits der 
Diskussion um die Studiengebühren wird das Dilemma jedoch deutlicher, wenn 
die Bestrebungen soziale Selektion zu verringern gegen die inhaltlichen Anforde-
rungen, die an die Studierenden gestellt werden, abgewogen werden. So werden 
Initiativen, beispielweise die Einführung praxisorientierter Studiengänge, zwar 
gelobt, aber auch auf ihr Probleme hinsichtlich des Ziels der Ausbildung wissen-
schaftlichen Nachwuchses verwiesen:  

„Hier [in praxisorientierten Studiengängen] machen viele Bildungsaufsteiger ihren ersten 
Schritt an eine Hochschule. Dass eine solche flexiblere Ausdifferenzierung in vielerlei 
Hinsicht funktioniert, allerdings auch Gefahren in sich birgt, kann man im Ausland se-
hen“ (Z_2013_02_u).  

In Bezug auf die Autor_innengruppen und Medien, lassen sich an dieser Stelle 
keine Unterschiede in der Argumentation feststellen. Die Anforderung soziale 
Ungleichheit nicht zu reproduzieren scheint Konsens zu sein. Allenfalls, aber nur 
selten, kann man erkennen, dass Artikel in der Wochenzeitung Die ZEIT auch 
Kritik an den überkommenen Vorstellungen der Akteur_innen aus dem universi-
tären Milieu üben, da diese nicht einsähen, „wie die Zeiten sich gewandelt haben“ 
(Z_2010_12_nu)175 bzw. unter Berufung auf das Bildungsideal „ahistorisch und 
elitär“ (Z_2009_27_nu) gegen die notwendigen Universitätsreformen argumen-
tierten.176 
 

                                                      
174 „Der Staat ist arm. Hochschulen sind teuer. Bildung und Ausbildung sollten jedermann kostbar 
sein. Also kann und darf sie der Staat nicht gratis verschenken. Das scheint einleuchtend, gleicher-
maßen jedoch, dass der Zugang zur Hochschule nicht von finanzieller, sondern von geistiger Potenz 
abhängen sollte. Soziale Barrieren sind da überaus problematisch“ (FL_2007_12_u). 
175 Die Kritik wendet sich hier gegen diejenigen, die Rankings ablehnen, da sie nicht verstanden 
hätten, dass es heute Studierende gäbe, die Orientierung bräuchten und sich hierbei nicht auf das 
Erfahrungswissen ihrer Eltern berufen könnten. 
176 „»Das Humboldtsche Bildungsideal, von dem viele schwärmen, bedeutete in der Wirklichkeit der 
Universität einen Ausschluss breiter Massen von einem Studium und eine Festigung sozialer Bil-
dungseliten«, sagt Heinz-Elmar Tenorth, Bildungshistoriker der Berliner Humboldt-Universität. Die 
neue Struktur sollte das Studium studierbarer machen und mehr junge Leute zum Abschluss führen, 
besonders jene Bildungsaufsteiger, die nicht schon von Hause aus mit dem akademischen Lernen 
vertraut sind“ (Z_2009_26_nu). Siehe weiterhin einen Artikel, der sich mit der Notwendigkeit einer 
grundlegenden Reform der universitären Ausbildung befasst (Z_2000_07_nu). 
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(5) Ausbildung von Multiplikator_innen 

Ein weiteres Muster konnte identifiziert werden, das die Verbindung von universi-
tärer Ausbildung und Gesellschaft beschreibt, indem es die Leistung der Universi-
tät darin sieht, Multiplikator_innen zu schulen. Argumente, die dieses Muster bedie-
nen, beziehen sich auf die zukünftige Aufgabe der Studierenden in der Gesell-
schaft. Hier geht es aber nicht oder nicht nur um ihre Rolle als Staatsbürger_innen 
oder potentielle Arbeitskräfte, sondern um ihre zentrale Positionen in der zukünf-
tigen Gesellschaft aufgrund einer (zukünftig) vermittelnden Rolle: 

„Wenn alle, die Veranstaltungen in der Lehrerbildung anbieten, sich an einem gemein-
samem Leitbild orientieren, dann können wir mit dafür sorgen, dass die zukünftigen 
Lehrer auch Pionieraufgaben wahrnehmen, dass sie zu Bildungspionieren werden, beim 
Mitgestalten einer guten Welt heute und einer besseren morgen“ (FL_2009_30_u). 

Diese Beschreibung bezieht sich meist auf die Lehrer_innenbildung177 und vertei-
digt deren wichtige Position im universitären System (Z_2009_42_u; 
FL_2001_19_u) ebenfalls mit Blick auf die Relevanz der Geisteswissenschaften 
(FL_2004_27_u). Auch in den anderen Textsequenzen handelt es sich meist um 
die Ausbildung in einem Fach und ihre Relevanz für die zukünftige Gesellschaft, 
so beispielsweise in Bezug auf die wissenschaftliche Ausbildung von Imamen und 
Religionslehrer_innen (FL_2010_07_nu; FL_2001_12_u). 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass der universitären Ausbildung drei 
zentrale Aufgaben zugeschrieben werden: (1) Bildung, im Sinne von moralischer 
Festigung und Ausbildung zu Staatsbürger_innen, (2) bedarfsgerechte Ausbildung 
für den Arbeitsmarkt sowie (3) Sicherung des Wohlstands der Gesellschaft, durch 
eine auf die Gesellschaft und ihre Dynamiken abgestimmte Ausbildung im Um-
gang mit und zur Produktion von Wissen. Zwei weitere Funktionsbeschreibungen 
konnten identifiziert werden, die jedoch seltener genannt werden: (4) Die Gewähr-
leistung des sozialen Aufstiegs in der Gesellschaft und (5) die Ausbildung von 
Multiplikator_innen. 

5.2.2  Politik und die Ausbildungsleistung der Universität 

Hinsichtlich der Beziehung des politischen Systems zur Universität als Ausbil-
dungsorganisation konnten vier thematische Schwerpunkte herausgearbeitet wer-
den, die sich in den argumentativen Mustern schneiden, indem die Beziehung 
meist über die Finanzierung der Universität hergestellt wird oder Steuerungsver-
suche abgelehnt werden. So wird über die Beziehung von politischem System und 
Universität gesprochen, wenn (1) der Bologna-Prozess und die Beziehung von 
politischen Reformvorhaben und universitärer Ausbildung betrachtet werden, (2) 

                                                      
177 15 von 26 markierten Textsegmenten, dies spiegelt sich natürlich auch in der Autor_innenschaft 
wieder, da fünf Autoren von 21 Artikeln der Erziehungswissenschaft zugeordnet wurden, die häufig 
auch für die universitäre Lehrer_innenausbildung verantwortlich ist. 
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die Möglichkeit und/oder Notwendigkeit der Verbesserung der Lehre und der 
Einfluss des politischen Systems auf diese Bereiche thematisiert wird und die (3) 
Einführung und Abschaffung von Studiengebühren diskutiert wird. Zuletzt findet 
sich noch ein Muster, dass eine andere Beziehung darstellt, wenn die Frage nach 
(4) Qualifikationsanforderungen und Prüfungsberechtigung erörtert wird. 

(1) Der Bologna-Prozess und die Beschreibung der Beziehung von politischen Reformvorhaben 
und universitärer Ausbildung 

Die Sequenzen, die den Bologna-Prozess mit Blick auf die Beziehung von Univer-
sität und Politik thematisieren, wurden noch einmal mit Subcodes versehen, die 
die Argumente in positive, ambivalente und negative Beschreibungen der Reform 
unterteilen. Aus einer ersten quantitativen Auszählung wird ersichtlich, dass uni-
versitäre Autor_innen, die in der Zeitschrift Forschung & Lehre publizieren, ten-
denziell negativ über die Studienreform schreiben, während nicht-universitäre 
Autor_innen in der Wochenzeitung Die ZEIT abwägend bzw. deskriptiv über die 
Reform und die Forderungen der bzw. an die Politik berichten. Des Weiteren 
kann man erkennen, dass für das Jahr 2009 besonders viele Sequenzen codiert 
wurden. Hier kann angenommen werden, dass zehn Jahre Bologna-Prozess zum 
Anlass genommen werden, eine Bilanz zu ziehen. Die Verteilung der codierten 
Sequenzen in diesem Jahr auf der Skala von ablehnend (etwa ein Viertel), über 
ambivalent (etwa die Hälfte) und positiv (etwa ein Viertel), verweist auf eine bilan-
zierende Haltung der Autor_innen.  

(a) Ablehnung 

Betrachtet man die Argumente mit einer negativen Einschätzung der Bologna-
Reform, so wird deutlich, dass die Politik als Akteurin beschrieben wird, die der 
Universität eine Reform verordnet habe und ihr durch den Eingriff in das univer-
sitäre System schade. Formulierungen wie „propagandistisch inspiriertes 
,Reformkunstwerk‘“ (FL_2011_29_u), „manische Fixierung auf einen Erfolg des 
Bologna-Prozesses“ (FL_2009_09_nu) oder „Bologna-Wahn“ (FL_2014_32_u) 
und der Vorwurf der Strategie „trotzig neue Zielzahlen“ zu setzen statt auf die 
Probleme einzugehen (FL_2009_21_u), stellen die von der Politik verteidigte und 
propagierte Reform, als etwas Ungesundes (Wahn; manisch) oder zumindest Un-
reifes dar. Interessant hieran ist, dass die Universität in einigen Textstellen als 
traditionsreicher Ort der humanistischen Bildung gezeichnet wird178 und die ge-
nannten Veränderungen als direkte Folgen der Reform benannt werden.179 Das 

                                                      
178 Beispielsweise hier, indem „die Missachtung von Tradition und Kritik gleichermaßen, die Verun-
glimpfung des Nachdenkens und der Sprache sowie der Verlust der Zwecklosigkeit von Bildung“ 
(FL_2009_09_nu) im Reformprozess hervorgehoben werden. 
179 „Die Wissenschaftspolitik erwartet von den Universitäten, in erster Linie eine große und effizien-
te Lehranstalt zu sein. Hier macht sich bemerkbar, dass für Wissenschaftspolitik meist Menschen 
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politische Handeln wird mit Begriffen beschrieben, die auf psychische Erkrankun-
gen oder bewusste Manipulation anspielen. Des Weiteren finden sich einige Text-
segmente, die das politische Handeln als techno- bzw. bürokratisches Verfahren 
beschreiben und dieses dem, wie auch immer gearteten eigendynamischen Han-
deln der Universität gegenüberstellen.180 Die Beziehung von Politik und Universi-
tät wird dann als Machtverhältnis charakterisiert, in dem die Politik als Akteurin 
ihre Verfahren und Regelungen der Universität überstülpe und wissenschafts-
fremde Zielsetzungen verfolge. Kritisiert werden unter der Chiffre Bologna, wenn 
die Politik als Akteurin benannt wird, jedoch die unterschiedlichsten Problemfel-
der: mangelnde Finanzierung (FL_2009_21_u) und damit einhergehende schlechte 
Betreuungsverhältnisse (Z_2008_04_nu; Z_2009_02_nu), zu starke Regulierung 
(FL_2008_02_u), fehlende Anerkennung der Abschlüsse in staatlichen Berufen 
(FL_2012_19_u; FL_2010_02_u; FL_2004_21_nu) und fehlende wissenschaftli-
che Begleitung (FL_1999_26_u). Auch wird Kritik an der Zielsetzung der Berufs-
qualifizierung geübt, die als wirtschaftsnahes Ziel verstanden wird. Hier findet sich 
dann die Gegenüberstellung von Universität als zweckfreier Ort der Wissenschaft 
und einer der wirtschaftlichen Logik folgenden Politik (FL_2002_14_u). Aus der 
Vielfältigkeit der Kritikpunkte an und Bezugnahmen auf den Bologna-Prozess 
lässt sich eine Ausweitung der Aussage von Vogel (2014), die dieser in Bezug auf 
die erziehungswissenschaftliche Kritik am Bologna-Prozess trifft, formulieren: 
Nicht nur im erziehungswissenschaftlichen Diskurs stellt die Bologna-Reform 
„eine Art Container-Begriff“ dar, unter dem „es um verschiedene Elemente von 
Veränderungen der deutschen Hochschullandschaft geht, die über die ursprüngli-
che Bologna-Erklärung (1999) und die Ergebnisse der europäischen Folgekonfe-
renzen hinausgehen“ (S. 105). 

(b) Ambivalente Einschätzung 

Einige Beziehungsbeschreibungen, die sich vor allem in den Jahren 2006 bis 2010 
finden, lassen sich nicht eindeutig auf der Skala von Ablehnung und Zustimmung 
verorten. Sie verweisen sowohl auf die Verantwortlichkeit der universitären Ak-
teur_innen, als auch auf die der Politik. Meist wird die fehlende Finanzierung auf 
der Seite der Politik und die mangelnde Bereitschaft zur Veränderung und inhaltli-
chen Gestaltung auf der Seite der Universität benannt:  

„Die Fehler der Politik verdecken die der Wissenschaft. Entgegen ihrem traditionellen 
Selbstverständnis lassen es auch Wissenschaftler gern an der Analysetiefe mangeln, wenn 
sie für ein Dilemma, in dem sie selbst eine Rolle spielen, einen Dritten als Bösewicht 

                                                                                                                                 
Verantwortung tragen, die die Wissenschaft bestenfalls im Studium ein wenig kennen gelernt haben, 
die die »geistige Verfassung« der Wissenschaft aber nicht verstanden haben“ (Z_2005_06_u). 
180 Deutlich wird das, wenn beispielweise die Hochschulpolitiker als nicht müde werdende bezeich-
net werden, ihren „technokratischen Apparat“ zu verteidigen (FL_2010_01_nu), und Aussagen 
getroffen werden wie die, dass das „Herz des Bologna-Prozesse“ in Brüssel schlage, „dem Sitz der 
europäischen Bürokratie“ (FL_2007_05_u). 
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ausmachen. Hier ist dies so. Die tatsächliche Schuld der Politik scheint die Wissen-
schaftler zu entlasten. Wenn die Politik sie nun anklagt, sie hätten ihre Vorgaben 
schlampig umgesetzt, ist der richtige Gegenhinweis auf eine seit langem schlampig behan-
delte Bildungspolitik der permanenten Mittelkürzungen zwar naheliegend und notwen-
dig, enthebt aber die Wissenschaft nicht der Pflicht, eigene Versäumnisse anzuerkennen, 
die nicht in den Folgen der Bologna-Reform liegen, sondern zu deren Ursachen gehören“ 
(FL_2010_06_u). 

Interessant ist hier, dass die Universitätsangehörigen als Wissenschaftler_innen 
angesprochen werden und der Autor, obgleich er selbst Universitätsangehöriger 
ist, von den Wissenschaftlern spricht und sich somit sprachlich von diesen distan-
ziert. Das Selbstverständnis als Wissenschaftler, die eine auf den Ausbildungsbe-
trieb zielende Reform analysieren und umsetzen, legt nah, dass sich die universitä-
ren Akteur_innen nicht als Hochschullehrende verstehen, sondern primär als 
Forschende. Betrachtet man weitere Argumente in Bezug auf das Verhältnis von 
Politik und Universität, kann man erkennen, dass die beiden Parteien als Kontra-
hentinnen gezeichnet werden: Das Verhältnis zwischen den universitären und 
bildungspolitischen Akteur_innen wird als „verhärtete Haltung“ 
(FL_2008_33_nu) beschrieben oder die Passivität der Universitäten kritisiert, die 
sich „schicksalsergeben angelsächsische Strukturen über[stülpen]“ lassen 
(Z_2006_11_u). Wenn die Sprecher_innen sich selbst als Akteur_innen im Re-
formprozess begreifen, wird weniger polemisch geurteilt.181  

Auch aus dem bildungspolitischen Feld, beispielweise von Anette Schavan, 
finden sich kritische Äußerungen, die sich auf die Umsetzung des Prozesses und 
mangelnde Kommunikation und Finanzierung beziehen: 

„ZEIT: »Zwei Milliarden Euro mehr für die Lehre: Ist das der größte Erfolg des Bil-
dungsstreiks?«  

Schavan: »Es ist die verspätete Antwort auf die Einführung von Bologna. Es war 
falsch, die Umstellung der Studiengänge nicht von Anfang an mit zusätzlichen Ausga-
ben für die Verbesserung der Lehre zu flankieren. Ich will nicht auf Fehlern der Ver-
gangenheit herumreiten. Aber für die Zukunft sollten wir lernen: Wer eine so große Re-
form angeht, muss die Finanzierung sicherstellen und mit den Betroffenen eine konzepti-
onelle Grundlage erarbeiten. Beides ist damals ausgeblieben«“ (Z_2010_03_nu). 

Insgesamt treten ab dem Jahr 2006 vermehrt Einschätzungen auf, die sich auf die 
Fehler der Reform berufen, jedoch nicht mehr die Reform an sich in Frage stellen. 
Die Fehler, die den bildungspolitischen Akteur_innen zugeschrieben werden, 
fehlende Kommunikation (FL_2014_44_u; Z_2009_50_nu; Z_2009_02_nu) und 
fehlende Finanzierung (FL_2009_21_u), bestimmen indirekt auch die in den Tex-
ten zum Vorschein kommende Auffassung der Beziehung des politischen Systems 

                                                      
181 So wird beispielweise darauf hingewiesen, dass in Bologna lediglich Empfehlungen ausgespro-
chen worden seien, „denen wir uns nicht hätten anzuschließen brauchen“ (FL_2008_37_u). 
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zur Universität: Maßnahmen beschließen, kommunizieren und ausreichend Mittel 
für die Umsetzung zur Verfügung stellen. So wird der Bologna-Prozess als durch 
die Politik initiiert, aber unzureichend unterstützt gezeichnet (FL_2014_44_u).182 

In der Wochenzeitung Die ZEIT finden sich verstärkt Argumentationen, die 
auf die passive Haltung der universitären Akteur_innen eingehen: 

„Wie es jetzt läuft: Die Bologna-Krise ist auch eine Imagekrise. Tatsächlich stehen fast 
jedem miesen Studiengang pfiffige Modelle anderswo gegenüber, und die beruflichen Erfol-
ge der Absolventen können sich sehen lassen. Laut dem repräsentativen Studierendensur-
vey sind die Studenten so zufrieden wie nie zuvor. Warum all das kaum noch einer 
glaubt? Weil die Reform bislang zu sehr von oben gemacht wurde. Dadurch haben sich 
viele Studenten und Professoren als ohnmächtige Opfer eines bürokratischen Monstrums 
gesehen, von dem sie nichts Positives erwarten“ (Z_2009_50_nu). 

Hier wird die Argumentation der Universitätsangehörigen aufgegriffen, die sich als 
Opfer eines bürokratischen Monstrums sehen würden. Mit dem Hinweis auf die 
Reform, die „von oben gemacht wurde“ (Z_2009_50_nu), wird beiden Seiten eine 
Verantwortung zugeschrieben, wobei die Formulierung in Bezug auf die Universi-
tätsangehörigen und deren Selbstwahrnehmung im Reformprozess eine polemi-
sche Note aufweist. Deutlicher werden Textpassagen, die „das Ausmaß der men-
talen Reformresistenz“ (Z_2008_02_nu) als groß bezeichnen und eine hierarchi-
sche Beziehung beschreiben: Die Politik gäbe eine Reform vor, von der sie nicht 
betroffen sei.183 Ebenfalls interessant ist, dass die Studierenden als universitäre 
Akteur_innen erst im Zuge des Bildungsstreiks adressiert werden. Hier haben sie 
eine eigene Meinung zum Bologna-Prozess, während sie in den kritischen Anmer-
kungen eher als passiv Betroffene adressiert werden. 

(c) Positive Einschätzungen 

In den wenigen positiven Statements auch zur Rolle der Politik, wird dieser die 
Aufgabe zugeschrieben, die „erforderlichen Voraussetzungen zu schaffen“ 
(FL_2007_20_u), oder sie wird in Form von Selbstbeschreibungen bildungspoliti-

                                                      
182 „Ohne die notwendigen Ressourcen ist der Weg zum Erfolg viel langsamer, mühsamer und 
beschwerlicher und entsprechend auch offener für Kritik von allen Seiten. Aber auch unter diesen 
Bedingungen haben die Hochschulen die Reform umgesetzt – gescheitert sähe anders aus“ 

(FL_2009_21_u). „Andererseits fordern Studenten seit langem ein stärker strukturiertes Studium. 
Meine anarchisch-humanistische Überzeugung rebelliert, aber man muss diesen Spagat versuchen. 
Der erheblich gestiegene Aufwand erfordert allerdings eine bessere Ausstattung. Wird diese nicht 
gegeben, ist die Umstellung auf Bachelor und Master eine Totgeburt“ (Z_2006_06_u). 
183 Ein ähnlicher, weniger polemischer Hinweis auf Strukturänderungen, die die Professor_innen 
unter Druck gesetzt hätten, findet sich auch in der Zeitschrift Forschung & Lehre: „Denn allein der 
Umstand, dass sich Hochschullehrende durch Staat und Akkreditierungsagenturen von außen unter 
Druck gesetzt fühlen oder dass das Ausmaß der formalen Strukturen (Akkreditierungsverfahren, 
studienbegleitende zusätzliche Prüfungen, Diploma Supplement, Transcript of Records und Modula-
risierung etc.) stark zugenommen hat, kann noch nicht die Vehemenz erklären, mit der sich die 
Professorenschaft gegen die Folgen des Bologna-Prozesses wendet“ (FL_2007_22_u). 
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scher Akteur_innen, als Impulsgeberin bezeichnet, die „besonders gelungene Mo-
delle förder[t]“ (Z_2012_06_nu). Der Prozess wird als Chance, „Studienbedin-
gungen und damit die Betreuungsintensität neu zu bestimmen“ (FL_2008_13_u) 
beschrieben. Einige wenige Argumente verweisen auf die hinzugewonnene Auto-
nomie; hier wird die Bologna-Reform als eine Hochschulreform unter mehreren 
benannt und der Rückzug des Staats aus der Hochschulsteuerung betont 
(FL_2007_20_u; Z_2012_20_u). 

Mit Blick auf die Beschreibungen des Bologna-Prozesses lässt sich feststellen, 
dass sich im Zeitverlauf die Veränderung hin zu einer bilanzierenden Kritik in der 
medialen Darstellung niederschlägt, die zudem als Technik im Umgang mit der 
Reform beschrieben und von Pasternack (2010b) als durchaus rationales Verhal-
ten der Hochschulakteur_innen gezeichnet wird: „Zunächst Verzögern durch 
Entscheidungsverschleppung und sodann formales Bedienen der externen Anfor-
derungen. Ohne sich deren inhaltliche Anliegen zu eigen zu machen“ (S. 42). 
Auch kann man an der Kritik ablesen, dass die Chiffre Bologna-Prozess auf ver-
schiedenste Reformen und Veränderungen zielt, die als systemexterne Anforde-
rungen aufgegriffen werden, gegen die sich die Universität mit Verweis auf eine 
eigene Zielsetzung abgrenzt. Gleichzeitig kann man in den Diskussionen um die 
Bologna-Reform und ihre politische Steuerung erkennen, was Pasternack (2010b) 
unter dem Begriff der Hidden Agenda fasst: Dass unter Berufung auf ein gemein-
sames Programm subkutan höchst unterschiedliche Ziele angestrebt wurden 
(S. 41) und somit auch die Kritik an diesem Programm auf unterschiedlichste 
Punkte eingeht.  

(2) Die Möglichkeit und/oder Notwendigkeit der Verbesserung der Lehre und der Einfluss des 
politischen Systems 

Wird in den Textstellen, die über die Beziehung von Politik und Universität in 
Bezug auf die Ausbildung und das Studium sprechen, die Notwendigkeit oder 
Möglichkeit der Verbesserung der Lehre thematisiert, so wird dem politischen 
System insbesondere die Rolle des Financiers zugeschrieben und entweder gezielte 
Förderung oder eine Aufstockung der Grundfinanzierung gefordert. Politische 
Steuerung, die eine Verbesserung des Studiums und der Lehre herbeiführen soll, 
wird nicht auf Inhalte oder Curricula bezogen. Vielmehr finden sich Beschreibun-
gen, die auf die Einführung von Anreizsystemen für die Hochschullehrer_innen 
sowie finanzielle Absicherung der Hochschullehre zielen. Konkrete Vorschläge 
zur Verbesserung der Lehre oder Investition des Geldes finden sich kaum. Die 
Forderung nach Geld zur Verbesserung der Lehre bzw. das Sprechen über ver-
schiedene Fördermöglichkeiten tritt verstärkt in der Wochenzeitung Die ZEIT (ca. 
¾ der codierten Textstellen) von Seiten der nicht-universitären Autor_innen auf. 
Dies liegt darin begründet, dass in der Wochenzeitung eine Berichterstattung über 
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bildungspolitische Entscheidungen erfolgt und die Leser_innen über Veränderun-
gen informiert werden.184  

Wenn konkrete Maßnahmen benannt sind, beziehen sich diese meist auf das 
Betreuungsverhältnis und die Überlastung durch die Studierendenzahlen. Einige 
Textpassagen gehen auf konkrete Fördermöglichkeiten wie den Hochschulpakt 
oder die Idee einer Exzellenzinitiative für die Lehre ein. Diese Beschreibungen 
finden sich ebenfalls vor allem in der Wochenzeitung Die ZEIT, die über neue 
Förderungsmöglichkeiten berichtet. Forderungen nach konkreten Initiativen fin-
den sich in beiden Medien und benennen die Notwendigkeit der Verbesserung der 
Lehre, um ein Engagement des Bundes einzufordern:  

„Mehr Professoren, ein Mentorensystem, bei dem höhere Semester Studienanfänger bera-
ten, Lehrevaluationen, die Folgen haben – all dies kostet Geld. Jährlich eine Milliarde 
Euro brauchen die Hochschulen für eine Betreuung, die diesen Namen verdient. Die 
Länder allein werden diese Summe nicht aufbringen können. Auch der Bund muss hel-
fen. Studenten und Professoren werden es ihm danken“ (Z_2008_26_nu). 

Dieses Textzitat ist eines der wenigen, das nicht nur die Lehre an sich bzw. die 
schlechte Betreuungsrelation benennt, um pauschal Geld einzufordern, sondern 
konkrete Maßnahmen zur Verbesserung des Studiums vorschlägt. 

Die Verbesserung der Lehre wird auch besprochen, wenn die Möglichkeit po-
litischer Steuerung und verschiedene Maßnahmen zur Verbesserung der universi-
tären Ausbildung in den Blick genommen werden. Diese Segmente beziehen sich 
entweder auf die Frage danach, ob die Steuerung des Zugangs zur Hochschule 
aufzuheben sei, oder danach, Anreizsysteme für die Hochschullehrer_innen zu 
schaffen, um die Lehre zu verbessern. Hier finden sich keine einheitlichen Muster. 
Indirekt kann man jedoch erkennen, dass das Sprechen über Anreizsysteme oder 
die Einführung eines Exzellenzwettbewerbs für die Lehre, eine Konkurrenz von 
Forschung und Lehre annehmen, die dadurch entsteht, dass der Exzellenzinitiati-
ve als Förderung der Wissenschaft die Förderung zur Verbesserung der Lehre 
gegenübergestellt wird:  

„Damit der Wettbewerb eine ähnliche Wirkung entfaltet wie die Jagd nach den For-
schungsmillionen, sollte er allein aus Imagegründen auch gut dotiert sein. Es müssen 
nicht gleich zwei Milliarden sein, die in die ausgezeichneten Fachbereiche fließen. Aber 

                                                      
184 Insbesondere wird die Förderung der Lehre in der Wochenzeitung Die ZEIT ab dem Jahr 2006 
aufgegriffen und mit Bezug zur Exzellenzinitiative ein äquivalentes Förderprogramm der Lehre 
thematisiert. Exemplarisch: „Jeder Vorstoß, diese Schieflage ins Lot zu bringen, verdient deshalb 
Beachtung, wie die nun geäußerte Idee des neuen Vorsitzenden der Kultusministerkonferenz 
(KMK), Jürgen Zöllner. Der Berliner Wissenschaftssenator möchte eine Exzellenzinitiative für die 
Lehre auf den Weg bringen. Der Vorschlag ist nicht neu (siehe Christian Bode in der ZEIT Nr. 
09/04). Und in der KMK köchelt der Gedanke seit ungefähr zwei Jahren in einem ihrer unzähligen 
Untergremien vor sich hin. Neben dem politischen Interesse mangelte es bislang an Geld und einem 
Konzept. Das Interesse ist nun geweckt, die beiden anderen Zutaten gilt es in Zöllners Amtsjahr zu 
finden“ (Z_2007_04_nu). 
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Geiz ist hier unangebracht, er würde in Wissenschaft und Öffentlichkeit nur wieder das 
Signal senden: Die Lehre ist weniger wert als die Forschung“ (Z_2007_04_nu). 

Kritisiert wird an dieser Stelle dann ebenfalls, dass die Förderung der Lehre durch 
den Hochschulpakt eher „Symbolcharakter habe“ (Z_2008_07_nu)185. Lehre wird 
demnach als zentrale Aufgabe der Universität dargestellt, die nicht nur punktuell, 
sondern dauerhaft zu fördern sei. 

(3) Studiengebühren  

Die Beziehung von Universität als Ausbildungsinstitution und Politik wird gleich-
falls thematisiert, wenn die Einführung oder Abschaffung von Studiengebühren 
besprochen werden. Betrachtet man die Verteilung der Aussagen, kann man er-
kennen, dass ca. 2/3 der codierten Argumente in der Wochenzeitung Die ZEIT 
verortet und 2/3 von nicht-universitären Autor_innen verfasst sind. Meist wird 
keine Spezifizierung der Beziehung vorgenommen, außer dass über die Einfüh-
rung der Studiengebühren bzw. Planungen einzelner Länder Studiengebühren zu 
erheben berichtet wird. Damit wird der Politik die Rolle zugeschrieben, Rahmen-
bedingungen zu schaffen und die Einführung gesetzlich zu regeln. Auch werden 
die Vorgaben diskutiert, die die Länder zur Verwendung der Einnahmen durch 
Studiengebühren setzen. Hier wird auf die Verantwortung der Politik zur Finan-
zierung der Hochschulen verwiesen, sowie auf die Problematik, dass der Staat sich 
aus der Hochschulfinanzierung zurückziehe (FL_2005_33_nu; Z_2009_26_nu; 
FL_2004_14_nu). Die Bedenken werden von allen Akteur_innen benannt, und 
die Verantwortung der Politik wird darin gesehen, die Grundfinanzierung der 
Ausbildung zu tragen.186 Interessant ist, dass Argumentationen, die sich für Stu-
diengebühren aussprechen, häufig auf die Finanzierung durch Steuern verweisen – 
„Dabei finanzieren auch Nichtakademiker über ihre Steuern die Hochschulen mit, 
obwohl sie nicht von ihnen profitieren“ (Z_2000_10_nu) – wodurch der Politik 
die Aufgabe zugeschrieben wird, für eine gerechte Verteilung der Steuereinnah-
men zu sorgen. Zuletzt wird zudem über die Aufgabe der Gegenfinanzierung von 
Studiengebühren durch den Aufbau von Stipendiensystemen gesprochen. Hier 
wird dem Staat wiederum die Verantwortung zugesprochen, wobei vor allem der 
Sozialstaat adressiert wird, der für die Sozialverträglichkeit von Studiengebühren 

                                                      
185 Ähnlich der Verweis darauf, dass der Hochschulpakt zwar lobenswert sei, „aber leider hilft das 
alles nur auf Zeit und verbessert die Grundausstattung der Universitäten nicht“ (FL_2011_28_u) 
186 „Die Studierendenvertreter, die fast alle grundsätzlich die Gebühren ablehnen, befürchten nicht 
ohne Grund, dass diese der Politik nur als Einstieg in den Ausstieg aus der Verantwortung des 
Staates für die Hochschulen oder zumindest als Anlass für eine weitere Reduktion öffentlicher Mittel 
dienen könnten, wenn doch alles so gut mit privaten Mitteln läuft“ (FL_2007_11_u). 
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zuständig sei.187 Auch lässt sich wieder das Dilemma der Universität zwischen 
Selektion und dem Anspruch, nicht sozial selektiv zu sein, erkennen.  

(4) Qualifikation und Prüfung 

Über die Aufgabe Prüfungen abzunehmen und für die Qualifikation der Studie-
renden zu sorgen, die den Universitäten qua staatlichem Auftrag zukomme, wird 
ebenfalls eine Beziehung zum Staat hergestellt. In diesen Argumenten wird die 
Herausforderung des Staates beschrieben, die akademische Qualifizierung sicher-
zustellen und gleichzeitig nicht durch zu starke Regulierung in die Curricula einzu-
greifen. Prüfungen werden als hoheitliche Aufgabe der Wissenschaftler_innen 
(FL_2008_20_nu) beschrieben. Auch wird Kritik an zu starker Reglementierung 
geübt: „So gerieten die Hochschulen immer stärker in den Würgegriff des Staates“ 
(Z_2002_16_nu).188 Vor allem das juristische Staatsexamen wird beleuchtet, be-
sonders, wenn die Umstellung auf Bachelor- und Masterabschlüsse diskutiert wird:  

„Einen verlässlichen objektiven Maßstab würde nicht nur der Staat vermissen, wenn er 
Juristen einstellt. Ich bin mir sicher, daß auch private Arbeitgeber auf die Erste Juristi-
sche Staatsprüfung als aussagekräftigen Befähigungsnachweis ungern verzichten würden“ 
(FL_2004_21_nu). 

Der Staat wird als Arbeitgeber adressiert, der eigene Einstellungsbestimmungen 
und Examina einfordert. Dies wird sowohl positiv als Qualitätsgarant dargestellt, 
als auch als veraltetes System: „Das Examen: das alles entscheidende Finale, die 
Uni lehrt, der Staat prüft – genauso wie damals“ (Z_2005_18_nu). 

Hier wird der Anspruch des Erziehungssystems sichtbar, durch Zensuren be-
lastbare Aussagen zum Gelingen der Vermittlung zu gewährleisten und so den 
Erfolg zu beurteilen (Luhmann, 2002, S. 73). Wird die Bewertung der Qualifikati-
on brüchig, ist es nicht mehr möglich, Aussagen über Erfolge und Misserfolge der 
Vermittlung zu treffen. 

5.2.3  Wirtschaft und die Ausbildungsleistung der Universität 

Hinsichtlich der Verbindung zwischen der Universität als Ausbildungsort und 
dem Wirtschaftssystem können drei Themenfelder unterschieden werden. Zum 
einen wird (1) die Frage nach dem Wissen diskutiert, das an den Universitäten in 

                                                      
187 „Doch die verantwortlichen Regierungen sind ihr Versprechen, als Ausgleich für die Einführung 
ein flächendeckendes Stipendiensystem für ärmere Studenten zu entwickeln, fast überall schuldig 
geblieben“ (Z_2009_26_nu). 
188 „HAAG: Wir möchten viele Dinge auch anders machen, aber wir können es nicht. Da ist das 
andere Problem der Hochschulen neben dem fehlenden Geld: die staatlichen Überreglementierun-
gen. Wir sind in eine Zwangsjacke von Vorschriften gezwängt, die wenig Spielraum lassen, ein eige-
nes Profil auszubilden. Zum Beispiel das Staatsexamen. Wir können in unserem Lehrplan kaum 
Schwerpunkte setzen, da wir bei der Prüfung vom Staat abhängen, und der prüft alle relevanten 
Rechtsbereiche“ (Z_2000_14_u). 
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Hinblick auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes vermittelt wird, bzw. vermit-
telt werden soll. Zum anderen wird (2) der Bedarf des Wirtschaftssystems be-
nannt. Zuletzt finden sich noch einige Beschreibungen, die (3) wirtschaftsnahe 
Ausbildungs- und Weiterbildungssettings aufgreifen. 

(1) Universitäre Wissensvermittlung, Inhalte der Lehre und Qualifizierung für den 
Arbeitsmarkt 

Häufig werden in Bezug auf den Zusammenhang von universitärer Ausbildung 
und Wirtschaftssystem die Anforderungen an das zu vermittelnde Wissen themati-
siert. Hierbei lassen sich verschiedene Argumentationsmuster ausmachen: So wird 
auf die Verknüpfung von Wirtschaft und Ausbildungsinhalten verwiesen, Kritik 
an einer Ausrichtung des universitär zu vermittelnden Wissens an den Anforde-
rungen des Arbeitsmarktes geübt und die Studienstruktur und ihre Veränderungen 
mit Blick auf den Arbeitsmarkt betrachtet. Allen Textstellen gemeinsam ist, dass 
sie die universitäre Ausbildung vom Wirtschaftssystem abgrenzen und beide als in 
gewisser Weise entgegenstehende Interessenfelder zeichnen. Unterschieden wer-
den die Argumente dahingehend, ob eine Verbindung ausgeschlossen wird oder 
ob die Kommunikationswege und -notwendigkeiten betont werden.  

(a) Ablehnende Haltung und Denken in Dichotomien 

Textsegmente, die eine Gegenüberstellung vornehmen und sich kritisch gegenüber 
der Übernahme von berufsrelevantem Wissen in die Lehrinhalte der Universität 
äußeren, finden sich vor allem auf Seiten der universitären Autor_innen in der 
Zeitschrift Forschung & Lehre. Eine Abgrenzung zwischen universitären Formen 
des Lehrens und Lernens sowie deren Inhalte, findet sich zwar auch in der Wo-
chenzeitung Die ZEIT. Dann werden aber andere Hochschulformen, in denen 
berufsrelevantes Wissen stärker im Zentrum stünde, in den Blick genommen, die 
Beschreibung erfolgt häufig in Form von indirekter Rede und berichtend:  

„Wer nah an der Forschung studieren möchte mit viel Freiheit, eigenen Gedanken nach-
zugehen, sollte sich nicht dafür [ein Studium an einer Dualen Hochschule, Anmerkung 
C.B.]. entscheiden […]. ,Wirtschaftsnähe‘ ist an der DHBW kein Schimpfwort, son-
dern Existenzberechtigung“ (Z_2014_18_nu).189 

Häufig wird in diesen Segmenten die Forschungsnähe bzw. die Ausbildung durch 
Wissenschaft als Abgrenzungsmerkmal genannt.190 Interessant ist, dass anders als 

                                                      
189 Ebenso: „‚Der Master soll der Regelabschluss sein. Die Unis haben den Auftrag, forschungsori-
entiert auszubilden‘, sagt er, ‚und der Master baut nun mal auf den Bachelor auf und entlässt den 
Studierenden mit einem fundierten Wissen.‘ Er verweist auf die Fachhochschulen, die Bachelorab-
solventen ausbilden sollen. ‚Wer mit dem Bachelor gleich auf den Berufsmarkt will, um anwen-
dungsorientiert zu arbeiten, sollte sein Studium eher dort absolvieren.‘“ (Z_2008_20_nu). 
190 „Alles, was die Universitäten in ihrer Ausbildung leisten können und sollen, ist nicht mehr, aber 
auch nicht weniger als die Ausbildung durch Wissenschaft“ (FL_2002_14_u). 
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in den Beschreibungen der Beziehung der Gesellschaft zur Universität und der 
Anforderungen der Wissensgesellschaft, nur selten argumentiert wird, dass gerade 
das forschungsbasierte Wissen eine gute Vorbereitung auf die spätere Berufspraxis 
sei. Stattdessen wird die Zielvorstellung der Ausbildung aus universitärer Perspek-
tive der der Wirtschaft entgegengesetzt: Bildung vs. berufliche Qualifikation als 
begrenzte Fertigkeiten; Anwendungsorientierung vs. allgemeine Bildung 
(FL_2009_07_u), Allgemeinbildung vs. Bedürfnisse des Arbeitsmarktes 
(FL_2008_23_nu); Bildung vs. ‚marketable skills‘ (FL_2005_34_u) sowie universi-
täre Bildung gegenüber praxisbezogene, gründungsrelevante Kenntnisse 
(FL_1999_04_u). Die Wirtschaft wird als Akteurin neben der Politik gezeichnet, 
die Erwartungen an die universitäre Ausbildung stelle:  

„Bernhard Kempen: Bildung um ihrer selbst willen passt nicht in das derzeitige Zeitalter 
der Ökonomisierung. Politik und Wirtschaft erwarten von den Universitäten, immer 
mehr Studierende in kürzester Zeit zu minimalen Kosten zu generieren“ 
(FL_2009_21_u).  

Wird ablehnend über die Erwartungen der Wirtschaft gesprochen, wandelt sich 
das Vokabular in Bezug auf die unterstellten Wünsche des Wirtschaftssystems 
dahingehend, dass die Ausbildung mit Begriffen der Produktion beschrieben wird. 
So sollen Studierende „generiert“ werden (FL_2009_21_u ), die Leistungen der 
universitären Ausbildung würden dann daran gemessen, wie viele „skills“ sie „er-
zeugen“ (FL_2005_34_u), oder es wird der Wille zur reibungslosen Produktion 
„passgenauer Absolventen“ (FL_2009_02_u) beschrieben. Folgen einer solchen 
Ausbildung seien Studierende, die dann als abhängige und gehorsame Ak-
teur_innen auf dem Arbeitsmarkt charakterisiert werden.191 Interessant an diesen 
Textsegmenten ist, dass das selbstständige Erarbeiten und Denken der universitä-
ren Bildung bedroht zu sein scheint, die Studierenden aber als abhängig von dem 
Angebot des vermittelten Wissen an der Universität charakterisiert werden. Auch 
wird eine Position eingenommen, die nur zwei Optionen zuzulassen scheint: Ers-
tens, die der Ausbildung durch Wissenschaft, die zu mündigen und kritisch den-
kenden Absolvent_innen führe. Zweitens die der Vermittlung von Qualifikationen 
im Sinne einer Technologie, die beinahe unmittelbar Arbeitskräfte ohne kritischen 
Anspruch ausbilde. Die Möglichkeiten der Studierenden, selbst Entscheidungen 
zu treffen und die Abhängigkeit des Vermittlungs- vom Aneignungsprozess wird 
ausgeblendet. Aus diesen Beschreibungen lässt sich eine Haltung ableiten, die eine 

                                                      
191 Bedrohung durch Entakademisierung: „Die Verkürzung des Studiums wird sich als Entakademi-
sierung auswirken: Und wollen wir zum Beispiel von BA-Ärzten operiert werden? Was früher ne-
benbei erworben wurde, die Fähigkeit, zu analysieren, zu argumentieren und sich zu artikulieren, 
wird zum eigentlichen Studienziel aufrücken. Das kommt der Wirtschaft entgegen, die zugibt, dass 
sie den Vollakademiker kaum braucht. Ihr sind mit Grundfähigkeiten ausgestattete, nicht allzu teure 
human resources lieber“ (Z_2001_05_u). Stärker noch das Resümee des Chefredakteurs der Zeit-
schrift Forschung & Lehre: „Es sind »Universitäten« ohne Bildung und mit wenig Wissenschaft, 
»Kadettenanstalten für die Akteure am Arbeitsmarkt« (Gustav Seibt)“ (FL_2008_23_nu). 
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wissenschaftliche Ausbildung und die berufliche Qualifikation als sich diametral 
entgegenstehend beschreibt und das Verbinden unterschiedlicher Interessen als 
Versuch der „Quadratur des Kreises“ (FL_2008_33_nu) betitelt. 

(b) Vermittelnde Positionen 

Es finden sich aber auch Textsegmente, die eine Verbindung von wirtschaftlichen 
und universitären Interessen an der Ausbildung herstellen. In diesen Argumenten 
wird die (herzustellende) Beziehung beschrieben mit Darstellungen wie: Erfahrun-
gen in das Verfahren (Gestaltung von Bachelor- und Masterstudiengängen) ein-
bringen (FL_2005_04_nu), Wirtschaft und Wissenschaft stärker vernetzen sowie 
Ideenaustausch (FL_2004_37_u) und inhaltliche Diskussion über die Reform 
(FL_2001_41_nu) führen. Diese Argumente schaffen eine Verbindung im Modus 
der doppelten Leistungsbeschreibung: Zum einen für den Arbeitsmarkt relevante 
Qualifikationen anzubieten und zum anderen auch wissenschaftlich basiertes Wis-
sen zu vermitteln:  

„Die Herausforderung an die Universitäten besteht daher darin, den Qualifizierungsan-
forderungen für die sich immer schneller verändernde Arbeitswelt zu entsprechen und den 
Prozess wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und Wissensprüfung sowie die Vermitt-
lung wissenschaftlicher Grundlagen damit zu verknüpfen“ (FL_2009_20_u_4). 

Hier lässt sich auch noch einmal erkennen, dass nicht angenommen wird, dass 
eine an der Wissenschaft orientierte Ausbildung automatisch zu einer Qualifikati-
on für den Arbeitsmarkt führt, sondern eine Verknüpfung hergestellt werden 
müsse, was verdeutlicht, dass die beiden Wissensformen als getrennte, aber mitei-
nander in Beziehung zu setzende verstanden werden. Ein Muster hinsichtlich der 
Autor_innenschaft oder der Medien lässt sich hier nicht ablesen. Anders verhält es 
sich in Berichten über Kooperationen von Unternehmen mit Universitäten hin-
sichtlich der Ausbildung. Diese finden sich in einem meist portraitierenden Ton in 
der Wochenzeitung Die ZEIT, beziehen sich häufig auf industrienahe Studiengän-
ge und verweisen auf die Differenzen zu anderen Berufsfeldern und Studienfä-
chern192:  

                                                      
192 Zu den Berufsfeldern der Kulturwissenschaften beispielsweise: „DIE ZEIT: Ein recht über-
schaubarer Arbeitsmarkt. Mandel: Keineswegs! Der Bachelor bereitet unsere Studenten durch meh-
rere Praktika und ein Projektsemester gut auf die Aufgaben in verschiedensten Einrichtungen vor, 
Dramaturgie am Theater etwa oder Kulturmanagement für Festivals. Ich bekomme jede Woche 
Anfragen von Kulturinstitutionen, die sich dank ihrer Praxiserfahrung explizit für unsere Absolven-
ten interessieren. Die Angebote liegen meist in Kulturmarketing und Kultur-PR, neuerdings auch in 
kultureller Bildung, da ist der Nachholbedarf wohl am größten“ (Z_2011_10_u). Zu den Studienfä-
cher: „»Wir haben ein großes Interesse daran, Studierenden einen Bezug zur beruflichen Praxis zu 
ermöglichen«, sagt Christoph Anz, der bei BMW für Bildungspolitik und strategische Personalent-
wicklung zuständig ist, »das sind schließlich unsere Nachwuchskräfte.« Aber BMW und die meisten 
anderen Firmen brauchen keine Germanisten oder Philosophen. Sie wollen Ingenieure sowie Be-
triebswirte und unterstützen deshalb vor allem wirtschaftswissenschaftliche und technische Studien-
gänge“ (Z_2013_21_nu). 
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„Wegen ihrer traditionellen Nähe zur Wirtschaft zeigen gerade die Technischen Univer-
sitäten wenige Berührungsängste zu Sponsoren. Sie erleichtern Firmen wie MAN den 
Zugang zu guten Absolventen und öffnen Wohltätern selbst den Weg in den Hörsaal. 
Theo Lieven, Gründer der Computerfirma Vobis und Spender für die RWTH Aachen, 
hält im nächsten Semester eine betriebswirtschaftliche Vorlesung für Ingenieure. In Mün-
chen dürfen sich MAN-Manager in einer Vorlesungsreihe als »Innovative Unterneh-
mer« präsentieren“ (Z_2007_22_nu). 

Auch in dieser Passage tritt indirekt das Bild der Universität als abgeschlossener 
Raum zutage, wenn darauf hingewiesen wird, dass die Technischen Universitäten 
keine Berührungsängste hätten und die Besonderheit, die universitäre Lehre für 
Akteur_innen aus der Wirtschaft zu öffnen, in den Blick genommen wird. Hier 
wird der Kontakt zu Wirtschaftsunternehmen und das Kennenlernen und Erler-
nen berufsspezifischer Kompetenzen als Möglichkeit der Studierenden gezeichnet. 
Diese bekämen so einen Bezug zur beruflichen Praxis (Z_2012_21_nu) und könn-
ten andere Lernformen und Lehrinhalte kennenlernen: „Lösungen finden auf 
unbekanntem Terrain – eine neue Form des Lernens, aber auch eine neue Form, 
gute Leute für das Unternehmen zu gewinnen, zu rekrutieren, wie man sagt“ 
(Z_2004_22_nu). 

(c) Notwendige Veränderung und engere Kopplung von Wirtschaft und Ausbildung 

Mit Blick auf die Beschreibungen der Umstellung auf das Bachelor-Master-System 
lässt sich ein letztes wissensbezogenes Muster feststellen. Während in allen zuvor 
genannten Beschreibungen eher die Differenz zwischen den wirtschaftlichen An-
forderungen an die Ausbildung und dem universitären Anspruch aufgezeigt wurde 
(auch wenn dies teilweise nur indirekt geschieht, indem auf besondere Projekte 
der Zusammenarbeit oder den Bedarf der Verknüpfung verwiesen wird), findet 
sich hier eine andere Perspektive. Die Ansprüche des Arbeitsmarktes an die uni-
versitäre Ausbildung werden dazu genutzt, sich gegen das zweistufige Studium 
auszusprechen. Diese Argumente finden sich vor allem in der ersten Hälfte des 
Erhebungszeitraums: 

„So gilt der Bachelor in vielen Firmen noch als zertifizierter Studienabbruch, bestenfalls 
als Schmalspurstudium, und dem – darauf aufbauenden – Master nimmt man nicht ab, 
daß er tatsächlich ein Äquivalent des klassischen Diploms ist. Wer muß hier also noch 
seine Hausaufgaben machen?“ (FL_2004_01_u).193 

Auch wird in diesem Muster auf die Anerkennung der ,alten‘ Studienabschlüsse 
auf dem Arbeitsmarkt verwiesen, die keiner Beurteilung oder Akkreditierung 

                                                      
193 Ähnlich: „Ich bin mir sicher, daß auch private Arbeitgeber auf die Erste Juristische Staatsprüfung 
als aussagekräftigen Befähigungsnachweis ungern verzichten würden. Die Privatwirtschaft verhält 
sich jedenfalls, was Bachelor- und Masterabschlüsse in anderen Fächern angeht, bislang eher zu-
rückhaltend“ (FL_2004_21_u). 
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durch Dritte bedürften (FL_2000_41_nu), und darauf, dass diese einen ausge-
zeichneten internationalen Ruf hätten (Z_2007_16_nu). Gerade aus dem ingeni-
eurwissenschaftlichen Feld werden kritische Stimmen laut.194 Die affirmative Hal-
tung, dass ebenfalls für den Arbeitsmarkt ausgebildet wird und die Anerkennung 
der Qualität des Studiums durch den Markt als wichtiger Indikator gilt, findet sich 
hier, aber auch in den Beschreibungen ab 2007, die vermehrt die Frage danach 
stellen, ob die Universitäten durch die Spezialisierungen im Master am Arbeits-
markt vorbei ausbilden würden (Z_2009_21_nu), bzw. wenn Kritik an den Uni-
versitäten geübt wird, da sich diese der Umstellung versperrten:  

„Hochschulen und Hochschullehrer müssen endlich die gezielte Desinformation aufgeben, 
ihr Produkt am Kunden ausrichten und selbstbewusst vermarkten. Die Nachfrager [hier 
sind die Studierenden, die sich für einen Studiengang entscheiden gemeint] haben sich für 
den Bachelor entschieden. Jetzt liegt es an den Hochschulen, den Ingenieur-Bachelor zum 
Erfolg zu führen“ (FL_2008_39_nu).195 

Hier wird nicht nur die Aufgabe der Universität, für den Arbeitsmarkt auszubilden 
benannt, sondern auch den Studierenden ein Gestaltungswille und eine aktive 
Rolle in ihrer Ausbildung zugestanden. Während in den negativ konnotierten 
Passagen die Studierenden eher als passive Rezipient_innen eines Angebotes 
adressiert werden, werden sie an dieser Stelle als Akteur_innen mit eigenen Wahl-
entscheidungen bezüglich der universitären Ausbildung und dem Ausbildungs-
markt dargestellt: „Freilich ist noch offen, ob der Bachelor von der Wirtschaft und 
von den Studierenden angenommen wird“ (FL_2002_08_u).196  

An diesen Textsegmenten kann man erkennen, was Luhmann als Unkalkulier-
barkeit des Beschäftigungssystems beschreibt, das als Problem im Erziehungssys-
tem besteht und durch die Zerlegung in zwei gegenläufige Prinzipien bearbeitbar 
wird:  

                                                      
194 Beispielsweise: „Das ist besonders für die Arbeitgeber von Bedeutung, die ein starkes Interesse an 
umfassend und gründlich ausgebildeten, leistungsbereiten und vielfältig einsetzbaren Ingenieuren 
haben. Vor einer Verunsicherung des Arbeitsmarktes und einer Gefährdung des internationalen Rufs 
der hiesigen Ingenieure durch eine Vielfalt von formal gleichwertigen, in Wirklichkeit jedoch höchst 
unterschiedlichen Bachelor- und Masterabschlüssen kann im Interesse der langfristigen Arbeitsplatz-
sicherheit und der wirtschaftlichen Entwicklung (nicht nur) auf dem Bausektor nur dringend ge-
warnt werden“ (FL_2004_39_u). 
195 Ähnlich: „Doch am anderen Ende des Weges mag sich das gelobte Land nicht recht abzeichnen. 
Viele Arbeitgeber zögern, die neuen Abschlüsse zu umarmen. Ihr begründeter Verdacht: Geändert 
haben die Präsidenten und Rektoren, die Dekane und Bildungsplaner zumeist nur die Hülle ihres 
Studienangebots, aber nicht den Inhalt. Auch nicht die Haltung, nicht die Motivation, nicht die 
Perspektive ihrer Professoren und Studenten. Auf die kommt es aber an“ (Z_2006_11_u).  
196 „Thomas Brill hat bisher keinen Grund gehabt, an seiner Entscheidung für das Kurzzeitstudium 
zu zweifeln. »Der Bachelor bietet eine solide wissenschaftliche Basis für meine jetzige Arbeit. Alles 
andere ergibt sich für mich durch die Praxis.« Direkt nach dem Studium erhielt er eine Festanstel-
lung als Marketingassistent bei seinem jetzigen Arbeitgeber“ (Z_1999_04_nu). 
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„Spezialisierung würde hilfreich sein, und: Generalisierung würde hilfreich sein. Mit die-
sem Gegensatzpaar ist das Erziehungssystem in jeder historischen Situation reformbereit. 
Es kann das Problem darin sehen, daß die Ausbildung zu allgemein, zu theoretisch, zu 
praxisfern abläuft und nicht genügend auf die besonderen Anforderungen der einzelnen 
Berufe vorbereitet. Wird die Lehrplanung in diesem Sinne reformiert, liegt das Gegenar-
gument auf der Hand: Die Ausbildung müsse auf eine noch unbekannte Zukunft und 
auf einen möglichen Wechsel der Beschäftigung vorbereiten“ (Luhmann, 2002, S. 126). 

An diesem Gegensatzpaar lässt sich erkennen, dass die Kritik an den Anforderun-
gen der Wirtschaft meist mit dem Verweis auf Generalisierung arbeitet, um sich 
gegen die Veränderungen in der Ausbildung zu wenden bzw., mit Blick auf Luh-
mann, die Möglichkeit einer Reform der Reform zu eröffnen. Die vermittelnden 
Argumente greifen ebenfalls auf das Gegensatzpaar zurück und bearbeiten das 
Paradox der entgegengesetzten Planungsempfehlungen dadurch, dass ein Modell 
vorgeschlagen wird, das zeitlich zwischen beiden Empfehlungen oszillieren kann 
(Luhmann, 2002, S. 126). Dies lässt sich in den Passagen erkennen, die Möglich-
keiten anbieten, die beiden Ansprüchen entweder durch ein zeitliches Nacheinan-
der gerecht werden, oder dadurch, dass unterschiedlichen Hochschulen unter-
schiedliche Aufgaben zugeschrieben werden. So beispielsweise in den Textseg-
menten aus der Wochenzeitung Die ZEIT, die verschiedenen Durchführungskon-
zepte vorstellen. 

Die beschriebenen Argumentationsmuster schneiden sich mit einer weiteren 
Verbindung, die zwischen der Universität als Ausbildungsorganisation und dem 
Wirtschaftssystem hergestellt wird: dem Verweis auf den Übergang von Universi-
tät zu Arbeitsmarkt bzw. die Beschreibung der Bedarfslage von universitären Ab-
solvent_innen.  

(2) Bedarfsgerechte Ausbildung von Absolvent_innen für den Arbeitsmarkt 

Hier wurden Textsegmente codiert, die auf den Bedarf an Hochschulabso-
vent_innen auf dem Arbeitsmarkt eingehen und diese Argumentation nutzen, um 
entweder das Engagement in der Hochschulfinanzierung durch die Wirtschaft zu 
beschreiben, die Studienreform unter dem Blickwinkel des Absol-
vent_innenbedarfs zu diskutieren oder auf das Missverhältnis von Bedarf und 
Angebot an Fachkräften einzugehen. Diese Argumente weisen bei der Au-
tor_innenschaft in der Gruppe der Universitätsangehörigen eine Besonderheit auf 
(im Vergleich zu allen Artikeln, in denen eine Verbindung des Wirtschaftssystems 
mit der Universität beschrieben wird): 37 % der Artikel, die diesem Muster zuge-
ordnet wurden, sind von Autor_innen aus den Fachbereichen Wirtschafts- und 
Rechtswissenschaften verfasst, ebenso findet sich ein um 15 % erhöhter Anteil 
von universitären Autor_innen aus dem naturwissenschaftlichen Sektor, während 
der Anteil der sozial-, kultur- und sprachwissenschaftlichen universitären Au-
tor_innen um ca. 10 % geringer ist als im Gesamtkorpus. 
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Wird das Interesse des Wirtschaftssystems an den Studierenden und Absol-
vent_innen beschrieben, so werden diese als „Fachkräfte“ (FL_2003_25_u; 
Z_2009_32_u), „junge, gut ausgebildete“ Menschen (Z_2013_10_nu; 
Z_2014_10_nu), engagierte Talente (Z_2013_21_nu) und vielversprechende Ab-
solvent_innen (FL-2001_02_u) adressiert. Während in anderen Textsegmenten 
auf die insgesamt erhöhte Nachfrage an Universitätsabsolvent_innen aufmerksam 
gemacht wird, dienen diese Bedarfserläuterungen meist dazu, das Engagement 
von Firmen in den Hochschulen zu erörtern oder einzufordern. So wird hier nicht 
von Absolvent_innen im Allgemeinen gesprochen, sondern von Bedarf an talen-
tierten respektive geeigneten197 Nachwuchskräften und von der Rekrutierung qua-
lifizierten Personals198. Dieser Hinweis dient dann dazu, die Mitfinanzierung der 
Universitäten durch die Wirtschaft einzufordern: 

„Dabei sollte doch die Wirtschaft großes Interesse an der Förderung geeigneter Studieren-
der haben. Die Wirtschaft muss erkennen, dass die Universitäten ihre Unterstützung 
brauchen: Sie sind ihr ‚Ausbildungsbetrieb‘ aber auch ihr Partner und ganz sicher ihr 
Geld wert. Dann muss es nur noch gelingen, auch privates Engagement für die Bildung – 
und zwar am oberen Ende – auf den Weg zu bringen“ (FL_2011_28_u). 

Während sich in dieser Passage eine Forderung findet, wird die gleiche Beziehung 
von universitärer Ausbildung und Wirtschaft ebenfalls thematisiert, wenn die be-
reits erfolgte Förderung begründet wird, indem von Motiven der Unternehmen 
den Hochschulen unter die Arme zu greifen (Z_2000_21_nu) berichtet wird: 
„»Wir erhoffen uns Impulse für Innovationen«, sagt Frank Hohenadel, »und na-
türlich Zugang zu engagierten Talenten, die unser Unternehmen voranbringen«“ 
(Z_2013_21_nu). 

Auch wird die Wechselwirkung der universitären Ausbildung mit dem Wohl-
stand der Region beschrieben, wenn auf die Anziehungskraft der Universitäten 
verwiesen wird, die diese auf die Wirtschaft ausübten (Z_2013_10_nu; 
Z_2009_32_u). Vor allem mit Bezug auf die natur- und ingenieurwissenschaftli-
chen Studiengänge wird die Problemlage beschrieben, dass der Bedarf an Absol-
vent_innen größer sei als die Produktion.199 Zudem wird auf die als symptoma-
tisch für diese Fächer beschriebenen Probleme, Studienanfänger_innen zu einem 
Abschluss zu führen und genügend Studienanfänger_innen in diesen Fächern zu 
akquirieren, hingewiesen: 

„Die Zahlen der Studienanfänger steigen in den natur- und ingenieurwissenschaftlichen 
Fächern wieder an: zum Wintersemester 2000/01 im Maschinenbau um 8,6 Prozent, 

                                                      
197 (FL_2011_28_u; Z_2000_21_nu). 
198 (FL_2001_02_u). 
199 So wird auf den „gravierenden Fachkräftemangel“ (FL_2008_40_nu), den „drohenden und be-
reits akuten Ingenieursmangel“ (FL_2000_02_nu), die Diskrepanz von Bedarf und Abgänger_innen 
in den natur- und ingenieurswissenschaftlichen Fächern (FL_1999_03_u) verwiesen, und es werden 
Reformnotwendigkeiten oder -ansätze beschrieben. 
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im Bauingenieurwesen um 19,7, in der Elektrotechnik sogar um 25,2 Prozent. […] 
Weniger als 7000 Absolventen der Elektrotechnik werden 2001 und 2002 die Hoch-
schulen verlassen – der Arbeitsmarkt braucht doppelt so viele. In einzelnen Fächern der 
Physik, Chemie oder Elektrotechnik wurden 1999 nur ein Viertel so viele Vordiplome 
abgelegt wie 1995. In manchen Fächern liegt die Abbrecherquote bei über 50 Prozent. 
In Deutschland gibt es im Verhältnis ein Drittel weniger Ingenieur- und Informatikstu-
denten als in anderen Industrienationen“ (Z_2001_01_nu). 

Interessant ist an all diesen Textsegmenten, dass die Aufgabe der Universität, für 
den Arbeitsmarkt auszubilden und bedarfsgerecht Absolvent_innen zur Verfü-
gung zu stellen, nicht in Frage gestellt wird. Zudem wird die Akademisierung 
möglichst Vieler nicht negativ oder als Wertverlust der universitären Qualifikation 
dargestellt, sondern vielmehr als notwendig und sinnvoll. Hieraus lässt sich die 
Frage ableiten, die sich auch hinsichtlich der Verschiebungen in der Au-
tor_innenschaft in diesem Argumentationsmuster stellt: ob die Debatte um die 
Verwertbarkeit der universitären Ausbildung und um universitäre Bildung, die sich 
von einer Berufsqualifizierung abgrenzen lässt, ein spezifisch sozial-, kultur- und 
sprachwissenschaftlicher Diskurs ist. Dies könnte zum einen darin begründet sein, 
dass die sozial-, kultur- und sprachwissenschaftliche Ausbildung an den Universi-
täten nicht auf einen Beruf zielt (ausgenommen die Lehramtsausbildung, die auch 
in diesen Fachbereichen verortet ist). Zum anderen auch darin, dass gerade die 
kultur- und sprachwissenschaftliche Ausbildung und Forschung sich tendenziell 
einem Rechtfertigungsdruck durch Gesellschaft, Politik und Wirtschaft ausgesetzt 
sieht. Diese beiden Thesen werden im Fortgang der Arbeit mit Blick auf die Be-
schreibung universitärer Ausbildung und Wissenschaft noch stärker in den Blick 
geraten. 200 

Ebenfalls positiv Bezug auf die Aufgabe, für den Arbeitsmarkt auszubilden 
nehmen Argumente, die sich, und dies vor allem ab 2005, positiv zum zweistufi-
gen Studiensystem äußern und dieses als bedarfsgerechte Reform der Hochschul-
ausbildung darstellen: 

„Die »rasant veränderten Bedingungen in Wirtschaft und Gesellschaft« haben nach An-
sicht von Frankenberg zu einem »deutlich erhöhten Bedarf an kürzeren, strafferen, be-
rufsbezogenen und international kompatiblen Studiengängen« geführt. Deshalb setze er 
sich für die schnellstmögliche und konsequente Einführung des gestuften Studiensystems 
mit Bachelor- und Master-Studiengängen ein“ (FL_2008_05_u).201 

                                                      
200 Zur Ausbildungsleistung sind besonders die Kapitel 7.2.2 zu den Inhalten des Studiums und 7.2.4 
zur Kritik am Studium und der Lehre bedeutsam. In Bezug auf die Forschungsleistung ist das Kapi-
tel 8.2.1 besonders relevant, in dem die Zielvorstellungen beschrieben und hinsichtlich der Unter-
schiede zwischen den Fachrichtungen in den Blick genommen werden. 
201 „Zusätzlich leistet der Bachelor einen wichtigen Beitrag, um dem gravierenden Nachwuchsman-
gel im Ingenieurwesen Einhalt zu gebieten. Ein durchdachtes, praxisorientiertes Curriculum in den 
Bachelor-Studiengängen kann die drängendsten Defizite des traditionellen Hochschulsystems behe-
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Diese Textsegmente sind meistens aus der Sicht von nicht-universitären Au-
tor_innen verfasst und beziehen sich auf Studien zur Akzeptanz des Bachelorab-
schlusses durch die Wirtschaft als positiven Indikator für die Reform 
(Z_2005_01_nu). Gleichwohl werden gerade in diesen Argumenten auch Ak-
teur_innen der Wirtschaft zitiert und auf die noch fehlenden Erfahrungen mit den 
Kompetenzprofilen der Bachelor-Absolvent_innen verwiesen (Z_2008_20_nu) 
sowie auf die Notwendigkeit aus Sicht der Unternehmen, die Leistungsfähigkeit 
der Studierenden genau zu beobachten (FL_2005_22_nu). Hier wird der Erfolg 
der Studienreform nicht an Inhalte, sondern an die Vermittlung auf dem Arbeits-
markt geknüpft, was gleichzeitig die Aufgabe der Universitäten unterstreicht, den 
Bedarf an Absolvent_innen zu decken und die Ausbildung an die Anforderungen 
des Arbeitsmarktes anzupassen. Dementgegen wird in den Jahren von 1999 bis 
2005 die bedarfsgerechte Ausbildung als Argument gegen die Einführung des 
zweistufigen Studiensystems angeführt:  

„Drei Viertel der befragten Unternehmen ziehen das althergebrachte Uni-Diplom vor, 
nur knapp ein Drittel kann sich mit dem Uni-Master anfreunden. Weit abgeschlagen 
der Bachelor (insgesamt 9 Prozent)“ (FL_2004_01_u).202 

Diese Argumente entstammen vor allem dem ingenieurwissenschaftlichen Bereich 
oder den traditionellen Ausbildungsfächern der Universitäten wie Jura und Medi-
zin, bei denen mit der Ausbildung auch ein konkretes Berufsbild verbunden ist.203 

Auch ein Konkurrenzverhältnis zur Wirtschaft wird beschrieben. Hier wird 
darauf verwiesen, dass die Universität als Arbeitgeberin mit der freien Wirtschaft 
im Wettbewerb stünde. Dies geschieht vor allem in den frühen 2000er Jahren, in 
den Diskussionen um die Besoldungsreform und mit Blick darauf, dass die Uni-
versität zum einen durch unsichere Arbeitsplätze und zum anderen durch zu ge-
ringe Entlohnung nicht mit der Wirtschaft konkurrieren könne:  

„»Die Industrie holt gute Leute aus dem Lehrbetrieb, für uns sind dagegen Dozenten 
und Professoren aus der Wirtschaft kaum zu bekommen«, so Rauhut. Die Bindung an 
die Tarife des öffentlichen Dienstes bedeute, dass Leute, die aus der Wirtschaft an die 
Universität wechseln, mit einer Halbierung ihres Gehalts rechnen müssten“ 
(Z_2001_01_nu). 

                                                                                                                                 
ben helfen: Niedrige Studienanfängerzahlen, hohe Abbruchquoten und zu niedrige Absolventenzah-
len“ (FL_2008_39_nu). 
202 „Der ‚Bachelor‘: Nicht berufsbefähigend! Die deutsche Bauwirtschaft braucht Ingenieurnach-
wuchs, der darauf vorbereitet ist, auf der Basis seines Fachwissens selbständig Entscheidungen zu 
treffen. In diesem Zusammenhang wäre die Kürzung der bisherigen Regelstudienzeiten – wie im 
Falle des ‚Bachelor‘ angedacht – gleichbedeutend mit einem Verzicht auf die Vermittlung zentraler 
Wissensinhalte“ (FL_2000_41_nu). 
203 Beispielsweise: „Die Vermutung, der Arbeitsmarkt warte nur auf den Bachelor oder Master of 
Law, halte ich für zu blauäugig, als daß sie die Umkrempelung eines Studienganges rechtfertigen 
könnte“ (FL_2004_21_nu). 
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Dieses Argument findet sich jedoch nur selten und ebenfalls nur mit Bezug auf 
Fachbereiche, in denen der Arbeitsmarkt und der aus dem Studium hervorgehen-
de Beruf klar umrissen ist (Jura, Medizin, Lehramt).  

All diese Argumente verweisen darauf, dass der universitären Lehre eine klare 
Aufgabe und Zielvorgabe zugesprochen wird, die in der bedarfsgerechten Ausbil-
dung von Absolvent_innen für den Arbeitsmarkt besteht. Daneben legen sie die 
Annahme nahe, dass gerade Disziplinen mit einer hohen Nachfrage an Absol-
vent_innen und klarem Berufsbild nicht in den Streit um die Frage nach der Auf-
gabe der Universität in der Ausbildung eintreten, sondern sich vielmehr an den 
Bedarfen orientieren und sich auch nicht scheuen, diese argumentativ ins Feld zu 
führen. 

(3) Zusammenarbeit mit Wirtschaftsunternehmen als Besonderheit von spezifischen Hochschulen 
oder Weiterbildungsstudiengängen 

Zuletzt wird die Ausbildungsfunktion der Universitäten noch hinsichtlich der 
Zusammenarbeit mit Wirtschaftsunternehmen thematisiert, wenn entweder ande-
re Hochschulformen portraitiert werden, die im Gegensatz zu den Universitäten 
wirtschaftsnahe Qualifikationen anbieten, oder Weiterbildungsangebote der Uni-
versitäten als Besonderheit und Finanzierungsquelle beschrieben werden. Aller-
dings findet sich dieses Muster nur in 29 Artikeln, 17 davon in der Wochenzeitung 
Die ZEIT von denen wiederum neun spezifische Hochschulformen portraitieren, 
beispielsweise Duale Hochschulen (Z_2014_18_nu; Z_2009_40_nu; 
Z_2008_35_nu) oder „Firmenunis“ (Z_2004_26_nu). Die Bezugnahme auf die 
Universität geschieht hier meist im Modus der Abgrenzung bzw. durch die Be-
schreibung der Einstellung der Universitäten gegenüber anderen Hochschulkon-
zepten: 

„Dennoch haben es die alten Berufsakademien nie geschafft, ganz aus dem Schatten von 
Uni und FH herauszutreten. Der fehlende Hochschulstatus, aber auch die Nähe zur 
Wirtschaft, die in den hehren Sphären des Wissenschaftsbetriebs stets kritisch beäugt 
wird, sorgten dafür, dass die volle Anerkennung ausblieb“ (Z_2009_40_nu).204 

Während hier das Selbstverständnis der Universitäten aufgegriffen wird, der Wis-
senschaft zu dienen und unabhängig von den Wünschen der Wirtschaft die Inhal-
te des Studiums festzulegen, findet sich in den Textsegmenten, die auf Weiterbil-
dung an Universitäten als gesonderte Form der Ausbildung eingehen, eine partielle 
Öffnung gegenüber den Wünschen des Wirtschaftssystems. Während in Bezug 
auf die Erstausbildung im Bachelor und im Master noch eine kritische Einstellung 
zur Kooperation mit Wirtschaftsunternehmen und der Sicht auf die Studierenden 

                                                      
204 Ähnlich: „Die Idee dahinter: Die Absolventen sollen in Theorie und Praxis gleichermaßen firm 
sein. Die großen Konzerne aus Baden-Württemberg investieren Millionensummen in die acht 
Berufsakademien des Landes. In der Hochschulwelt allerdings werden die Berufsakademien häufig 
eher naserümpfend betrachtet“ (Z_2008_35_nu). 
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als Kunden eingenommen wird, finden sich mit Blick auf die Weiterbildung Äuße-
rungen, die diese als Finanzierungsmöglichkeit der Universität benennen oder gar 
einfordern:  

„Da nicht zuletzt auch Wirtschaftsunternehmen für ihre Beschäftigten einen ständig 
wachsenden Weiterbildungsbedarf haben und die Hochschulen diesbezüglich auf wesentli-
chen Gebieten ihre Kompetenzen einbringen können, liegt es jedoch durchaus nahe, daß 
sie – möglichst federführend – zusammen mit der Wirtschaft geeignete Weiterbildungs-
konzepte entwickeln und damit (auch) das legitime Ziel verfolgen, sich auf diese Weise 
zusätzliche Einnahmequellen zu erschließen“ (FL_2001_02_u).205 

Weiterbildung wird als optionale Aufgabe der Hochschule verstanden und dem-
entsprechend wird kein Bedrohungsszenario gezeichnet, sondern vielmehr die 
Möglichkeit im Sinne eines Zusatzverdienstes benannt.206 Doch lässt sich die Fra-
ge anschließen, ob es sich bei Weiterbildungsangeboten um ein schwer greifbares, 
durchaus eigenständiges Gebilde handelt, das gelegentlich nach den Prinzipien des 
Erziehungs-, in anderen Fällen nach dem des Beschäftigungssystems, meist aber 
an den Grenzen beider funktioniert (Wittpoth, 1997, S. 80).  

5.2.4  Zwischenfazit 

Aus der Analyse geht hervor, dass die Universität als Ausbildungsorganisation 
verstanden wird, der zum einen von allen Akteur_innen-Gruppen die zentrale 
Aufgabe zugeschrieben wird, zukünftige Arbeitskräfte auszubilden und damit zum 
anderen die Weiterentwicklung der Gesellschaft zu sichern. Dies aber vorgeblich 
ohne dabei jenseits des meritokratischen Prinzips sozial selektiv zu wirken. Die 
beiden Ziele Ausbildung und gesellschaftliche Fortentwicklung sind so weit ge-
fasst und einfach zu bejahen. Unterhalb dieser allgemeinen Aussagen scheiden 
sich die Positionen mit Blick auf die genauere Form der Ausbildung (spezialisiert 
oder generalisiert) sowie die dazu notwendige Studienstruktur. Die unterschiedli-
chen Lösungsansätze, diesen Leistungsanforderungen gerecht zu werden, fordern 
in den Diskussionen scheinbar zur klaren Positionierung auf – pro oder contra 
Bologna, pro oder contra Zusammenarbeit mit Wirtschaftsunternehmen, pro oder 
contra Studiengebühren. Die Studierenden und ihre Ziele sind in Hinblick auf die 
Konstellation ‚Universität als Ausbildungsorganisation‘ und die gesellschaftlichen, 
wirtschaftlichen und politischen Anforderungen und Erwartungen, jenseits der 

                                                      
205 „Leider sind Hochschulen in Deutschland insbesondere im Bereich der Weiterbildung noch 
relativ wenig engagiert – auch in dieser Beziehung ist Bologna hierzulande noch nicht realisiert“ 
(FL_2009_20_u). 
206 Deutlich wird dies zudem, wenn auf die Besonderheit der Formulierungen des Leiters der Wei-
terbildungsabteilung einer Universität verwiesen wird: „Für einen Universitätsangestellten benutzt 
Armin Schulz ungewöhnliches Vokabular. »Wir orientierten uns streng am Markt und an den Wün-
schen unserer Kunden«, sagt er zum Beispiel. Die Akademie, die er leitet, ist die Weiterbildungsab-
teilung der Hochschule. Gegründet wurde sie bereits 1999, doch Armin Schulz hat der Einrichtung 
neues Leben eingehaucht, als er vor fast zwei Jahren als neuer Leiter anfing“ (Z_2014_09_nu). 
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Diskussion – sie sind passive Teilnehmer_innen am Spiel zwischen den Interessen 
und Interessenskonflikten. Interessant ist, dass gerade in Hinblick auf den Bolog-
na-Prozess eine Wende zu verzeichnen ist, die im Zuge der Unumkehrbarkeit der 
reform zu einer differenzierteren Beurteilung dieser führt.  
Zudem lässt sich nachzeichnen, dass unterschiedliche Fachbereiche unterschiedli-
che Herausforderungen und daran gebunden unterschiedliche Argumentations-
muster heranziehen, um ihre Position zu vertreten. Sobald der Arbeitsmarkt als 
positiver Zielpunkt wahrgenommen wird – weil auch hier durch Bezahlung und 
Aufstiegsmöglichkeiten so etwas wie gesellschaftliche Reputation winkt –, ist auch 
die Ausbildung für den Arbeitsmarkt keine Zielvorstellung mehr, die das universi-
täre Studium abwertet. Blickt man hier auch noch einmal auf die Analyse der his-
torischen Darstellungen zurück, wird aber auch deutlich, dass die Ausbildung für 
den Arbeitsmarkt hier immer als zentraler Zielpunkt des universitären Studiums 
gezeichnet wird und nicht als negativer Bezugspunkt auftaucht. Ebenfalls in Hin-
blick auf die Ausbildungsfunktion der Universität für die Gesellschaft lassen sich 
die wissenschaftliche (Aus-)Bildung als Zielpunkt unter der Zielvorstellung Hö-
herbildung der Gesellschaft oder auch Leben in der Wissensgesellschaft subsum-

mieren, je nachdem ob die Fachausrichtung eher klassisch bildungs-, technologie- 
oder wirtschaftsorientiert ist. Gleichzeitig wird aber deutlich, dass zwar viel über 
Ziele des Studiums und Ideale gesprochen wird, sei es um sich von Reformvorha-
ben abzugrenzen oder mehr Praxisanteile im Studium zu fordern, was genau aber 
hinter all diesen Begrifflichkeiten steht, wird nicht deutlich. Zudem sind die meis-
ten vermittelnden Modelle eher im Sinne von Ergänzungsmodellen zu lesen, in 
denen dann die Studierenden implizit als Verantwortliche für die Wissensaneig-
nung jenseits bzw. neben der universitären Ausbildung verantwortlich gemacht 
werden.  

Mit Blick auf die unterschiedlichen Positionen in der Diskussion (Universitäts-
angehörigkeit oder nicht universitäre Autor_in) lassen sich einige Aussagen tref-
fen: Universitäre Akteur_innen zeichnen häufiger einen historisch gewordenen 
und schützenswerten Raum und sehen die Universität stärker in Bedrängnis. Sie 
verstehen sich häufig als Gegenspieler_innen politischer Steuerungsmaßnahmen, 
fordern gleichzeitig aber stets die Finanzierung der Universität durch die Politik. 
Insgesamt kommt der Politik eine gesonderte Position zu, da sie sowohl als rah-
menschaffendes System, beispielweise wenn die Einführung von Stipendiensyste-
men gefordert wird, aber daneben ebenfalls als Financier portraitiert und als Ursa-
che des Übels dämonisiert wird. Die Funktionsbeziehung zur Gesellschaft ist klar 
umrissen, ebenso wie zumindest die Möglichkeit einiger für die Universität ge-
winnbringenden Kopplungen zur Wirtschaft. Die Wirtschaft tritt nur selten an-
hand konkreter Handlungen als Akteurin auf. Vielmehr werden ihre Ausbildungs-
erwartungen antizipiert und auch kritisiert, die Impulse für eine stärkere Anpas-
sung der Ausbildung an wirtschaftliche Interessen werden jedoch wieder der Poli-
tik oder Gesellschaft zugeschrieben, insofern dieser Prozess kritisch gesehen wird. 
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Ausgeglichene und abwägende Beschreibungen sind eher auf Seiten der nicht 
universitären Autor_innen zu finden. Das lässt mit Blick auf die Gruppe der uni-
versitären Autor_innen auf eine gewisse Betroffenheitslogik schließen, während 
die nicht universitären Autor_innen nicht erfahrungsbasiert argumentieren. Auch 
wird deutlich, dass aus der Außenperspektive (oder nimmt man noch Rekurs auf 
die Darstellungen zu Universitätsgeschichte: mit zeitlichem Abstand) es einfacher 
zu sein scheint die Tradition der Universität kritisch in Augenschein zu nehmen. 
Gleichzeitig lässt sich konstatieren, dass sich die universitären Autor_innen zwar 
häufig als Wissenschaftler_innen positionieren, diese Position aber in ihren Arti-
keln nicht performativ zum Ausdruck bringen. 

Insgesamt bleibt aber das Bild der Universität als zentrale Ausbildungsinstitu-
tion für den wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Nachwuchs bestehen, im Falle 
einer antizipierten Bedrohung wird unter Rückgriff auf höhere Idealvorstellungen 
wie die Persönlichkeitsbildung, der sich vermutlich auch nur wenige widersetzen 
würden, noch einmal auf die notwendige Autonomie der Universität verweisen. 
Hier lässt sich auch die von Alesi & Teichler (2010, S. 30) erhöhte Akzeptanz der 
Akademisierung von Lernen und Beruf ableiten, da, wie gezeigt wurde nur wenige 
Gegenstimmen zu Öffnung der Universität zu verzeichnen sind, bei einer gleich-
zeitigen Anerkennung ihrer Ausbildungsaufgabe. 

Im Anschluss sollen nun die (antizipierten) Leistungs- und Funktionsbeschrei-
bungen in den Blick genommen werden, die sich auf die Universität als Organisa-
tion des Wissenschaftssystems beziehen.  

5.3 Die Universität und ihre Forschungsfunktion bzw. 
-leistung 

5.3.1 Gesellschaft und die Forschungsfunktion der Universität 

Während die untersuchten Textstellen, die sich mit der Ausbildungsfunktion der 
Universität als Leistung für die Gesellschaft befassen, die erwarteten oder aus 
Sicht der Autor_innen vollbrachten Leistungen klar benennen, finden sich zwar 
viele Textstellen, die die Forschung als universitäre Aufgabe angeben, jedoch die 
Leistungen nicht konkret ausführen. Vielmehr wird hier die Universität als Orga-
nisation des Wissenschaftssystems verstanden, um im Folgenden auf die konfligie-
renden Interessen zwischen Gesellschaft und Universität zu verweisen.  
Dennoch lassen sich einige Beschreibungsmuster identifizieren, die kurz dargelegt 
werden sollen: (1) Die Universität stellt (methodisch) gesichertes Wissen zur Ver-
fügung und überprüft die Gültigkeit von gesellschaftlich geteilten Wissensbestän-
den. (2) Die Forschung bearbeitet gesellschaftlich virulente Probleme und Fragen. 
(3) Die Universität als Organisation der Wissenschaft muss dafür Sorge tragen 
wissenschaftliches Wissen in die Gesellschaft zu importieren und dieses populär 
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aufarbeiten. (4) Die universitäre Forschung führt zu a) Wohlstandssteigerung, 
b) Fortschritt und c) neuen Technologien.  

(1) Die Universität stellt (methodisch) gesichertes Wissen zur Verfügung und überprüft die 
Gültigkeit von gesellschaftlich geteilten Wissensbeständen 

Die Beziehung der Universität als Organisation der Wissenschaft zur Gesellschaft 
wird im ersten Muster beschrieben, indem auf die Aufgabe verwiesen wird, gesi-
chertes Wissen bereitzustellen bzw. Wissen zu überprüfen. Auffällig ist, dass 42 % 
aller Textzitate, die dieser Gruppe zugeordnet wurden, aus dem kultur- und 
sprachwissenschaftlichen Feld stammen und größtenteils von universitären Au-
tor_innen verfasst sind, die in der Zeitschrift Forschung & Lehre publizieren.207 Die 
Argumentation nimmt meist ihren Ausgang bei einer Beschreibung der Gesell-
schaft als einer „pluralen Weltgesellschaft“ (FL_2012_18_u)208 oder Wissen-
schaftsgesellschaft (Z_2014_01_nu), deren Verfasstheit zu Unsicherheit und Un-
beständigkeit führe. Es folgen Beschreibungen des Ist-Zustands und der Bedarfs-
lage der Gesellschaft, die meist negative Wertungen enthalten oder die Gefähr-
dung der Gesellschaft und des Vernunftgebrauchs beschreiben. So wird auf eine 
multiple Gefahrenlage verwiesen, die entweder auf der Seite der Ausrichtung der 
Forschung auf konkrete Zwecke oder in der sich stetig verändernden und krisen-
haften Gesellschaft gesehen wird.209 Es finden sich aber auch weniger düstere 
Prognosen, die sich lediglich auf komplexer werdende Wissensstrukturen beziehen 
und die „Fragmentierung des Wissens“ (FL_2009_32_nu), die „rasante Vermeh-
rung weltweit veröffentlichter Befunde“ (FL_2004_33_nu) und die Zunahme an 
Informationen (FL_2009_32_nu) als Ausgangspunkt wählen. Die Beschreibungen 
arbeiten stets damit, eine stetige und beinahe unkontrollierbare Entwicklung der 
Gegenwart zu prognostizieren. Die Universität als Organisation der Wissenschaft 
wird dann als Reflexionsraum skizziert, der eine Betrachtung der Gesellschaft 
ermöglicht, fern der sich stetig wandelnden Umwelt. Während die gesellschaftliche 
Entwicklung mit Attributen wie rasant und massiv belegt wird und ihre Verände-
rung als nicht aufhaltbar, zeichne sich die Universität als Raum aus, an dem ein 
„freier Geist herrscht und die Welt draußen kritisch beleuchtet wird“ 

                                                      
207 Im Vergleich zur Verteilung der Textstellen, die eine Beziehung von Universität und Gesellschaft 
besprechen (insgesamt 30 %) und zu Textstellen, die eine Beziehung von der Universität als Organi-
sation des Wissenschaftssystems und der Gesellschaft darstellen (34 %). 
208 Synonym: „In der globalen Weltzivilisation wird aus der Wissensgesellschaft eine Wissenschaftsge-
sellschaft“ (FL_2012_18_u); „global vernetzten Wissensgesellschaft“ (FL_2009_12_nu). 
209 Auf der einen Seite wird vor der „Verlockung [für die Forscher_innen sich] kurzzeitiger utilitaris-
tischer und pragmatischer Ziele zu beugen“ (FL_2009_32_nu) oder der Gefahr einer fortschreiten-
den Funktionalisierung für systemische Zwecke (FL_2004_42_u_5) gewarnt, auf der anderen auf die 
Herausforderung sich der Zukunft zu stellen, verwiesen. Dies geschieht beispielweise wenn von den 
Forscher_innen gefordert wird, sich den „existentiellen Fragen nach Krieg und Frieden“ 
(FL_2003_19_u). 
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(Z_2000_07_nu).210 Kritische Reflexion gesellschaftlicher Entwicklungsprozesse 
(FL_2005_19_u), der Erwerb verlässlichen Wissens (FL_2004_33_nu) sowie Wis-
senschaft als akzeptierte Methode, um neue Erkenntnisse zu gewinnen 
(Z_2014_01_nu) und komplexe Zusammenhänge zu erklären und einzuordnen 
(Z_2011_23_nu), werden kontrastiert mit dem anwachsenden Wissen, aber auch 
mit den sich permanent wandelnden gesellschaftlichen Verhältnissen und Norm-
vorstellungen. Dies wird deutlich, wenn Aufklärung (Z_2012_08_nu) zur Aufgabe 
gemacht wird oder im Zuge der Kritik an der Schließung einer juristischen Fakul-
tät auf die Hell-Dunkel Semantik der Aufklärung zurückgegriffen wird: „Wird das 
Licht ausgemacht, dann wird es bekanntlich dunkel…“ (FL_2003_18_u). Der 
Verweis auf die Universität als Raum zur Reflexion und Wissensgenerierung jen-
seits gesellschaftlicher, politischer oder wirtschaftlicher Interessen, kann als Ab-
grenzung der Wissenschaftler_innen gegenüber den Leistungsanforderungen an-
derer Teilsysteme gelesen werden, so dass die Rhetorik auch dazu dient, den Sta-
tus-Quo der universitären Wissenschaft zu verteidigen und ihre Orientierung an 
Wahrheit ins Feld zu führen.  

(2) Die Forschung bearbeitet gesellschaftlich virulente Probleme und Fragen 

Während das zuvor beschriebene Muster vor allem auf den Wert des wissen-
schaftlichen Wissens eingeht, indem es das wissenschaftliche Interesse an der Welt 
als zweckfreies und an Wahrheit orientiertes Unterfangen bezeichnet, beschreibt 
das Muster, das hier mit ›Lösung akuter gesellschaftliche Probleme‹ benannt ist, 
das wissenschaftliche Interesse an Problemlösungen.211 Die Beziehung von Ge-

                                                      
210 Ähnlich: Die Universität wird beschrieben als Ort an dem „die Gesellschaft über sich und ihr 
Verhältnis zur Welt nachdenkt“ (FL_2000_30_u). „Deswegen kann es heute auch nur darum gehen, 
sich auf den Standort zu besinnen, der den Universitäten als Einrichtungen des Geistes, der Wissen-
schaft und der Kultur in der Begegnung mit einer mehr denn je als unüberschaubar empfundenen 
Weltordnung zugewiesen ist“ (FL_2003_19_u).  
211 Die Unterscheidung kann mit Blick auf die Wissenschaftsentwicklung verdeutlicht werden, die 
Gibbons, Limoges, Nowotny u.a. (1994) mit den Begriffen Mode 1 und Mode 2 der Wissensproduk-
tion bezeichnen: „The resulting new institutional landscape of knowledge production is marked by 
academic disciplines showing increasing fuzziness at their boundaries. ln many areas and programs, 
such as the Human Genome Project, transdisciplinary work has become the rule, but the same trend 
can be observed in the social sciences. Examples abound of ,real world problems‘ defying every 
attempt to be tackled by a single discipline. Interactions between science and technology and social 
issues have intensified. ln some areas, demands for participatory science are articulated, where the 
goal is no longer truth per se, but responsible public decision making which takes inherent scientific 
uncertainties into account“ (Gibbons, Limoges, Nowotny u.a., 1994, S. 138). Mode 2 der Wissens-
produktion bezieht sich demgemäß auf interdisziplinär zu beantwortende Probleme sowie Entschei-
dungen und befindet sich zwischen Technologie und Wissenschaft. Nicht Wahrheit, sondern ver-
antwortbare Entscheidungshilfe sei darum die Funktion, die der Wissenschaft in der Gesellschaft 
zukomme. Eine Schnittstelle zwischen den beiden Mustern findet sich im folgenden Zitat, dass 
sowohl auf Wahrheit verweist als auch indirekt auf den Umgang und das Schwinden von Ressour-
cen, dass als zentrales Problem der Weltgemeinschaft dargestellt wird: „Ich kann auch weniger dra-
matisch von der pluralen Weltgesellschaft sprechen. In ihr ist die Wahrheit so wichtig wie das tägli-
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sellschaft und universitärer Wissenschaft wird mit Begriffen der Gestaltung und 
Partizipation charakterisiert.212 Der Wissenschaft kommt dann die Funktion zu auf 
Bedarfslagen zu reagieren, und ihr Part wird darin gesehen, an der aktiven Gestal-
tung der Zukunft mitzuwirken. Wissenschaft wird in diesem Argumentationsmus-
ter nicht als selbstreferenzielles System begriffen, das aus der Generierung neuen 
Wissens immer wieder neue Fragen produziert, sondern vielmehr als auf aus der 
Umwelt an sie herangetragene Probleme antwortend. Ebenfalls häufig verweisen 
diese Textstellen auf die Arbeitsweise der Forschung, die durch die Komplexität 
der Probleme bestimmt sei: So werden disziplin- (FL_2014_04_u_4) bzw. fächer-
übergreifendes Arbeiten, das durch die Vielschichtigkeit bedingt sei 
(FL_2013_09_u), und die Vernetzung von Fachbereichen hervorgehoben 
(Z_2012_16_nu_6). Die Problemfelder, die genannt werden, überschneiden sich: 
Energie, Generationengerechtigkeit oder Umweltproblematik (FL_2014_04_u_4) 
um nur ein Beispiel aufzuführen.213 Seltener findet sich die Nennung nur eines 
zentralen Problemfeldes. Dies ist dann meist gebunden an die besonderen Anfor-
derungen, die die Ausweitung oder Aktualität eines Fachbereichs legitimieren. So 
geht eine Forscherin der Disability Studies auf die alternde Gesellschaft ein 
(FL_2014_31_u_6), ebenso wie ein Artikel zur Pflegewissenschaft als Hochschul-
disziplin (Z_2009_16_nu_7). Die Relevanz der theologischen sowie religionswis-
senschaftlichen Forschung wird mit Blick auf die erhöhte Diversität von Religi-
onsgemeinschaften (FL_2010_07_nu_6; Z_2007_02_nu_7) und in Bezug auf die 
„Verunsicherung durch den sich auf den Islam berufenden Terrorismus“ 
(FL_2012_03_u_7) thematisiert und bekräftigt. Es lässt sich jedoch in Bezug auf 
die fachliche Herkunft der Autor_innen oder ihre Position im Diskurs keine 
Gruppe ausmachen, die sich nicht oder besonders häufig auf diese Themenfelder 
bezieht. Allerdings sind die genannten Problemfelder, wie oben dargelegt, so un-
spezifisch und weit, dass für jeden Fachbereich die Möglichkeit besteht, sich der 
Erforschung dieser ,Problemfelder‘ im weitesten Sinn anzuschließen und die Exis-
tenz der eigenen Forschung zu legitimieren. 

                                                                                                                                 
che Brot. Wenn es in der globalisierten Welt eine menschenwürdige Zukunft geben soll, dann brau-
chen wir die Wahrheit als die wichtigste Ressource, ohne die es noch nicht einmal möglich ist, das 
Schwinden aller anderen Ressourcen zu erkennen – von deren Schonung, Sicherung, alternativer 
Entlastung und gerechter Verteilung ganz zu schweigen“ (FL_2012_18_u_7). 
212 Beispielsweise: „Mitgestaltung“ (FL_2014_04_u_4), Mitwirken und Übernehmen von Verantwor-
tung (FL_2013_09_u) und aktives Gestalten (FL_2011_19_u_2). 
213 Die Gesellschaft verlange Antworten in Bezug auf „Vorhersage des Klimawandels über die Ent-
wicklung ,sanfter‘ Energien bis zum Aufspüren eines Ehec-Keimes“ (Z_2011_27_nu); „Geburten-
rückgang, Abwanderung, Wirtschaftsschwäche, die zunehmende Bedeutung von Nachhaltigkeit und 
Naturschutz“ (Z_2010_24_nu_6); „Klimaerwärmung, Energieversorgung und demographische 
Entwicklung“ (FL_2013_09_u).  
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(3) Import wissenschaftlichen Wissens in die Gesellschaft 

Eine andere Sichtweise auf die Funktion des Wissenschaftssystems für die Gesell-
schaft findet sich in den Beschreibungen, die sich mit dem Import wissenschaftli-
chen Wissens in die Gesellschaft befassen. Die Vorstellung, dass die Universität 
als Organisation der Wissenschaft dafür Sorge tragen muss, wissenschaftliches 
Wissen in die Gesellschaft zu importieren und dieses populär aufzuarbeiten, wird 
gleichermaßen von universitären wie nicht-universitären Autor_innen benannt, 
und die Textstellen sind ebenfalls gleich auf die beiden Medien verteilt, womit sich 
eine leichte Verschiebung zu allen Textstellen findet, die einen Zusammenhang 
von Wissenschaft und Gesellschaft thematisieren, da sich im Korpus insgesamt 
weniger Artikel von nicht-universitären Autor_innen und aus der Wochenzeitung 
Die ZEIT befinden. Die Beschreibungen benennen entweder Missstände und 
fehlende Vermittlungsbemühungen von Seiten der Wissenschaftler_innen214 oder 
zeichnen beispielhaft besonders gelungenes Engagement einzelner Universitäten, 
Fachbereiche oder Wissenschaftler nach215. Des Weiteren werden Aktionen der 
Öffnung benannt, die zu einem Kontakt der Gesellschaft mit der universitären 
Wissenschaft führen sollen (Z_1999_07_nu_2; Z_2010_18_nu_7; 
FL_2005_47_u_6), bzw. Kontakträume wie universitäre Sammlungen 
(FL_2012_15_u) und Fachgesellschaften als „Brücke zwischen Wissenschaft und 
Öffentlichkeit“ (FL_2010_33_u) beschreiben. Auch das Publizieren in Massen-
medien wird als Transfer des Wissens in die Gesellschaft verstanden 
(Z_2002_17_nu; Z_2006_06_u_6). Deutlich wird, dass nur selten über die Prä-
sentation des Wissens selbst oder die Probleme des Transfers gesprochen wird. 
Vielmehr werden Vermittlungsorte und -veranstaltungen genannt. Die Gesell-
schaft, der dieses Wissen vermittelt werden soll, wird als „Publikum“ 
(FL_2005_47_u_6), interessierte Öffentlichkeit (FL_2012_15_u) oder interessierte 
Laien (FL_2010_33_u) adressiert, und es scheint, als ginge es nicht darum wissen-
schaftliches Wissen, das für den Alltag relevant ist, zu vermitteln, sondern viel-
mehr im Sinne von Information und Weiterbildung Wissen aus einem Innenraum 
ausgewählten und interessierten Mitgliedern der Gesellschaft zu präsentieren. Nur 
selten finden sich Prozessbeschreibungen, die nicht der Bewegung von innen nach 
außen folgen.216 Nur in wenigen, und dann kritisch das Innen der Universität be-
schreibenden Passagen, wird auf einen nötigen Dialog zwischen Wissenschaft und 
Gesellschaft hingewiesen (Z_1999_07_nu_2; FL_2001_06_u_5). Das Innen wird 
dann unter Rückgriff auf das Bild des Elfenbeinturms beschrieben bzw. in Ab-
grenzung von diesem Bild (FL_2011_30_u_5 bzw. FL_2011_16_nu_2). Interes-

                                                      
214 (Z_2000_07_nu_2; FL_1999_02_u_2, Z_2004_14_nu_7). 
215 (Z_2002_17_nu; FL_2001_04_u; FL_2012_14_u_2; Z_2006_06_u_6; Z_2012_16_nu_6). 
216 Vielmehr sollen „Anliegen unter das Volk gebracht“ werden (Z_1999_07_nu_2), das Wissen und 
Denken in die Gesellschaft hinausgetragen werden (Z_2014_05_u_7), der Bedarf gedeckt werden 
„mehr nach außen [zu] treten“ (Z_2008_01_nu_6) und Wissen „verständlich der Öffentlichkeit [zu] 
präsentieren“ (Z_2001_14_nu_0). 
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sant ist die stets negative Konnotation, die sich auch in der Metapher des For-
schers auf dem hohen Olymp findet (FL_1999_02_u_2).  

Zusammenfassend lässt sich hier erkennen, dass die Vermittlung wissenschaft-
lichen Wissens zwar thematisiert, meist aber eher im Sinne einer situativen Öff-
nung der Universität verstanden wird bzw. als Möglichkeit für Nicht-Mitglieder 
Zugang zur Institution oder ausgewählten Themen und Entwicklungen der Wis-
senschaft zu haben. Kritisiert wird die Selbstreferenzialität der Wissenschaft meist, 
indem auf das Bild des/der einsamen Forscher_in verwiesen wird, die beispiels-
weise „die Forderungen nach einem Dialog mit der Öffentlichkeit als Zumutung“ 
empfänden (Z_1999_07_nu_2), während die universitären Autor_innen auf ihre 
Bemühungen und die Präsenz von wissenschaftlichem Wissen, beispielweise in 
den Medien, verweisen. 

(4) Die universitäre Forschung führt zu a) Wohlstandssteigerung, b) Fortschritt und c) zu neuen 
Technologien.  

Die Codierung, die die Leistung der universitären Forschung mit a) Wohlstands-
steigerung b) Fortschritt und/oder c) neuen Technologien benennt, wurde zu-
nächst mit Rückgriff auf die Unterscheidung dieser drei Begriffe unternommen, 
erwies sich jedoch als nicht klar differenzierbar. Auch wenn man annehmen könn-
te, dass Technologie als konkreter Output von Forschung von der diffusen Idee 
der Wohlstandssteigerung unterschieden ist, sind in den Textsegmenten, die diese 
benennen, die Begriffe so stark verstrickt und synonym verwendet bzw. unter-
schiedlich kausal aufeinander bezogen, dass letztlich alle drei Leistungen in diese 
Codierung aufgenommen wurden. Während also die Zielvorstellung eher im Sinne 
eines Allgemeinplatzes bleibt – „Innovationen in Wissenschaft, Forschung und 
Technologie“ (Z_1999_09_nu_2) oder „Wohlstand und Fortschritt“ 
(FL_2001_19_u_6)217 — finden sich in beinahe allen Textpassagen Bedingungen, 
die für das diffuse Ziel bzw. die weitgefassten Ziele, als unabdingbar angegeben 
werden. So scheint der Bezug auf Innovation, Technologien, gesellschaftlichen 
Wohlstand und Fortschritt als Hinweis darauf zu dienen, die Interessen der Uni-
versität und ihrer Forschung zu betonen und die Autonomie der Wissenschaft 
einzufordern oder zu verteidigen. Dies erkennt man ebenfalls daran, dass sich der 
Hinweis auf die Leistung der Wissenschaft zum einen vermehrt in Textstellen 
findet, die sich gegen Kürzungen wenden oder eine bessere Finanzierung der 
Hochschulen anmahnen: „Wissen ist, so hören wir es täglich von allen Seiten, der 
wichtigste Produktionsfaktor unserer Zukunft, und die Hochschulen sind unsere 
wichtigsten Zukunftswerkstätten. Wer also an den Hochschulen spart, gefährdet 

                                                      
217 Weitere allgemeine Zielvorstellungen: neue Erkenntnisse, neue technische Entwicklungen und 
kulturelle Veränderungen (FL_2004_32_u), „essentielle[r] Beitrag zur Zukunft unseres Landes“ 
(FL_2003_nu_2), „Entwicklung der eigenen Gesellschaft“ (FL_2000_46_u). 
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unsere Zukunft!“ (FL_2004_01_u_1)218. Zum anderen dient der Hinweis auf das 
Wohl der Gesellschaft auch dazu, die Forschungsfreiheit zu verteidigen und Steu-
erungsmaßnahmen, die die Inhalte eingrenzen (FL_2004_33_nu_3; 
Z_2014_08_nu) oder auf rentable Forschung zielen (FL_2000_24_u_5), abzu-
lehnen. Am besten lässt sich die dahinterstehende Kausalannahme mit einem Zitat 
darstellen: „Nun besteht wie ein Naturgesetz leider eine unabänderliche Wechsel-
beziehung zwischen der Freiheit, welche allein die Früchte der innovativen Mög-
lichkeiten des Menschen reifen lässt, und der Ungewissheit darüber, was dabei 
herauskommt“ (Z_2002_14_u). Die metaphorische Sprache, die Wissenschaft und 
die Funktion der Wissenschaft für die Gesellschaft beschreibt, die sich automa-
tisch einzustellen scheint, sowie der Hinweis auf die Unsicherheit von Forschung 
offenbaren das Paradox dieses Argumentationsmusters. Wie vielseitig der Hinweis 
auf den langfristigen und nicht direkt erkennbaren Gewinn der Gesellschaft ist, 
lässt sich u.a. daran erkennen, dass weitere vielfältige Bedingungen genannt wer-
den: Es wird auf die dringende Internationalisierung hingewiesen 
(FL_2003_38_u), auf die Notwendigkeit die Attraktivität des Hochschule zu er-
höhen, um Forscher_innen an den Universitäten zu halten (FL_1999_22_u), so-
wie dafür plädiert sich gegen eine Reformrhetorik der Politik zu wenden 
(FL_2003_33_u), aber auch auf den dringenden Reformbedarf verwiesen 
(FL_2003_nu). 
Betrachtet man nun die vier identifizierten Beschreibungsmuster, die angeben, 
welche Aufgabe die Universität als Organisation der Wissenschaft für die Gesell-
schaft erfüllt, kann man erkennen, dass diese geprägt sind von Legitimationsbe-
strebungen. Die universitäre Wissenschaft wird in drei von vier Beschreibungs-
mustern als ein Innenraum beschrieben, wissenschaftliches Wissen als schwer 
zugänglich und selbstreferentiell. Betrachtet man im Vergleich dazu die Darstel-
lung der Leistung der Wissenschaft als Bearbeitung akuter Probleme, finden sich 
hier Hinweise, dass diese ins Feld geführt wird, um von außen an die Universität 
herangetragene Leistungsanforderungen, beispielweise politische oder wirtschaftli-
che, zu negieren. 

5.3.2  Politik und Forschungsleistung der Universität 

Die Argumentationsstränge, in denen die Universität als Ort der Forschung be-
nannt und der Einfluss oder die Aufgabe der Politik diskutiert wird, sind nur 
schwierig in thematische Felder zu fassen. Die Segmente lassen sich eher dahinge-
hend unterscheiden, ob sie dem politischen System die Aufgabe der (1) Finanzie-
rung zuschreiben oder (2) Steuerungs- und Fördermaßnahmen besprechen. Über 
das Verständnis von Wissenschaft erfährt man jedoch wenig. Auch ist es schwierig 
Muster herauszuarbeiten, da die Anzahl derjenigen Beschreibungen, die nur auf 

                                                      
218 Weitere: (FL_2004_01_u_1; Z_1999_09_nu_2; Z_2003_20_nu_7; Z_2013_09_u_2; 
Z_2007_22_nu_7) 
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die Universität als Ort der Wissenschaft eingehen, relativ gering ist.219 Dennoch 
sollen verschiedene Beschreibungen benannt und hinsichtlich ihrer Unterschiede 
und Gemeinsamkeiten analysiert werden. 

(1) Finanzierung der universitären Forschung 

Die Universität und ihre Beziehung zur Politik wird über die Finanzierung univer-
sitärer Forschung durch den Staat beschrieben, indem (a) die der Forschung in 
Deutschland zur Verfügung gestellten Mittel in Relation zu anderen Staaten ge-
setzt werden, (b) die Gefährdung der Forschungsfreiheit bzw. Fehlentwicklungen 
der universitären Wissenschaft durch zweckgebundene Mittelvergabe oder an 
Leistungsbeurteilung gebundene Finanzierung beschrieben wird oder (c) die Frage 
nach der Zusammenarbeit von Bund und Ländern in der Forschungsfinanzierung 
betrachtet wird. Alle Textsegmente gleichen sich darin, dass die Finanzierung als 
zu gering bzw. zumindest ausbaubar beschrieben wird.  
Mit Blick auf den Vergleich der Forschungs- und Entwicklungsausgaben wird das 
deutsche Hochschulsystem häufig mit dem anglo-amerikanischen verglichen: 

„Theil nimmt den Amerikanern die Angst vor einer aufkommenden Stärke deutscher 
Universitäten, insbesondere bezüglich der angekündigten »extra €50 million a year« für 
die fünf »German Harvards«: »Never mind that € 50 million is nothing when you com-
pare the annual budget for a better German institution like Berlin’s Humboldt Universi-
ty (€ 200 million) with that of Harvard (€ 2 billion)«“ (FL_2004_17_u).220 

In diesen Argumentationen wird meist auf die Forschungs- und Entwicklungsauf-
gabe verwiesen und die Erfüllung dieser Aufgabe an die Finanzierung durch den 
Staat gekoppelt. Die Beschreibung des Zustands der Finanzierung wird mit nega-
tiven Attributen versehen.221 In diesen Textsegmenten wird auch schon eine Ar-
gumentation sichtbar, die sich in weiteren Beschreibungen findet: der Staat ist 
verantwortlich für die angemessene Finanzierung der Forschung und der Univer-
sität als Forschungsinstitution. So wird die Forderung nach „angemessen[er] Fi-
nanzierung“ (FL_2013_21_u), einer hinreichenden Grundausstattung 
(Z_2008_05_u) und der Ermöglichung konkurrenzfähiger Gehälter 
(Z_2008_10_nu; Z_2008_04_nu) gestellt. Die Beziehung wird mit den Begriffen 
Pflicht (FL_2004_32_u), Verantwortung (FL_2005_24_u) und der Aussage, dass 
der Staat allen Fakultäten zumindest eine Grundausstattung schulde 
(FL_2002_06_u), umschrieben. Die angemessene Finanzierung wiederum diene 
der Freiheit der Wissenschaft, die als einer eigenen Dynamik unterliegend be-
zeichnet wird. Deutlich wird diese Auffassung, wenn das Wissenschaftssystem als 
eigener Kosmos (FL_2002_06_u) dargestellt wird, dessen Neuerungen nicht 
durch Regulierungen und Verordnungen herbeiführbar seien (FL_2004_28_u).  

                                                      
219 Siehe Kapitel 5.1.2. 
220 Ähnlich: (FL_2008_34_nu; Z_2001_20_nu; Z_2001_15_nu). 
221 Beispielhaft: „beschämend gering“ (FL_2008_18_u); „lächerliche Steigerung“ (Z_2001_20_nu). 
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Die staatliche Finanzierung wird zudem unter dem Blickwinkel betrachtet, 
dass gezielte Förderung von Projekten oder die leistungsgebundene Förderung 
einzelner Fachgebiete Einfluss auf das Wissenschaftssystem nehmen würden. Hier 
wird die Gefährdung in der inhaltlichen Steuerung der Forschungsanlage durch 
die Zweckbestimmung gesehen.222 In diesen Argumenten wird meist auf eine 
Trias zwischen staatlicher Verteilung der Steuergelder, gesellschaftlichem Nutzen 
von Grundlagenforschung, der nicht unmittelbar einsehbar sei, und Forschung 
dargelegt, die als Spannungsverhältnis beschrieben wird. So wird auf einen zu-
nehmenden Rechtfertigungsdruck verwiesen (FL_1999_31_u), die Frage nach 
Qualitätssicherung gestellt (Z_2014_01_nu) und auf die Schwierigkeiten der Leis-
tungsmessungen eingegangen, die als Voraussetzung für die Mittelvergabe ver-
wendet werden sollen (FL_1999_10_u; FL-2002_06_u). 

Zuletzt findet sich noch ein thematischer Schwerpunkt, der sich mit der Fi-
nanzierung der universitären Forschung auseinandersetzt und auf die Frage ein-
geht, ob die Forschung von den Ländern oder auch vom Bund finanziert werden 
solle. Diese Textstellen berichten meist über Planungen oder zitieren bildungspoli-
tische Akteure, die eine Position zu der Frage nach der Finanzierung durch Bund 
und Länder haben:  

„»Im Osten, aber auch in den nördlichen alten Bundesländern gibt es Defizite in den 
Forschungsstrukturen, und dementsprechend fehlt auch eine ausreichende Zahl von Ko-
operationen mit innovativen Unternehmen.« Olbertz fordert daher mehr Engagement von 
Bund und Ländern. »Die finanzschwachen Länder können solche Strukturen nicht al-
leine schaffen«“ (Z_2007_10_nu). 

Die Leistungsfähigkeit der universitären Forschung wird als abhängig von der 
Finanzierung der Forschung dargestellt, und die Universitäten und ihre Beziehung 
zu außeruniversitären Forschungseinrichtungen beschrieben und verglichen. In-
novation, Exzellenz bzw. Spitzenleistungen werden unmittelbar an die Möglich-
keit zur Kooperation und Finanzierung geknüpft: „Ohne Beteiligung des Bundes 
und insgesamt deutlich mehr Finanzmittel wird es jedoch keine Spitzenuniversitä-
ten geben“ (FL_2011_16_nu). 

Von Seiten der universitären Autor_innen wird jedoch die zweckgebundene 
Forschungsförderung kritischer betrachtet, während erwartungsgemäß die nicht-
universitären Autor_innen die Rechenschaftspflicht gegenüber den Steuerzah-
ler_innen hervorheben.  

 

                                                      
222 Exemplarisch: „Die wachsende Dominanz politisch motivierter Programmforschung innerhalb 
der staatlichen Forschungsförderung droht deshalb zum Nachteil für die Kreativitätsentwicklung in 
unserem Land zu werden“ (FL_2012_26_u). 
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(2) Steuerung 

Sowohl von universitären Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre als 
auch von nicht-universitären Autor_innen in der Wochenzeitung Die ZEIT wird 
das Thema bearbeitet, wie Forschungsleistungen beurteilt werden können. Wäh-
rend die von universitären Autor_innen verfassten Texte vor allem kritisch auf die 
Frage nach der Beurteilung eingehen und Rankings sowie Evaluationen als unzu-
reichend beschreiben, wird das Thema in der Wochenzeitung Die ZEIT eher de-
skriptiv und mit Blick auf die Veränderungen in der Forschungslandschaft be-
trachtet:  

„Der Wissenschaftsrat folgt bei seinem Forschungsrating der vernünftigen Überlegung, 
dass Regierung und Parlamente in Bund und Ländern wissen wollen, und zwar sehr viel 
genauer als früher, wie effizient die nicht unerheblichen Mittel für die wissenschaftliche 
Forschung ausgegeben werden“ (Z_2005_05_nu). 

Der Grundtenor der nicht-universitären Autor_innen lautet, dass mehr Autono-
mie der Universität nur gewährleistet werden könne, wenn im Gegenzug Quali-
tätssicherungsverfahren eingeführt würden.223 Die beschriebenen Maßnahmen zur 
Qualitätssicherung beziehen sich auf Hochschulrankings, die Transparenz nach 
außen schaffen würden (Z_2001_10_nu; Z_2012_19_nu) und universitätsinterne 
Evaluationen (Z_2005_05_nu; Z_2003_03_nu). Demnach wird die Beziehung 
von Universität und Politik darin gesehen, dass die Politik durch die Finanzierung 
die Rahmenbedingungen bereitstellt und gleichzeitig dafür sorgt, dass Qualitätssi-
cherung und -steigerung in der Forschung intern bearbeitet werden. Die Aufgabe 
der Qualitätsbeurteilung wird allerdings den Universitäten zugesprochen, ohne 
dass diese Form der Steuerung oder das Ziel der Forschungsbeurteilung in Frage 
gestellt wird.  

Kritisch gehen die universitären Autor_innen auf das Anliegen Forschungsleis-
tungen zu bemessen ein, um so die Forschungslandschaft bewerten und die Quali-
tät der Forschung steigern zu können:  

„Noch immer glauben Vertreter der Hochschulleitungen, der Rektorenkonferenz und der 
Wissenschaftspolitik, nur mit derartigen Leistungsmessungen und -vergleichen zurecht 
kommen zu können, um eine angeblich kritische Öffentlichkeit über die Bedeutung der 
Wissenschaft aufklären und über die Verwendung der Steuermittel in diesem Bereich Re-
chenschaft ablegen zu können“ (FL_2010_25_u). 

                                                      
223 Beispielsweise: „Mehr Autonomie im Gegenzug für mehr Kontrolle heißt – ähnlich wie in der 
Schule – der New Deal der Wissenschaft“ (Z_2005_05_nu); „Diese Entpolitisierung führt letztlich 
auch dazu, dass die Hochschulen sich wieder verstärkt auf Fragen der wissenschaftlichen Exzellenz 
konzentrieren können. Das bisher einzige wesentliche Instrument der Qualitätssicherung – die 
sorgfältige Berufung eines Professors – wird nunmehr ergänzt durch regelmäßige Evaluationen, die 
die gesamte Lehr- und Forschungsarbeit einer Fakultät auf den Prüfstand stellen, Missstände identi-
fizieren und beheben“ (Z_2003_03_nu). 
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Dass die Einstellung der bildungspolitischen Akteur_innen mit dem Verb „glau-
ben“ (FL_2010_25_u; FL_2004_16_u) beschrieben wird, ist insofern interessant, 
als im Wissenschaftssystem Meinungen und Glaubensätze keinen Ort haben. 
Wenn also die Einschätzungen von diesen Akteur_innen als nicht gefestigtes Wis-
sen beschrieben werden, kann man davon ausgehen, dass sich die Wissenschaft-
ler_innen von dieser Position abgrenzen. Die Abgrenzung von anderen Kriterien 
wird in dem Hinweis auf die Eigendynamik des Wissenschaftssystems und die 
Zukunftsoffenheit von Forschung deutlich: 

„Doch für diesen [Nützlichkeit] gibt es kein neutrales Kriterium, kein objektives Korre-
lat wie im Falle des Begriffs der Wahrheit – auch wenn wir diese vielleicht niemals zwei-
felsfrei feststellen können. Entscheidend ist die Existenz eines äußeren Bezugspunktes. 
Für Nützlichkeit fehlt dieser Referenzpunkt“ (FL_2001_13_u). 

Nützlichkeit wird als Gegenpol zur Grundlagenforschung dargestellt, Wahrheit 
und Effektivität als sich ausschließende Kriterien.224 Wenn Leistungsbewertungen 
dennoch als sinnvolle Steuerungsmöglichkeit anerkannt werden, wird auf die 
Notwendigkeit wissenschaftsinterner Qualitätskriterien verwiesen.225 Die Be-
schreibung der universitären Forschung erfolgt über den Begriff der Grundlagen-
forschung, verstanden als Selbstzweck, die nicht durch politische Steuerung oder 
den Wunsch nach gesellschaftlichem oder wirtschaftlichem Nutzen beeinflusst 
werden dürfe. Gleichzeitig wird jedoch darauf verwiesen, dass gerade diese Form 
der Forschung zum „Erkenntnisfortschritt“ und zur „Evolution des Wissens“ 
(FL_2009_11_u) führe sowie „Erträge“ abwerfe (FL_2001_13_u). Interessant an 
diesen Argumenten ist, dass die Zielbestimmung in diesen Fällen ex-negativo er-
folgt, da nicht ausgesagt wird, dass Grundlagenforschung zu Erkenntnisfortschritt 
führe, sondern dass durch Leistungsbewertung gesteuerte Forschung zu diesem 
eben nicht beitrage, sondern sogar zu einer verlangsamten Entwicklung des Wis-
sens: 

„Als Wissenschaftshistoriker garantiere ich, daß auch die bestgesteuerte und strengstkon-
trollierte Forschung unerwünschte Ergebnisse erzeugen wird, daß sie aber auf längere 
Sicht insgesamt weit weniger Erträge abwerfen wird als eine von politisch auferlegten 
Zwängen freie Grundlagenforschung“ (FL_2001_13_u). 

                                                      
224 „Ein Hochschullehrer, der sich, bewusst oder unbewusst für ökonomische Zwecke einspannen 
lässt, bedroht die Aufgabe der Universität – die Suche nach Wahrheit – nicht weniger als ein Staat, 
der die Leistungen seiner Universitäten ausschließlich an den Erwartungen der Wirtschaft misst“ 
(FL_2000_38_u). 
225 „Ein Abbau der komplizierten Regelwerke, die durch Gesetze, Verordnungen und Tarifvereinba-
rungen in den letzten Jahrzehnten den Universitäten aufgebürdet worden sind und zu deren Ver-
krustung geführt haben, hätte den Effekt, daß Verwaltungen ,verschlankt‘, Kosten eingespart und 
Entscheidungen schneller umgesetzt werden könnten. Unter diesen Bedingungen wären auch die 
Evaluationsergebnisse mit internationalen Standards vergleichbar und als Berechnungsgrundlage 
verwertbar, vorausgesetzt, daß sich die evaluierenden Kollegen nicht selbst der Forschung und Lehre 
entfremden“ (FL_2010_13_u). 
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Diese Form der indirekten Zielbestimmung dient argumentativ dazu, eine Distanz 
zur Zweckbestimmung der universitären Forschung zu schaffen und gleichzeitig 
das Ziel – Erkenntnisfortschritt – dennoch zu benennen. Des Weiteren wird 
durch diese Form der Zielbeschreibung von Forschung die Unmöglichkeit der 
Leistungsbewertung unterstrichen, da die zeitliche und inhaltliche Zielbestimmung 
negiert wird und damit auch die Überprüfung der Ziele wenig sinnhaft zu sein 
scheint.  

Wird die Beziehung von Politik und der Universität als Forschungsinstitution 
bestimmt, indem verschiedene Steuerungsmöglichkeiten benannt und diskutiert 
werden, wie Leistungsvereinbarungen und Rahmenregelungen, finden sich vor 
allem auf Seiten der universitätsinternen Autor_innen ablehnende Beschreibun-
gen. Das Eingreifen des politischen Systems wird mit Aussagen wie untaugliche 
Versuche der Planung und Lenkung von Forschung (Z_2013_9_u), „Anordnung 
von oben“ (FL_2001_17_u) oder „an die Kandare genommen“ (FL_2007_07_u) 
charakterisiert.  

Den bildungspolitischen Akteur_innen wird Unkenntnis des wissenschaftli-
chen Systems bis hin zu Ignoranz gegenüber der wissenschaftlichen Eigendynamik 
unterstellt: So wird das politische Eingreifen als „wissenschaftsfremde Bevormun-
dung“ (FL_2004_33_nu), das Einführen von „Kosten-Leistungs-Rechnungen“ als 
Verbreitung einer „Irrlehre“ (FL_2000_13_u) und der Versuch der Einflussnahme 
auf die Produktivität der Wissenschaftler_innen als „Illusion“ bezeichnet: 

„Ein ganzer Kontinent des Humbugs tut sich auf, wenn wir unsere Bildungspolitik be-
trachten. Hauptursache ist die Illusion, Exzellenz durch Lob und Tadel, Anreize und 
Sanktionen nach Art der Abrichtung von Ratten steuern zu können. Dabei produziert 
gerade der auf W-Professoren ausgeübte Zwang, durch Projekte die Finanzierung der 
Universität aufzubessern, mit einiger Sicherheit bloß ephemere Forschung“ 
(FL_2015_36_u) 

Was unter Forschung bzw. Wissenschaft verstanden wird, wird allerdings nicht 
ausformuliert. Vielmehr wird auf die Eigendynamik der Forschung aufmerksam 
gemacht, die mehr Freiheit brauche, das wissenschaftliche Ethos der wissen-
schaftsfremden Bevormundung entgegengestellt (FL_2004_33_nu) oder auf die 
„speziellen Belange“ (FL_2001_02_u) der Wissenschaftseinrichtung und in Bezug 
auf Qualifikationsverfahren bzw. Qualitätssicherung in Einstellungsverfahren auf 
die „sachgerechte Beurteilung“ nach dem Fachprinzip (FL_2004_29_u) als wis-
senschaftsinternes Qualitätssicherungsverfahren verwiesen. 

Wenn positiv auf Steuerungsversuche der Hochschulpolitik hingewiesen wird, 
bezieht sich dies meist auf das Bestreben, exzellente Forscher_innen an die Uni-
versitäten zu binden. Hier wird der Politik die Aufgabe der Steuerung durch Fi-
nanzierung und Rücknahme von Regelungen zugeschrieben und der Wettbewerb 
um exzellente Forscher_innen positiv gerahmt: 
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„War vorher viel von Gleichheit und wenig von Wettbewerb die Rede, sind seitdem Qua-
litätsunterschiede zwischen den Hochschulen erwünscht, ebenso wie Abstufungen in der 
Bezahlung der Wissenschaftler, je nach ihrer Leistungsfähigkeit und ihrem persönlichen 
Einsatz. Doch fast scheint es so, als hätten die Politiker die Konsequenzen der Reform 
nicht zu Ende gedacht, als würden sie jetzt von ihr eingeholt. Denn wer zu den exzellen-
ten Hochschulen zählen will, braucht eben auch herausragende Wissenschaftler, und die 
kosten viel Geld“ (Z_2008_10_nu).226 

Die Idee des Wettbewerbs zwischen den Hochschulen wird dann als interuniversi-
täres Qualitätssicherungsverfahren dargestellt, dessen Rahmenbedingungen durch 
die Politik verhindert oder befördert werden könnte. Während die Idee der Quali-
tätssteigerung durch Wettbewerb um Forscher_innen und daran gebunden die 
Möglichkeit der Leistungszulagen und leistungsbezogener Besoldung von nicht-
universitären Autor_innen in der Wochenzeitung Die ZEIT entweder deskriptiv 
oder positiv dargelegt wird, wenden sich die universitätsinternen Autor_innen 
gegen diese Form der Steuerung und Leistungsbewertung der Hochschulak-
teur_innen: 

„Die [Weltanschauung] der intrinsischen Motivation durch die Wissenschaft einerseits, 
deren Ausdruck das Humboldtsche Universitätsideal ist, und die in den Kategorien des 
Homo oeconomicus denkende Politik. Da es nicht sein kann, dass jemand hoch moti-
viert, intensiv und lange arbeitet, ohne entsprechende ökonomische Leistungsanreize zu 
haben, müssen diese eingesetzt werden, um die Professoren erst dazu zu bringen, hoch 
motiviert, intensiv und lange zu arbeiten“ (Z_2005_06_u). 

Die Argumentation in diesem Bereich stellt die intrinsische Motivation der Wis-
senschaftler_innen dem Menschenbild des homo oeconomicus gegenüber, greift 
auf die Unterscheidung von „Brot-Gelehrten“ und „philosophischen Köpfen“ 
(FL_2006_18_u) zurück und setzt „wissenschaftliche Neugier“ als Motiv den 
finanziellen Anreizen (FL_2005_17_u) entgegen. In diesen Argumenten positio-
nieren sich die Wissenschaftler_innen selbst als intrinsisch an der Wissenschaft 
und Suche nach Erkenntnissen Interessierte, der Beruf wird zur Berufung. Gleich-
zeitig dient der Hinweis auf die Offenheit der Forschung zur Ablehnung system-
externer Leistungserwartungen. 
 
 

                                                      
226 Eine ähnlich Formulierung findet sich hier: „Spitzenforscher brauchten Spitzenforschungsbedin-
gungen, das betonte vor wenigen Tagen erst Ministerpräsident Stanislaw Tillich (CDU). Und Wis-
senschaftsministerin Sabine von Schorlemer fordert, dass Hochschulen ihre Professoren künftig 
flexibler besolden müssten – um das »Anwerben von Spitzenkräften« weiter zu erleichtern“ 
(Z_2012_03_nu). 
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(3) Thematischer Schwerpunkt: Exzellenzinitiative 

Ein thematischer Schwerpunkt, der sich erkennen lässt und sowohl Finanzierung 
als auch Steuerung der Wissenschaft als Beziehungsform von Universität und 
Politik aufgreift, wird gebildet durch Argumente, die die Exzellenzinitiative als 
politisches Programm beschreiben, kritisieren oder ihre Erfolge resümieren.  
In den positiven und teilweise resümierenden Argumenten wird die universitäre 
Forschung als diverses Feld adressiert, in dem zwischen Forschung und „Spitzen-
forschung“ (FL_2012_27_nu; Z_2013_02_u) unterschieden werden könne.227 So 
wird implizit eine Differenzierung der Universitäten eingeführt, die aus der Exzel-
lenzinitiative gefolgt sei, und dieses Ergebnis im Subtext bejaht. Was eine exzellen-
te Forschung auszeichne, bzw. worin der Unterschied von Forschung und Spit-
zenforschung besteht, erfährt man nicht. 

Politik wird als Förderin adressiert, die „legitimerweise – in inszenierten Wett-
bewerben Anreize setze“ (FL_2012_20_u) und „ungeheure Potentiale“ freisetze 
(FL_2012_27_nu). Gleichzeitig wird auf die problematischen Anteile der Förde-
rung verwiesen, indem die Frage nach der Dauer der Finanzierung und der Ver-
antwortlichkeit dafür gestellt wird: So wird die Gefahr benannt die Länder aus der 
Verantwortung für die Finanzierung zu entlassen (Z_2010_05_u) oder in die 
„hochschulpolitische Kleinstaaterei“ zurückzufallen (Z_2011_25_nu). Auch hier 
werden Politik und Wissenschaft als unterschiedliche Teilsysteme dargestellt, und 
das Eingreifen der Politik in die wissenschaftsinternen Dynamiken im Fall der 
positiv konnotierten Argumentationen aufgegriffen, wenn auf die Unabhängigkeit 
der Wissenschaft gegenüber der Politik verwiesen wird: 

„ZEIT: »Können Sie mit dem Ausgang der ersten Runde zufrieden sein? Statt über die 
Ergebnisse diskutiert jetzt alle Welt über den Streit zwischen Wissenschaft und Politik.« 

Winnacker: »In den ersten drei Tagen war das so, aber inzwischen geht es doch weitge-
hend nur noch um die Ergebnisse. Ich bin sehr zufrieden. Der Prozess war rein wissen-
schaftsgetrieben. Ich hatte gehofft, die Politik am Ende noch besser informieren zu kön-
nen. Das kann nun in der zweiten Runde versucht werden«“ (Z_2006_27_u). 

Während in diesem Interview eine Meinungsäußerung zum Exzellenzwettbewerb 
vorliegt, und der Interviewte erwartungsgemäß die Autonomie der universitären 
Wissenschaft auch im Bewertungsprozess hervorhebt, wird die Beziehung von 
Politik und Wissenschaft im Auswahlverfahren vor allem in der Wochenzeitung 
Die ZEIT einige Male deskriptiv aufgenommen und in Bezug auf die erste Verga-
berunde auf das Spannungsverhältnis bzw. die Zusammenarbeit verwiesen.228 Als 

                                                      
227 Dies schlägt sich nieder, wenn über die „Förderung der Besten“ in Bildern von „Leuchttürme[n, 
die] abstrahlen, auch für diejenigen, die nicht immer von der Sonne beschienen[sind]“ 
(FL_2005_20_u) und der „Strahlkraft“ der Eliteuniversitäten (Z_2011_25_nu) berichtet wird. 
228 „Die Ausgangslage: Das zu Beginn des Wettbewerbs festgelegte Auswahlverfahren klingt unan-
greifbar: International besetzte wissenschaftliche Gutachterkommissionen werden an die Bewerber-
Unis geschickt. Sie berichten anschließend einem gemeinsamen Vergabegremium von DFG und 
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wichtig wird die Bewertung der wissenschaftlichen Güte der Förderanträge durch 
das Wissenschaftssystem erachtet. Noch deutlicher wird dies, wenn über die erste 
Runde der Fördervergabe geschrieben und explizit über die Verwunderung ge-
sprochen wird, dass das Wissenschaftssystem Vorrang vor der politischen Ent-
scheidung gehabt habe:  

„Konrad Osterwalder: ‚Ja, ich bin allerdings überrascht. Nun liegen am Ende fast alle 
Exzellenzuniversitäten in Bayern und Baden-Württemberg, also in Süddeutschland. 
Das ist ein ziemlich extremes Resultat. Aber gut, wenn die akademische Entscheidung 
so ist, ist es spannend, dass die politische Seite nicht interveniert hat‘“ 
(Z_2007_33_u).229 

In den Beschreibungen bzw. der Wiedergabe der Meinungen einiger ausgewählter 
Sprecher_innen werden die wissenschaftsinternen Bewertungskriterien aufgegrif-
fen und der Politik die Rolle zugeschrieben, die Wissenschaft finanziell zu fördern 
und daneben ihre Unabhängigkeit zu schützen. Gleichzeitig finden sich in diesen 
Textsegmenten Hinweise darauf, dass dem politischen System auch andere Motive 
unterstellt werden, was aus der Aussage, dass es spannend sei, dass die politische 
Seite nicht interveniert habe (Z_2007_33_u), oder mit Blick auf die Aussage, dass 
die Entscheidung nicht politisch inkorrekter hätte ausfallen können und dies um 
den „Preis eines Eklats, der den Elitewettlauf noch auf der Zielgeraden ins Strau-
cheln brachte“ (Z_2006_28_nu) geschehen sei. Zudem wird der Blick auf die 
wissenschaftsinternen Bewertungskriterien gelenkt, um auf das Problem der Ver-
gleichbarkeit wissenschaftlicher Leistung in einem ausdifferenzierten Wissen-
schaftssystem zu verweisen.230 

Die Interessen, die den bildungspolitischen Akteur_innen zugeschrieben wer-
den, lassen sich ebenfalls in den Beschreibungen erkennen, in denen die Förder-
programme als Möglichkeit der politischen Profilierung einzelner oder des politi-
schen Systems als Ganzes gezeichnet werden: „Die Exzellenzinitiative etwa war 
eine Erfindung ihrer Vorgängerin, der Sozialdemokratin Edelgard Bulmahn. 
Schavan braucht also jetzt einen sichtbaren Einstieg in das Thema Bundesuniver-
sität – und nicht in drei, vier Jahren“ (Z_2011_25_nu). Auch wird dann zwischen 
dem politischen Willen bzw. den Reden, die gehalten würden und ihren Taten 
unterschieden, was auf das Bild von Politiker_innen zurückgreift, deren Geschäft 

                                                                                                                                 
Wissenschaftsrat, das der Politik die Sieger vorschlägt. Die Politiker nicken die Entscheidung der 
Wissenschaftler ab, entscheiden selbst nur in Konfliktfällen“ (Z_2011_24_nu). 
229 Ähnlich: „Zwei Elitehochschulen aus München, keine einzige aus dem Norden; der Fächerpro-
porz nicht gewahrt – politisch unkorrekter hätte das Urteil der Jury kaum ausfallen können. Dabei 
war oft befürchtet worden, der Wettbewerb werde am Ende nach regionalpolitischen Interessen 
entschieden. Seit Januar 2004, als die SPD die Idee »einer Eliteuniversität« ins Spiel brachte, rangen 
Bund, Länder und Wissenschaft um das komplizierte Verfahren“ (Z_2006_28_nu). 
230 „Im Übrigen bemängeln selbst Befürworter der Exzellenzinitiative, dass wichtige Vergabekrite-
rien (etwa die Publikationshäufigkeit und die Möglichkeit zur interdisziplinären Zusammenarbeit) die 
Naturwissenschaften gegenüber den Geisteswissenschaften bevorzugen“ (Z_2011_24_nu). 
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es sei, durch Reden zu überzeugen: „Auch wenn die Taten der Politik noch nicht 
auf der Höhe der Reden sind: Das Thema wird auf der Tagesordnung bleiben. 
Was für die Saudis das Öl ist, sind für uns Bildung, Wissenschaft und Forschung. 
Diese Botschaft ist angekommen“ (Z_2009_02_nu).231 Die Universität wird hier 
dann in Abhängigkeit vom politischen Gestaltungswillen gesehen, die Gestaltung 
durch die Politik demgemäß auf der Ebene der Finanzierung und Förderung. 

Wird über die Exzellenzinitiative negativ geschrieben, wird die gezielte Förde-
rung von einzelnen Standorten als Eingriff in die wissenschaftliche Dynamik der 
Wissensgenerierung dargelegt. Planung und Steuerung werden der Eigendynamik 
der Evolution des Wissens entgegengesetzt232, ideologische Ziele der Unvorher-
sagbarkeit der Wissenschaft233. Die unterstellte Interessenlage des politischen Sys-
tems wird meist in Gewinnbestrebungen gesehen:  

„Es sind wirtschaftliche Interessen, die den Hype der Forschungsförderung lenken; denn 
Exzellenz und Innovativität in der Forschung werden als Garanten des ökonomischen 
Wachstums gefeiert. Mit diesem Adelsprädikat versehen aber wird der Ruf nach Exzel-
lenz in der allgemeinen Öffentlichkeit leicht vermittelbar, denn wer wollte sich der Chance 
auf noch größeren Wohlstand in den Weg stellen oder sie aus ideologischen Gründen ver-
passen?“ (FL_2007_16_u). 

Den politischen Akteur_innen und ihrer Entscheidung zur Förderung wird Un-
kenntnis des Wissenschaftssystems unterstellt. Die negative Einstellung ihnen 
gegenüber geht bis hin zu der Aussage, dass die Exzellenzinitiative lediglich ein 
„Eitelkeitssignum von Politikern und Universitätsleitungen sei, die damit öffent-
lichkeitswirksam auftreten können“ (Z_2012_17_u) und spricht somit der Politik 
ein Interesse an der Wissenschaft als solcher gänzlich ab. 

Daneben wird auf die Problemlage verwiesen, dass die Förderung der For-
schung falsche Signale sende und zur Vernachlässigung der Lehre führe: „Dazu 
zähle ich u. a. auch die sog. Exzellenzinitiative des Bundes und der Länder zur 
nachhaltigen Förderung von Wissenschaft und Forschung, bei der allerdings die 
Lehre in ihrer Qualität und unterschiedlichen Ausprägung an den Hochschulen 
bekanntlich keine Rolle spielt“ (FL_2012_41_u).234 Ebenfalls wird neben dem 

                                                      
231 Ähnlich: „Deutschlands Politiker wollen den eigenen Sonntagsreden vom Wert der Bildung und 
von den Ressourcen in den Köpfen endlich Taten folgen lassen. Bund und Länder verteilen 1,9 
Milliarden Euro an die besten deutschen Universitäten, die erste Rate ist in dieser Woche fällig“ 
(Z_2006_24_nu). 
232 Es wird beispielsweise darauf verwiesen, dass die gezielte Förderung zwar „zu einer sicheren 
Voraussagbarkeit der Standorte exzellenter Forschung [führe], [diese] beschränken aber paradoxer-
weise die Evolution des Wissens“ (FL_2009_11_u). 
233 Dem politischen System werden ideologische Zielsetzungen unterstellt: „In der DDR hießen 
diese systemideologisch koordinierten Leuchttürme »Z-Projekte« (kommt von ‚zentral‘ wie ‚Zentral-
komitee‘)“ (FL_2014_11_u 7). 
234 Ähnlich auch ein Zitat, dass in einem Artikel der Wochenzeitung abgedruckt ist und einen uni-
versitären Akteur zu Wort kommen lässt: »Mir stinkt nichts mehr als Hochschulen, die sich seit der 
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Ungleichgewicht zwischen Forschungs- und Ausbildungsförderung die Ungleich-
heit innerhalb der Hochschullandschaft mit Blick auf die unterschiedlichen Stand-
orte (Z_2008_28_nu) sowie die unterschiedlichen Fächerkulturen kritisiert235 und 
kritisch auf die Finanzierung geblickt, indem die Verteilung des Geldes betrachtet 
wird:  

„Natürlich kann man mit sehr viel Geld die Lage an den Universitäten verbessern. 
Wenn man aber einfach Geld hineinpumpt, ohne dass man die Bedingungen ändert und 
mehr Wettbewerb schafft, sind die 250 Millionen Euro nicht effektiv verwendet. Man 
sollte das Geld lieber der Deutschen Forschungsgemeinschaft geben – und die sollte es 
nach einem Wettbewerbssystem verteilen“ (Z_2004_09_u). 

Kritisiert werden hier die Vergabekriterien. Gleichzeitig wird darauf verwiesen, 
dass ein Anschluss an den internationalen Wettbewerb mit diesem Fördervolumen 
nicht möglich sei (Z_2005_40_nu; Z_2005_26_nu), oder auf die wissenschaftsin-
ternen Differenzen zwischen den Disziplinen hingewiesen, die einen unterschied-
lichen Bedarf an finanzieller Förderung hätten: 

„DIE ZEIT: »Ist Geld in der Wissenschaft der Schmierstoff, damit Reformen gelin-
gen?« 

Frühwald: »Die Wissenschaft hat niemals genug Geld, wobei es zurzeit in einigen Berei-
chen fast zu viel Geld gibt. Wenn ein Geisteswissenschaftler heute den Zuschlag für ein 
Exzellenzcluster bekommt, verfügt er plötzlich über mehrere Millionen. Um die Mittel 
auszugeben, muss man auf einen Schlag mehrere Dutzend exzellenter Doktoranden ein-
stellen. Die gibt es aber vielleicht gar nicht. Woanders dagegen fehlt das Geld; das ver-
kehrt manche Reform in ihr Gegenteil«“ (Z_2008_02_nu). 

Betrachtet man die Beschreibungen der Exzellenzinitiative als Förderprogramm 
für die universitäre Forschung, kann man erkennen, dass vor allem in den positi-
ven und resümierend-beschreibenden Textsegmenten die Forschung als Aufgabe 
der Universität dargestellt wird, die ihre Stellung in der Hochschullandschaft mar-
kiert. Wird von exzellenten Universitäten gesprochen, wird dies an der Reputation 
ihrer Forschungsleistung festgemacht. Wird Kritik an der Exzellenzinitiative ge-
übt, geschieht dies mit Blick auf differente Problemlagen, die sich sowohl auf dem 
Wissenschaftssystem inhärente Schwierigkeiten wie die Vergleichbarkeit der Fach-
bereiche und die Leistungsbewertung unterschiedlicher Wissenschaftsbereiche 
beziehen als auch auf externe Faktoren. Letztere unterstellen den politischen Ak-
teur_innen Motive wie Selbstprofilierung und das Primat der Nützlichkeit, die 

                                                                                                                                 
Exzellenzinitiative stolzgeschwellt Forschungsuniversitäten nennen«, sagt Wolfgang Herrmann“ 
(Z_2008_14_nu). 
235 „Die Geisteswissenschaften und die Grundlagenforschung gelten als Orchideenfächer, auf die 
man bei schlechter Kassenlage verzichtet. Nur das Starke und Gesunde, das Valere, übersteht die 
Evaluierung. Und die Exzellenzinitiative von Bund und Ländern bemüht sich, diese Auswahl zu 
fördern“ (Z_2012_09_nu). 
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nicht mit den Zielvorstellungen der universitären Wissenschaft in Übereinstim-
mung zu bringen seien. Aber auch hier erfährt man wenig über die Methoden, 
Ziele oder Formen der universitären Forschung. Vielmehr dient der Begriff der 
Grundlagenforschung der Abgrenzung gegenüber systemexternen Anforderungen 
und Nützlichkeitserwartungen, wobei gleichzeitig auf die Dynamik verwiesen 
wird, dass die Grundlagenforschung früher oder später der Gesellschaft diene. 

5.3.3  Wirtschaft und die Forschungsleistung der Universität 

In Bezug auf die Verbindung des Wissenschaftssystems mit dem Wirtschaftssys-
tem wurden drei Themenfelder identifiziert: Es werden (1) die Frage nach der 
Vermarktung von Wissen gestellt und (2) das Verhältnis von Grundlagen- zur 
Anwendungs- und Auftragsforschung aufgegriffen. 

(1) Vermarktung von Wissen 

Der Code Vermarktung von Wissen wurde vergeben, wenn eine Beziehung von 
universitärer Forschung und Wirtschaft beschrieben, gefordert oder kritisiert wird, 
und sich die Textpassage auf die Möglichkeiten des Transfers von Forschungser-
gebnissen in das Wirtschaftssystem bezieht. Die Beziehung wird auf verschiede-
nen Ebenen beschrieben: Zum einen wird die Frage nach der Finanzierung von 
Forschungsprojekten durch Drittmittel aus der Wirtschaft bearbeitet, zum ande-
ren das wirtschaftliche Engagement von universitären Akteur_innen durch Paten-
tierung und Ausgründung von Firmen thematisiert. 

Beschreibende Textsegmente, die beispielhaft eine Beziehung von universitä-
rer Forschung mit Wirtschaftsunternehmen darlegen, benennen diese Beziehung 
mit Begriffen der Kooperation (FL_2005_13_u; FL_2001_02_u; Z_2004_32_u) 
und den Prozess als Technologietransfer (Z_2000_12_nu; FL_2001_02_u; 
FL_2010_05_nu). Gleichzeitig verweisen sie auf ein Spannungsverhältnis zwi-
schen universitärer Forschung und den Interessen der Wirtschaft: So werden ver-
marktbare Forschungsfelder und -ergebnisse der Forschungstätigkeit an Universi-
täten entgegengesetzt (FL_2005_13_u), auf mögliche Interessenkonflikte verwie-
sen, das Ziel der Wahrheitsfindung von dem des Profits (Z_2000_12_nu) unter-
schieden sowie die Notwendigkeit sowohl die Autonomie der universitären For-
schung durch Publikationen und Patenten zu fördern als auch Berührungsängste 
mit Konzernen aufzuheben (Z_2004_32_u), dargelegt. Die Lösung für das Span-
nungsverhältnis wird hier nicht in der Verneinung von Kooperationen gesehen, 
sondern es wird vielmehr auf den Bedarf an Regelungen und Gesetzen verwiesen 
(FL_2013_03_u; FL_2005_13_u; Z_2000_12_nu). Wird die Kooperation auf der 
Ebene der Forscher_innen, die ihre Expertise in das Wirtschaftssystem einbringen 
oder selber zu Unternehmer_innen werden, dargestellt, so werden Forschungstä-
tigkeit an der Universität und unternehmerisches Handeln als getrennte Modi 
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dargelegt.236 Aus allen Beschreibungen geht die Annahme einer Entwicklung her-
vor, die eine Bewegung von innen nach außen nachzeichnet und auf Veränderun-
gen im Selbstverständnis verweist:  

„Hatten sich die Professoren über Jahre daran gewöhnt, für eine kleine Fachwelt zu for-
schen, reißt sich nun plötzlich die große Wirtschaftswelt um ihre Erkenntnisse – Leute, 
denen es nicht um wissenschaftliche, sondern um finanzielle Werte gehe“ 
(Z_1999_15_nu). 

Gleichzeitig wird auf die Systemdifferenz und auf das Bild vom/von der Profes-
sor_in im Elfenbeinturm zurückgegriffen. Beispielweise, wenn die Idee benannt 
wird, dass eine Tätigkeit in einer eigenen Firma auch den Studierenden zugutekä-
me, da „ihre Professoren nicht nur im Elfenbeinturm säßen“ (Z_2014_24_nu). 

Zwar lässt sich kein Muster in Bezug auf Autor_innenschaft und Medium er-
kennen, allerdings werden diese Tendenzen meist mit Blick auf ingenieurswissen-
schaftliche, naturwissenschaftliche und medizinische Fachbereiche beschrieben, 
was ebenfalls in den beschreibenden Segmenten thematisiert wird:  

„Nach einer inoffiziellen Erhebung der BMBF-Initiative Exist wurden innerhalb der 
letzten drei Jahre pro Uni 18 Firmen gegründet, die meisten im Bereich Biotechnologie. 
Und in der besonders aktiven BioTech-Region München war es im Jahresschnitt sogar 
ein Dutzend Ausgründungen von akademischen Einrichtungen wie der Universität, den 
Max-Planck-Instituten und dem Münchner Genzentrum“ (Z_2000_12_nu).237  

Auch hier lässt sich feststellen, dass es fachbereichsspezifische Forschungsver-
ständnisse bzw. Unterschiede in der Selbstdarstellung universitärer Wissenschaft-
ler_innen gibt, vermutlich je nachdem, wie gut eine Kooperation mit dem Markt 
gelingen kann. Daran anschließen lässt sich die These, die im Kapitel zur Darstel-
lung der universitären Forschung noch einmal aufgegriffen wird, dass Fachberei-
che, die Wissen generieren, das keiner Branche im Wirtschaftssystem entspricht, 
beispielsweise die kultur- und sprachwissenschaftlichen Fachrichtungen, sich eben 
durch Abgrenzung von wirtschaftlichen Interessen selbst rechtfertigen, indem sie 
auf den Autonomieanspruch verweisen, und aus Sicht dieser Disziplinen Koope-

                                                      
236 Beispielsweise: „Die Universität sei für die Grundlagenforschung zuständig. »Hier hat man Zeit, 
hier geht es nicht um unmittelbare Verwertung.« – »Und dort«, Brüstle meint jetzt seine GmbH, dort 
werde Geld verdient. Beides schließe sich nicht aus, sondern befruchte sich“ (Z_2006_13_nu). 
237 „Die geschäftstüchtigen Wissenschaftler kommen aus den unterschiedlichsten Fachrichtungen: 
Eine Betriebswirtschaftsprofessorin der Uni Hamburg eröffnete in Berlin die Bank für kleine und 
mittlere Unternehmen (BkmU). Ein Potsdamer Sportwissenschaftler erfand das Klettergerät Boulder 
2800, mit dem sich beliebige Bergwände simulieren lassen, und verkauft es an Fitness-Studios, Reha-
zentren und Freizeitheime. Ein Kommunikationsdesigner der Uni Essen gründete das Trendbüro 
Hamburg und erklärt Unternehmen, wie man Marken macht. Vor allem aber, so Rüdiger Schiller 
von der Deutschen Ausgleichsbank, seien es die Bereiche Medizin- und Biotechnik sowie Informa-
tik, in denen Professoren zu Geschäftsleuten werden. Jene Hochtechnologiebranchen also, in denen 
Wissen inzwischen nicht nur Macht, sondern auch Geld bedeutet“ (Z_1999_15_nu). 
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rationen per se als Störung des universitären Forschungsfeldes problematisiert 
werden müssen. 

Betrachtet man nun die Argumente, die sich gegen eine Kooperation mit dem 
Wirtschaftssystem wenden, kann man erkennen, dass diese meist nicht einzelne 
Momente der Zusammenarbeit kritisieren, sondern in einen rhetorischem Rund-
umschlag münden, der verbunden ist mit dem Begriff der Ökonomisierung bzw. 
mit der These von der Vereinnahmung der universitären Forschung durch wirt-
schaftliche Interessen, die von dem politischen System befördert werde 
(FL_2002_02_u), und mit Darstellungen einer Zukunft, in der universitäre For-
schung nicht mehr möglich sei: 

„Die Wissenschaft wird nach diesen Vorgaben zur käuflichen Ware, die nach den Ge-
setzmäßigkeiten von Angebot und Nachfrage ihren Preis zu erzielen hat. Wer keinen 
Gewinn erzielt, verliert seine Existenzberechtigung, geht in Konkurs. Was das für dieje-
nigen, die an der Universität Wissenschaft betreiben wollen, bedeutet, liegt auf der Hand. 
An die Stelle der wissenschaftlichen Kreativität rückt jetzt die Tüchtigkeit des Verkäu-
fers, die – auch wenn es gelegentlich durchaus geschäftstüchtige Wissenschaftler gibt – als 
solche mit der wissenschaftlichen Kreativität nichts gemein hat“ (FL_2001_16_u). 

Auch hier wird, wie schon in Bezug auf die Kritik an der Zusammenarbeit im 
Hinblick auf die Ausbildung, deutlich, dass die Universität als Raum verstanden 
wird, der dem wirtschaftlichen System entgegensteht und nur als eigenständiger/
autonomer die Möglichkeit zur Entwicklung hat. Allen gemein ist, dass bereits 
begonnene Veränderung in Bezug auf die (erwarteten) Bemühungen um Koopera-
tionen mit dem Wirtschaftssystem beschrieben werden, die beispielsweise in den 
„zunehmenden Bemühungen um die Patentierung wissenschaftlicher Resultate 
ihren sichtbarsten Ausdruck“ fände (FL_2002_02_u) und von den Politikern ver-
langt (FL_2000_13_u), verordnet (FL_1999_05_nu) oder zumindest durch die 
Kultusminister gefördert werde (FL_2000_23_u). Deutlich wird hieran zudem, 
dass nicht das direkte Zusammenspiel von Wirtschaft und Wissenschaft kritisiert 
wird, sondern vielmehr der Wunsch seitens des politischen Systems, dass die Uni-
versitäten mit dem Wirtschaftssystem kooperierten, auf personeller Ebene in 
Form von Ausgründungen und Patentierung, aber auch mit Blick auf die Organi-
sation im Einwerben von Fördermitteln für die Forschung. 

(2) Finanzierung der Wissenschaft durch die Wirtschaft – Anwendungs- und Auftragsforschung 
sowie Förderung im Allgemeinen 

Starke Überschneidungen zu den Textsegmenten, die sich mit der Vermarktung 
von Wissen auseinandersetzen, finden sich in den Beschreibungen der Beziehung 
von universitärer Forschung zum Wirtschaftssystem, wenn anwendungsbezogene 
Forschung oder Auftragsforschung thematisiert werden. Luhmann (1990) sieht 
den Unterschied von Grundlagenforschung und anwendungsbezogener For-
schung repräsentiert durch den Unterschied von Funktion und Leistung, d.h. zwi-
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schen der Funktion des Wissenschaftssystems für die Gesellschaft und den Leis-
tungen für andere Teilsysteme, die jedoch nicht als hierarchische Differenz zu 
begreifen sei. Vielmehr sei zu bedenken, dass es sich auch bei der anwendungsbe-
zogenen Forschung um „Forschung im Wissenschaftssystem selbst [handele], die 
Anwendungsmöglichkeiten nur durchdenkt und eventuell simuliert“ (Luhmann, 
1990, S. 640). Während aber Auftragsforschung bereits von Beginn der Forschung 
an einen Auftrag gekoppelt ist, zielt anwendungsbezogene Forschung zwar auf 
einen Anwendungsbereich, muss aber nicht an einen (im weiten Sinne externen) 
Auftrag gebunden sein. Beide lassen sich gegenüber der Grundlagenforschung 
abgrenzen. Auch ist bei beiden der Blick auf die Finanzierung der universitären 
Forschung gelenkt, die entweder über den Auftrag eines Unternehmens erfolgt, 
oder in der Möglichkeit liegt, für das generierte Wissen einen Abnehmer zu fin-
den. So lässt sich eine Unterscheidung zwischen Anwendungs- und Auftragsfor-
schung und Grundlagenforschung einziehen. 

Muster hinsichtlich der Autor_innenschaft und den Medien lassen sich nicht 
herausarbeiten, auch wenn, ähnlich wie bei der Bezugnahme auf die Vermarktung 
von Wissen, vor allem technologieorientierte Fachbereiche benannt und beispiel-
haft angesprochen werden. 

Wird über Auftragsforschung geschrieben, so wird ein Spannungsverhältnis 
zwischen den Interessen benannt, die universitäre Forschung und Wirtschaftsun-
ternehmen hätten:  

„Inwieweit Mechanismen der wissenschaftlichen Selbststeuerung unterlaufen werden, wenn 
die Möglichkeit, teure apparateintensive Forschung durchzuführen, nicht mehr eng an 
den wissenschaftlichen Reputationsmechanismus gekoppelt ist, sondern von der Markt-
gängigkeit der Forschung und der Bereitschaft, Auftragsforschung durchzuführen, ab-
hängt, bleibt abzuwarten. Dass der Rollenübergang vom Gelehrten zum Gremienvirtuo-
sen und schließlich zum Wissenschaftsmanager ohne Folgen für die Wahrheitssuche selbst 
bleibt, ist indes nicht zu erwarten“ (FL_2000_18_nu). 

Der Grund für die Auftragsforschung wird meist im Bedarf an Finanzierung von 
Forschung gesehen, nicht im Interesse an der Zusammenarbeit mit Wirtschaftsun-
ternehmen. So wird die Dominanz der Zahlung aus der Wirtschaft benannt und 
im gleichen Atemzug die mangelhafte Grundfinanzierung, aber ebenso die 
Schwierigkeit Förderung durch die DFG zu erhalten kritisiert.238 Die Beziehung 
wird als prekär beschrieben, indem der potentielle Einfluss der Wirtschaft auf die 
Forschung problematisiert wird.239 Dem werden Gesetze und Verträge zur Siche-
rung der Freiheit der Forschung (FL_2005_13_u; FL_2012_38_u) und die Not-

                                                      
238 (Z_2004_24_nu); (FL_2012_38_u). 
239 Hier finden sich Aussagen wie die, dass „sekundäre Interessen“ die Forschung ggf. „unangemes-
sen beeinflussen“ (FL-2013_03_u) würden, dass Probleme erzeugt werden dadurch, dass die For-
schung durch „fremdes Geld“ (Z_2014_06_nu) finanziert würde, und die „Kanalisierung der For-
schungstätigkeit“ (FL_2005_13_u) wird als mögliche negative Folge problematisiert. 
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wendigkeit von Transparenz (Z_2014_08_nu) der Zusammenarbeit als Bedingun-
gen für eine positive Zusammenarbeit gegenübergestellt, die wiederum indirekt 
auf das Verständnis der universitären Forschung als nicht primär an Zwecken und 
Aufträgen orientiert abheben. Auch diejenigen Textsegmente, die in Form von 
Selbstaussagen eine gelingende Zusammenarbeit beschreiben, greifen auf die Idee 
der wissenschaftlichen Unabhängigkeit, die durch Fördermitgliedschaft an Projek-
ten nicht gefährdet würde (Z_2008_13_nu), zurück, oder weisen die Vermutung 
der Einflussnahme zurück, wodurch indirekt auf die im Diskurs vertretene Mei-
nung rekurriert wird.240 

Der Begriff der anwendungsbezogenen Forschung taucht in diesem Feld sel-
tener auf. Problematisiert wird dann wieder die Frage danach, welche Forschungs-
gebiete finanziert würden, sowie, dass die Forschung auf nützliche Forschung 
enggeführt würde: 

„Wäre Wissenschaft – was sich manche wünschen mögen – nur der verlängerte Arm der 
Werkbänke, verlöre sie gerade ihre produktive Kraft, die allemal darin besteht, das Neue 
in die Welt zu bringen, nicht das Gewohnte oder das Begehrte, selbst ohne Einsichten 
und Einfälle, zu fördern. Außerdem gibt es kein Maß und kein Kriterium, das in der 
Wissenschaft, bezogen auf erwartete Anwendungen, von vornherein zwischen dem 
Fruchtbaren und dem Unfruchtbaren unterscheiden ließe“ (FL_2010_20_u).  

Indirekt wird hier wieder auf die Eigendynamik von Wissenschaft eingegangen 
und der Forschungsprozess als ergebnisoffen und kreativ beschrieben. Forschung, 
deren Wert an dem Ergebnis bemessen würde, wird als dieser Offenheit entge-
gengesetzt und den Forschungsprozess einschränkend aufgefasst. Anwendungs-
forschung wird jedoch nicht per se abgelehnt, sondern eher mit Blick darauf dis-
kutiert, wie dominant sie an welcher Institution sein dürfe und ob sie in die Be-
wertungskriterien der universitären Forschung aufgenommen werden dürfe, 
wodurch wieder deutlich wird, dass sich die Annahme, universitäre Wissenschaft 
müsse sich systemintern, durch Reputation, innerhalb des Wissenschaftssystems 
bemessen lassen, ebenfalls hier findet:  

„»Doch einige Fehlentwicklungen sind besorgniserregend.« Entscheidend für die Bezah-
lung eines Professors, so Strohschneider, dürften allein seine wissenschaftliche Leistung 
und Exzellenz sein, aber nicht die wirtschaftliche Attraktivität seiner Forschung. Doch 
in der Realität werden womöglich immer mehr sachfremde Erwägungen die Berechnung 
bestimmen: Etwa die Frage, wie viel Geld ein Professor an Drittmitteln aus der Indust-

                                                      
240 „F&L: »Nehmen Ihre Kooperationspartner aus der Industrie Einfluss auf Ihre Forschung und 
Lehre?« 
Wilhelm Schabel: »Man muss diese Voreingenommenheit und den etwas ablehnend klingenden 
Begriff ,Einflussnahme‘ auch mal in eine andere Schublade stecken. Die Industrie möchte in erster 
Linie mit einer forschungsstarken Einrichtung bei bestimmten Themen mit bestimmten Personen 
und Gruppen enger zusammenarbeiten, an neuen Entwicklungen partizipieren und sich davon – aus 
meiner Erfahrung heraus – auch leiten und anregen lassen«“ (FL_2011_20_u). 
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rie einwirbt. Am Ende bekämen dann diejenigen Wissenschaftler am meisten, deren 
Forschungsprojekte rein anwendungsorientiert sind, während die Grundlagenforschung 
leiden würde“ (Z_2008_10_nu). 

Vermittlungsansätze, die die Motivation der Forscher_innen „eigenen Erkenntnis-
zwecken zu folgen“ als berechtigten Anspruch benennen, verweisen gleichzeitig 
darauf, dass es der Wissenschaft nicht in die Wiege gelegt sei „anwendungsfern zu 
sein“ (FL_2010_20_u). Zudem wird darauf aufmerksam gemacht, dass auch An-
wendungsforschung „Freiräume“ bedürfe, da Wirtschaft und Gesellschaft in Zu-
kunft Wissen bräuchten, dessen Wert und Anwendbarkeit sie heute noch nicht 
erkennen könnten (FL_2001_13_u). Es wird deutlich, dass Wissenschaft als be-
sonderes System angesehen wird, das eines spezifischen Handlungsraumes bedarf, 
um sich entfalten zu können, zugleich aber das Interesse an dem generierten Wis-
sen als legitim anerkannt wird.  

Auch wenn die Finanzierung der universitären Wissenschaft durch die Wirt-
schaft ohne nähere Beschreibung in den Blick genommen wird, finden sich nur 
wenige eine Beziehung generell ablehnende Stimmen. Dennoch wird ebenfalls auf 
die Notwendigkeit verwiesen, die Wissenschaftsfreiheit zu sichern bzw. vor der 
Indienstnahme durch das Wirtschaftssystem gewarnt.241 Die Wirtschaft wird in 
diesen Textsegmenten insbesondere als Option gesehen, zusätzliche Mittel für die 
Wissenschaft zu generieren, bzw. es wird die Notwendigkeit benannt, neben staat-
lichen Geldern privatwirtschaftliche Mittel zu akquirieren:  

„Ohne privatwirtschaftliches Engagement in weit größerem Umfang als heute in Deutsch-
land und Europa üblich, ist das nicht zu realisieren. Die deutsche Wirtschaftselite sollte 
dabei an Humboldt denken: Eine Dienstbarmachung der Forschung zu ökonomischen 
Zwecken würde ihren vorzeitigen Exitus zur Folge haben. Ein gewissermaßen mäzena-
tisches, sich betriebswirtschaftlich jedenfalls nicht rechnendes Engagement paßt nicht in 
den ökonomistischen Zeitgeist, wäre aber die Voraussetzung für die Reinkarnation 
Deutschlands als führende Wissenschaftsnation“ (FL_2005_25_u).  

Meist diagnostizieren diese Passagen eine Unterfinanzierung der Hochschulen 
(Z_2013_12_nu) oder sie benennen die Notwendigkeit, dass, wolle man den „An-
schluss an die Spitze zu schaffen“, „Staat und Wirtschaft die Forschungs- und 

                                                      
241 Beispielweise: „Eine Gefahr liegt heute ganz ohne Zweifel darin, dass die Wissenschaft gezwun-
genermaßen oder freiwillig den diversen Interessen der Wirtschaft folgt. Und das, obwohl Wissen-
schaft ohne jeden Zweifel der gesamten Gesellschaft verpflichtet sein muss. Es ist daher wichtig, 
Kooperationsangebote und Zuwendungen aus der Wirtschaft kritisch zu hinterfragen und Mecha-
nismen zu pflegen, die einer Aushöhlung der Wissenschaftsfreiheit entgegenwirken“ 
(Z_2014_27_u); oder: „Natürlich besteht das Risiko, anstelle des Staates könnten nun die Unter-
nehmen Einfluss auf die Wissenschaftler nehmen. Doch der Blick nach Amerika zeigt: je großzügi-
ger die Spenden, desto höher die Anforderung an Transparenz und Effizienz der Mittelverwendung. 
Zur neuen Spendenkultur gehört daher auch ein transparentes und professionelles Hochschulma-
nagement – bei allen inhaltlichen Freiheiten. Dann wären all die guten Gaben doppelt gut“ 
(Z_2007_20_nu). 
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Entwicklungsaufwendungen um ein Drittel steigern“ müssten (Z_2001_20_nu). 
In all diesen Argumenten werden Wirtschafts- und Wissenschaftssystem als ge-
trennte Systeme dargestellt, die Beziehung zwischen ihnen jedoch als möglich und 
gewinnbringend oder sogar notwendig für die Wissenschaft. Gleichzeitig wird 
jedoch häufig auf die Gefährdung verwiesen, wenn die Erwartungen der Wirt-
schaft (in Form von Zielvorgaben oder inhaltlichem Einfluss) in Forschungspro-
jekte eingingen. 

Eine Besonderheit findet sich noch in Bezug auf die Zeitung Die ZEIT, in der 
spezifische Förderungen portraitiert werden. Dies geschieht mit dem Blick auf die 
Exzellenzinitiative:  

„Zu den Siegern gesellt man sich gern. Am Mittwoch verkündete die Firma Vodafone, 
sie wolle die ersten drei Gewinner der Exzellenzinitiative kostenlos mit »modernster 
Technik und Kommunikationsmitteln ausstatten«. Von einer »Summe im zweistelligen 
Millionenbereich« ist die Rede. Gleichzeitig dürfen die Mitarbeiter an den Exzellenzpro-
jekten fünf Jahre lang »frei telefonieren und surfen«, verspricht der Projektverantwortliche 
Bernhard Lorentz. Es sei garantiert, dass den Universitäten keine Folgekosten entste-
hen“ (Z_2006_28_nu).242 

In Argumenten wie diesem wird immer wieder indirekt auf das Matthäusprinzip 
verwiesen und die Attraktivität bereits beispielsweise durch die Exzellenzinitiative 
geförderter Universitäten, für die Wirtschaft dargelegt. Aber auch andere Portraits 
finden sich, in denen die Interessen der Wirtschaft an Nachwuchskräften, die 
Forschungsprojekte umsetzen (Z_2001_01_nu) oder an der wissenschaftlichen 
Qualifikation durch eine Promotion (Z_2003_12_nu) beschrieben werden, und 
die Finanzierung des/der Promovierenden als Beitrag der Wirtschaft zur Wissen-
schaft dargelegt werden. 

5.3.4  Zwischenfazit 

Zusammenfassend wird deutlich, dass die Wahrnehmung und Darstellung der 
Beziehung der universitären Forschung zur Gesellschaft und den Teilsystemen 
Politik und Wirtschaft homogen darin sind, dass stets ein Innen- und ein Außen-
raum konstruiert werden. Leistungs- und Funktionsbezüge zwischen der Universi-
tät und Gesellschaft, Wirtschaft und Politik werden genannt, jedoch gerade aus 

                                                      
242 Ähnlich: „Die bayerische Ingenieurschmiede, seit 2006 mit dem Elitestatus geadelt, gehört zu den 
erfolgreichsten Geldsammlern unter den deutschen Hochschulen. Der Sieg bei der Exzellenzinitiati-
ve hat der Mittelakquise noch einmal einen »großen Schub gegeben«, freut sich der Leiter der 
Fundraising- Abteilung, Arnulf Melzer. Vor zwei Wochen konnte TU-Präsident Wolfgang Herr-
mann ein neues Stipendienprogramm der Firma MAN verkünden“ (Z_2007_22_nu). „Bei der Um-
setzung solcher Pläne habe das Elitelabel seiner Hochschule einen Schub gegeben. Sponsoren und 
Mäzene ließen sich nun leichter gewinnen. Unternehmen haben die Uni flächendeckend mit WLAN-
Zugängen ausgestattet oder Stipendien für die Graduiertenschule bereitgestellt; der Autobauer BMW 
finanziert den Bau des Institute for Advanced Study sogar gleich mit zehn Millionen Euro. Wer an 
der falschen Uni sitzt, der hat Pech gehabt. Er gehört zum Bodensatz“ (Z_2007_32_u). 
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der Sicht von universitären Autor_innen immer unter Verweis auf die Grenzen: 
So kann die Universität zur Wohlstandssteigerung der Gesellschaft beitragen und 
in abgesteckten Veranstaltungen wissenschaftliches Wissen zur Verfügung stellen. 
Sie kann sich sogar mit gesellschaftlichen Problemfeldern auseinandersetzen. Al-
lerdings bestimmen die universitätsinternen Akteur_innen die Forschungsfelder 
und -fragen und beziehen diese auf gesellschaftliche Probleme (insofern es der 
Legitimation der Forschung zuträglich ist). Umgekehrt werden gesellschaftliche 
Nutzenerwartungen nicht als legitimes Interesse an der universitären Forschung 
anerkannt. Ähnlich verhält es sich mit den Kooperationen der universitären For-
schung mit der Wirtschaft. So ist es legitim, Fördermittel von dieser zu erhalten 
oder ausgewählte Wissensbestände zu vermarkten – Vermarktbarkeit und Förde-
rung zu angebrachten Anforderungen oder gar Gütekriterien zu erheben wird 
jedoch stets abgelehnt.  

Ein Unterschied zu den Darstellungen der Universität wie sie durch die Ge-
schichtsschreibung geprägt ist, findet sich mit Blick auf die Idealvorstellung der 
Zweckfreiheit. Zwar wird Zweckfreiheit auch in der medialen Debatte als Zielvor-
stellung genannt, meist um eine Unterscheidung einzuführen, die die Leistungsan-
forderungen der anderen (Teil-)Systeme als illegitim zeichnet. Allerdings wird in 
den folgenden Darstellungen deutlich, dass, sobald bestimmte Funktions- oder 
Leistungsbeziehungen als entweder für die Legitimation dienlich empfunden 
(bspw. gesellschaftliche Problemdiagnose zur Rechtfertigung eines Forschungsfel-
des) oder bereits bestehende Bezüge benannt (bspw. in der Auftragsforschung) 
werden, das Verständnis der Beziehung der universitären Forschung zur Gesell-
schaft und zur Wirtschaft heterogener ist, als es im Bild der zweckfreien Wissen-
schaft als universitäres Ideal beschrieben ist. Gleichzeitig dient das Ideal stets der 
Abgrenzung gegenüber externen Anforderungen. Dass die universitätshistorischen 
Darstellungen ein einheitlicheres Bild von der universitären Wissenschaft zeich-
nen, lässt sich zum einen damit erklären, dass diese von Autor_innen verfasst 
sind, die ebenfalls dem Fächerspektrum zugeordnet sind, die auch in der medialen 
Darstellung das Ideal der zweckfreien Forschung stark machen und weniger Hete-
rogenität in den Beschreibungen und Wertungen verschiedener Leistungsbezie-
hungen aufweisen. Zum anderen lässt sich erkennen, dass die zweckfreie For-
schung als Idealvorstellung situativ herangezogen werden kann, die Realität aber 
(meist implizit) diverser in ihren Beziehungen beschrieben wird.  

Etwas anders verhält es sich hinsichtlich der Beziehung zum politischen Sys-
tem. Hier wird nicht einmal implizit eine Beziehung, die jenseits der Finanzierung 
steht, anerkannt. Gleichwohl ist die Darstellung von universitären Akteur_innen 
stärker von Misstrauen gegenüber den politischen Akteuren geprägt, denen 
manchmal sogar eine aktive Rolle in der Korrumpierung der universitären For-
schung zugeschrieben wird. Dies findet sich weder mit Blick auf die Beziehung 
zur Gesellschaft, noch in den Darstellungen, die sich mit der Frage nach dem 
Zusammenwirken von Wirtschaft und Wissenschaft befassen. 
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Wissenschaftstheoretisch lässt sich erkennen, dass die Ausdifferenzierung der 
Wissenschaft sich auch in den Aussagen nachzeichnen lässt, wenn man anerkennt, 
dass die Autor_innen aus den unterschiedlichen Fachgebieten unterschiedliche 
Formen der Zusammenarbeit mit der Wirtschaft benennen, zwischen Spitzenfor-
schung und einer ,normalen‘ Forschung unterschieden wird und die Vorstellungen 
der Ergebnisse universitärer Wissenschaft zwischen (kultureller) Wohlstandssiche-
rung, Technologie und wirtschaftlichem Fortschritt divergieren, ohne dass diese 
unterschiedlichen Vorstellungen als unterscheidbare benannt werden. Alle Sicht-
weisen auf die universitäre Forschung werden gleichzeitig anerkannt; eine kleine 
Sonderstellung kommt Forschungsprojekten zu, die auf Grund ihrer starken Bin-
dung an Wirtschaftsunternehmen portraitiert werden. Aber auch hier wird bei aller 
Diversität eine Einheit der universitären Wissenschaft jenseits von Disziplinen, 
Forschungsverständnis und Methoden transportiert, die im Modus der Abgren-
zung definiert ist – universitäre Wissenschaft ist freie Wissenschaft, universitäre 
Wissenschaft ist (immer auch) Grundlagenwissenschaft. Des Weiteren lassen sich 
Veränderungen erkennen, die unter die Entwicklungsbeschreibung Mode 1 zu 
Mode 2 (Gibbons, Limoges, Nowotny u.a., 1994, S. 138) gefasst werden können. 
Diese werden aber eher als eine Erweiterung des Wissenschaftsverständnisses 
dargestellt. Die Ausdifferenzierung entlang der wirtschaftlichen und gesellschaftli-
chen Veränderungen scheint auch mit Blick auf die Universitätsgeschichte ein 
wiederkehrendes Thema zu sein. Auch die Beziehungsbeschreibung Fortschritt 
durch Wissenschaft sowie Innovation als Leistung der universitären Forschung 
(vgl. Kapitel 3.6) wird als Beziehungsbeschreibung weiterhin aktualisiert und fach-
übergreifend (wenn es argumentative Vorteile verspricht) um die Sorge um aktuel-
le gesellschaftliche Problemlagen ergänzt. 

5.4 Die Universität und die gleichzeitige 
Thematisierung von Forschung und Lehre  

5.4.1 Gesellschaft  

Betrachtet man nun die Textpassagen, die die Beziehung zur Gesellschaft be-
schreiben und sowohl auf die Forschungs- als auch auf die Ausbildungsfunktion 
der Universität eingehen, lässt sich zunächst feststellen, dass die Nennung beider 
Funktionen vor allem von universitären Autor_innen erfolgt. Wenn diese auf die 
bekannten Formulierungen „Forschung und Lehre“ sowie „Bildung und Wissen-
schaft“ zurückgreifen, dann meist in rhetorischer Weise. Wenn die Formel For-
schung und Lehre oder Wissenschaft und Bildung verwandt wird, dann um Forschung 
und Lehre als Kernaufgaben der Universität zu benennen. Darauf folgen meist 
Forderungen oder Abgrenzungsbemühungen gegenüber Leistungsanforderungen: 
So wird Anerkennung durch die Gesellschaft eingefordert, da die Universität 
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durch die Einheit von Forschung, Lehre und Ausbildung einen Beitrag zur Kultur 
leiste (FL_2000_24_u), oder auch auf die Anerkennung durch die Gesellschaft 
verwiesen, die durch die Politik korrumpiert werde (FL_2004_27_u). Es werden 
politische Programme wie die Exzellenzinitiative kritisiert, die zudem langfristige 
Folgen für die Gesellschaft hätten oder es wird auf den Bedarf der staatlichen 
Finanzierung hingewiesen243 und zuletzt eine externe Zwecksetzung, meist als 
Ökonomisierung spezifiziert, als Gefährdung der Universität und ihrer Leistungen 
für die Gesellschaft im Bereich von Ausbildung und Wissenschaft kritisiert244. 
Daneben finden sich Textstellen, die auf das Humboldtsche Ideal eingehen, sich 
gegen die Bologna-Reform aussprechen und vor dessen gesamtgesellschaftlichen 
Folgen warnen: „Humboldts Trennung von Bildung und Ausbildung und seine 
Idee der Forschungsuniversität war richtig. Der heutige Weg der Universitäten 
dagegen ist einer ,Wissensgesellschaft‘ unwürdig und gefährlich“ 
(FL_2002_11_u).245  

Neben der rhetorischen Verwendung der genannten Formeln, finden sich 
auch Beschreibungen, die näher auf die Beziehung von Forschung und Lehre 
eingehen und einen Bezug zur Gesellschaft herstellen. Betrachtet man die Argu-
mente, die Angaben dazu machen, worin die Verbindung von Forschung und 
Lehre besteht, lassen sich zwei Muster feststellen. Zum einen die Nennung der 
beiden Funktionsbereiche, in denen diese durch das Personal der Hochschulen 
gekoppelt sind, und zum anderen Beschreibungen, die die Verbindung auf der 
Ebene des Wissens, das sowohl Gegenstand der Lehre als auch Gegenstand der 
Forschung sei, darstellen. Wird die Verbindung als Aufgabe der Hochschullehren-
den benannt, denen beide Aufgabenbereiche zufallen, so dient hier die Nennung 
dieser Aufgabengebiete ebenfalls dazu, auf die Notwendigkeit der Anerkennung 
der Beschäftigten und ihrer Leistungen zu verweisen246 oder ihre Freiheit zu ver-
teidigen. Der Bezug zur Gesellschaft wird dann darüber hergestellt, dass diese 
beiden Funktionen eine tragende Rolle für die Gesellschaft spielten.  
Die wenigen Textstellen, die die Verknüpfung von Forschung und Lehre über das 
Vermitteln von Erkenntnissen und Methoden der Erkenntnisgewinnung beschrei-
ben, sind weniger problematisierend, als dass sie sich darauf berufen, dass die 

                                                      
243 (FL_2003_33_u; FL_2002_02_u; Z_1999_09_nu). 
244 (FL_2001_29_u; Z_2004_06_nu). 
245 Ähnlich: „Moderne Wissenschaftspolitik sollte deshalb [bedingt durch die Anforderungen der 
Wissensgesellschaft] bemüht bleiben, den Humboldtschen Ansatz auch unter den Bedingungen einer 
Massennachfrage nach akademischer Bildung und einer tiefgehenden Spezialisierung der bearbeite-
ten Forschungsgebiete zur Geltung zu bringen“ (FL_2004_33_nu). 
246 Dies geschieht sowohl in Bezug auf das Ansehen von Professor_innen (Z_2000_06_nu; 
FL_1999_17_u) als auch mit Blick auf die mangelnde Anerkennung der Nachwuchswissenschaft-
ler_innen (FL_1999_08_u; FL_2011_25_u), wobei hier Anerkennung meist als Synonym für fehlen-
de Arbeitsmarktperspektiven im universitären Betrieb gleichgesetzt wird. Allerdings finden sich auch 
negative Beschreibungen, die die Forschungs- und Lehrfreiheit nennen, um diese als vermeintlichen 
Freifahrtschein für die Vernachlässigung der Aufgaben zu deklarieren (Z_1999_09_nu; 
FL_2002_15_u). 
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Verknüpfung für die Wissensgesellschaft relevant sei. Gleichzeitig werden Re-
formbestrebungen bejaht oder diese differenziert betrachtet. So wird der Bologna-
Prozess als Möglichkeit begriffen, der Herausforderung des sich verändernden 
Qualifizierungsbedarfs zu begegnen und „den Prozess wissenschaftlicher Er-
kenntnisgewinnung und Wissensprüfung sowie die Vermittlung wissenschaftlicher 
Grundlagen damit zu verknüpfen“ (FL_2009_20_u). Auch wird dargelegt, dass es 
neue Verknüpfungsmöglichkeiten gäbe, wenn die Mitgestaltung der Gesellschaft 
als neuer Handlungsraum begriffen würde (FL_2000_40_u). 

Ebenfalls meist auf die Wissenschafts- und Ausbildungsfunktion eingehend 
sind Textsegmente, die die fehlende Anerkennung der Universität durch die Ge-
sellschaft beschreiben. Im Vergleich zu allen Dokumenten, in denen die Bezie-
hung von Universität und Gesellschaft benannt wird, fällt hier ein erhöhter Anteil 
an Autor_innen aus dem sprach- und kulturwissenschaftlichen Fächerspektrum 
auf. Problematisiert wird das fehlende Verständnis der Gesellschaft, dass Bildung 
durch Wissenschaft bzw. Wissenschaft zur Bewahrung der Kultur beitrage. Hier 
wird sowohl auf die Ausbildungsfunktion der Universität verwiesen als auch auf 
die Aufgabe der Universität als Organisation der Wissenschaft. Die Überschnei-
dungen finden sich demgemäß mit Argumenten, die auf die Ausbildungsfunktion 
verweisen, die dazu diene den Wohlstand der Gesellschaft zu sichern sowie zur 
Höherbildung der Gesellschaft beizutragen. Der Verweis auf die Kernaufgaben 
der Universität dient hier dazu, die Universität zu verteidigen oder Anerkennung 
einzufordern. Um nur ein Beispiel zu nennen: 

„Nun hatten die Universitäten noch niemals allzu viele Freunde in diesem Land. 
Deutschland ist heute keine wissenschaftsfreundliche Nation. Zwar gehört die 
,Wissensgesellschaft‘ wie ein Textbaustein mittlerweile in jede Rede über die Zukunft der 
Republik. Doch anders als in den USA, in Großbritannien oder Frankreich spricht 
hier niemand mit Stolz oder gar Ehrfurcht von seinen besten Bildungsinstitutionen“ 
(Z_2003_08_nu). 

Zusammenfassend lässt sich erkennen, dass die Beziehung der Universität als 
Organisation der Forschung und Lehre zur Gesellschaft meist ins Feld geführt 
wird, um Forderungen zu stellen oder die Arbeitsweise und Autonomie der Uni-
versität zu legitimieren. Was unter Forschung und Lehre und der Einheit dieser 
beiden Aufgaben verstanden wird, tritt in den Hintergrund. Selbst wenn spezifi-
sche Leistungen im Bereich der Wissenschaft und Ausbildung benannt und prob-
lematisiert werden, greifen die Argumentationen auf allgemeine Programmatiken 
zurück, gerade wenn der Status-Quo der universitären Verfasstheit verteidigt wer-
den soll. Zudem wird ersichtlich, dass die Beschreibungen und Legitimationsmus-
ter, die sich ebenfalls in den Universitätsgeschichten finden und den Fortschritt 
durch Wissenschaft und Innovation als Leistung für die Gesellschaft hervorheben, 
auch in der medialen Darstellung der Universität und ihrer Beziehung zur Gesell-
schaft aufgegriffen werden. Allerdings scheint in der medialen Debatte ein höhe-
rer Bedarf an Legitimation und Nutzenbeschreibung vorzuliegen, die sich auf die 
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zukünftigen Aufgaben der Universität beziehen und die gesamtgesellschaftliche 
Lage als Ausgangspunkt wählen. Daher treten neben die Verweise auf die Traditi-
on der Universität Hinweise auf die Verfasstheit der Gesellschaft sowie den Be-
darf an wissenschaftlichem Wissen und der Fähigkeit zur Produktion und Beurtei-
lung von Wissen. Der Hinweis auf die zweckfreie Wissenschaft und die Kontin-
genz der Nützlichkeit von Forschungsergebnissen dient weiterhin zur Abgrenzung 
gegenüber von außen an die Universitäten herangetragenen Leistungserwartungen. 
Ein besonderer Legitimationsbedarf scheint bei den kultur- und sprachwissen-
schaftlichen Fächern zu bestehen. Sie verweisen häufiger auf die regulierende 
Bedeutung der wissenschaftlichen Methode und die Suche nach Wahrheit als 
Zielvorstellung, die sich auf die zukünftige Verfasstheit der Gesellschaft auswirken 
würde. 

5.4.2  Politik 

(1) Die Bedrohung der Universität durch Reformen, Finanzierungsengpässe und 
Reglementierung. 

Das Verhältnis von Universität und Politik, das in Argumenten, die eine bessere 
Finanzierung oder einen Stopp der Sparmaßnahmen fordern, beschrieben wird, 
zeichnet die Universität als Organisation der Wissenschaft und Ausbildung, die 
eine Verantwortung für die nachfolgende Generation habe. Hier wird auf Ausbil-
dung und Wissenschaft meist nicht spezifischer eingegangen, sondern die Begriffe 
der Forschung und Lehre genutzt, um die Kernaufgaben der Universität zu nen-
nen und sich gegen die Eingriffe durch die Politik zu wenden.247 Die Politik wird 
als bewusst handelnde Instanz gezeichnet, die die Unterfinanzierung248 seit Jahren 
ignorieren würde. Auch in Bezug auf die politischen Akteur_innen wird absichts-
volles Handeln unterstellt und die Finanzpolitik als massiver Angriff 
(FL_2004_06_nu) gewertet. Die politischen Akteur_innen werden als kühl kalku-
lierend (Z_2008_05_nu), nicht mit offenem Visier kämpfend (FL_2000_27_u) 
und kess verkündend, dass es keine Überlast mehr gebe (FL_2007_36_u), ge-
zeichnet. Die Unterfinanzierung der Lehre wird meist an der Betreuungsrelation 
ausgemacht und die Relation von Hochschullehrer_innen zu Studierenden be-
nannt.249 Allerdings finden sich zudem weniger polemische Forderungen, die die 

                                                      
247 Dies drückt sich beispielsweise in der Wortwahl „chronisch“ unterfinanziert (Z_2004_15_u; 
FL_2004_05_u) aus oder in Aussagen wie: „Es ist nicht hinnehmbar, dass Bildung und Wissenschaft 
als Zukunftsbereiche kaputtgespart werden, während diejenigen, die die derzeitige Krise maßgeblich 
mitverursacht haben, mit milliardenschweren Konjunkturprogrammen gepäppelt werden“ 
(FL_2009_21_u). 
248 Auch Fördermaßnahmen werden metaphorisch beschrieben: „Die Regierung aber will nicht die 
Krankheit kurieren, sondern ein paar hübsche Wellness-Center in Gestalt von ,Elite-Universitäten‘ 
wie Stanford hinstellen“ (Z_2004_02_nu). 
249 „Das Verhältnis bzw. Missverhältnis von Lehrenden zu Studierenden am Frankfurter Fachbe-
reich Rechtswissenschaft ist ein Synonym für das Wort Katastrophe: 1 Professor steht 124 Studie-



Ergebnisse der Analyse zu den Funktionen der Universität  

 

257 

„funktionsangemessene Finanzierung“ fordern und beispielsweise einen Vergleich 
mit dem rechtlichen Status der öffentlich-rechtlichen Rundfunkanstalten ziehen: 

„Die Freiheit von Forschung und Lehre muß folglich in gleicher Weise vor Fremdsteue-
rung geschützt werden wie die Rundfunkfreiheit. So darf der Staat nicht gezielt bestimm-
te angeblich nicht effiziente Fächer oder Forschungsrichtungen kaputtsparen oder auf die 
Ergebnisse von Forschungsprozessen Einfluß nehmen“ (FL_2004_32_u).250  

Die Leistungen bzw. die Funktion (s.u.) der Universität werden als öffentliches 
Gut angesehen, die nicht nach marktwirtschaftlichen Kriterien bewertet werden 
dürfe. Gleichzeitig wird die bessere Finanzierung aber auch als der „volkswirt-
schaftlichen Vernunft“ gemäße Entscheidung dargelegt, da eine höhere Bildung in 
der Gesellschaft „nicht ohne nachhaltige Stärkung von Forschung und Lehre“ 
(FL_2006_17_u) umgesetzt werden könne. Hier wird deutlich, dass die Funktion 
der Universität für die Gesellschaft beschrieben wird und der Politik die Aufgabe 
zugesprochen wird, diese nicht nach den Leistungen für die Teilsysteme zu beur-
teilen, sondern ihre gesellschaftliche Funktion wertzuschätzen.  

Zuletzt finden sich noch einige Argumentationsstränge, die die medizinischen 
Fakultäten und die Fehlfinanzierung der Kliniken in den Blick nehmen. Hier wer-
den Forschung und Lehre als Kernaufgaben benannt, die in Konkurrenz zur 
Krankenversorgung stünden (FL_2001_24_u; Z_2003_07_u). 

Wird die Beziehung der Universität zur Politik unter Bezugnahme auf For-
schung und Lehre als ihre Kernbereiche thematisiert und über aus der Politik 
kommende Regelungen und Reformen geschrieben, werden Politik und die Hoch-
schulen als sich entgegenstehende Akteur_innen charakterisiert. Die Universitäts-
angehörigen zeichnen den politischen Willen als einer eigenen Logik folgend und 
nutzen dann die Beschreibung der Eigendynamik von Forschung und Lehre, um 
das Passungsproblem von politischen Regelungen und universitärem System zu 
benennen:  

„Die Universität ist die Heimat von Forschung und Lehre. Sie ist der Ort der wissen-
schaftlichen Begegnung in der Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden. Alle anderen 
Aufgaben, die ihr durch die Politik in immer größerem Umfang zugewiesen werden, sind 
dem primären, nämlich wissenschaftlichen Auftrag der Universität unterzuordnen. Die 
Universität ist weder Wirtschaftsbetrieb noch Ausbildungsfabrik, sie ist keine Behörde 

                                                                                                                                 
renden zur Verfügung“ (FL_2007_28). „Der Spardruck sei schmerzhaft, sagt HU-Vizepräsident 
Heinz-Elmar Tenorth. In der Philosophie versorgen zurzeit vier Professoren 2000 Studenten im 
Haupt- und Nebenfach“ (Z_2003_20_nu). 
250 Ähnlich (Z_2004_27_u) und: „Diese tragende, unverzichtbare Finanzausstattung garantiert die 
Stetigkeit von Forschung und Lehre, fundiert ihre Fähigkeit, sich auch gegen Zeitgeist und politi-
schen Einfluß ihren Forschungszielen und Erkenntnissen widmen zu können, macht darüber hinaus 
auch das Angewiesensein unserer Rechtsgemeinschaft auf Forschung, wissenschaftlichen Nach-
wuchs und gut ausgebildete junge Menschen nachdrücklich bewußt“ (FL_2003_20_u). 
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und auch kein öffentliches Beschaffungsamt für nützliche Informationen“ 
(FL_1999_25_u).251 

Während zwar stets auf Forschung und Lehre bzw. Prozesse der Ausbildung und 
Forschung gleichermaßen verwiesen wird, wird in vielen Textsegmenten das 
Selbstverständnis als Wissenschaftler_in aufgerufen.252 Die Auswirkung politischer 
Entscheidungen und Reformen wird als „Fülle an Einzelvorschriften“ 
(FL_2003_35_u), und ein Muster für die bürokratische und politische Herrschaft 
(FL_2003_35_u), Instrumentalisierung (FL_2002_20_u) und Bürokratismus, der 
dem akademischen Betrieb abträglich sei (FL_2001_24_u), beschrieben. Während 
die Argumentationen meist darin übereinstimmen, dass die Folgen politischer 
Einwirkung den Aufgaben der Universität widersprechen würden oder sich nega-
tiv auf diese auswirkten, unterscheiden sie sich in der Folgerung, die sich daraus 
für die universitären Akteur_innen ergibt. Die meisten verbleiben in einer Passivi-
tät, die die Angehörigen der Universität als den Regelungen Ausgelieferte darstel-
len und die Verantwortung für Missstände damit auf das politische System über-
tragen. Es finden sich jedoch auch einige, die einen Handlungsraum eröffnen: 

„Da die Hochschulen und die Hochschullehrer nicht über die Macht verfügen, fehlgelau-
fene makropolitische Prozesse zu revidieren, bleibt es jedoch unsere Pflicht, im Rahmen 
unserer Möglichkeiten das zu tun, was mit Bildung durch Wissenschaft gemeint war: 
Die Selbstbildung autonomer Persönlichkeiten im Interesse der Individuen und der Ge-
sellschaft, in der sie tätig werden“ (FL_2014_24_u).253 

Entgegen den Argumentationen, die eine Bedrohung in den Reformen sehen und 
der Universität den Status einer staatlich gesteuerten und reglementierten Institu-
tion zuschreiben, die den Entscheidungsprozessen wehrlos ausgesetzt ist, findet 
sich aber auch ein Muster, dass die Reglementierung benennt und negativ bewer-
tet, im Kontrast dazu jedoch auf die Eigendynamik der Organisation verweist, 
indem sie den Wettbewerb als regulierendes Prinzip einfordert, das die staatliche 
Steuerung ersetzen solle. Diese Argumentation findet sich häufiger auf Seiten 
nicht-universitärer Autor_innen:  

                                                      
251 Ähnlich: „Wo hingegen hier auf aktuelle Debatten und Neuregelungen angespielt wurde, dort [in 
der Handlungsweise der Hochschulpolitik] zeigten sich diese als Ausdruck einer Politik, die den 
Prinzipien von Bildung und Wissenschaft im Wesentlichen befremdet gegenübersteht. Ihre Fortset-
zung würde die Freiheit von Forschung und Lehre gefährden können und sie würde in den Universi-
täten nicht weniges von dem verkümmern lassen, was Voraussetzung für ihren gesellschaftlich 
notwendigen Beitrag zum öffentlichen Gebrauch der Vernunft ist“ (FL_2003_33_u). 
252 So wird auf die „wissenschaftliche Begegnung“ (FL_1999_25_u) hingewiesen, ein „Reformmora-
torium“ eingefordert, damit den „Wissenschaftlern mehr Zeit dafür [bliebe], wofür sie eigentlich 
angetreten sind: Für die wissenschaftliche Arbeit in der Forschung und damit eng verbunden für 
eine auf Wissenschaft basierende und wissenschaftliches Ethos vermittelnde Lehre“ 
(FL_2002_07_u). 
253 Ähnlich: „Die Kraft der Subversion, auf die der Kölner Völkerrechtler Hartmut Schiedermair 
hinwies. Man müsse im Interesse der Studenten eben dafür sorgen, daß die neuen Regularien, die die 
alten Regularien ersetzten, vor Ort nicht ankämen“ (FL_2004_14_nu). 
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„Die ZEIT: »Herr Erhardt, die Öffentlichkeit hat sich an negative Schlagzeilen über 
das Bildungswesen gewöhnt. Nun präsentiert der Stifterverband eine gute Nachricht. 
Darf man jubeln?«  

Manfred Erhardt: »Das wäre übertrieben. Aber in einem entscheidenden Punkt hat sich 
in Deutschland in den vergangenen vier Jahren mehr bewegt als in zwei Jahrzehnten zu-
vor: Der Staat gibt den Hochschulen ihre Freiheit wieder und lockert das Paragrafen-
korsett. Angesichts der internationalen Konkurrenz müssen die deutschen Hochschulen 
bessere Leistungen in Forschung und Lehre erbringen. Das können sie jedoch nur, wenn 
sie für ihr Tun selbst verantwortlich sind und nicht am Gängelband des Staates hän-
gen«“ (Z_2002_16_nu) 

Die staatliche Steuerung wird dem Begriff der Freiheit gegenübergestellt, Flexibili-
tät und Wettbewerb als Bedingungen für ein qualitativ hochwertiges Hochschul-
system verstanden. Die Beziehung von Staat und Universität wird mit Begriffen 
wie „Gängelband“ (Z_2002_16_nu; FL_2003_21_u), Einflussnahme 
(FL_2003_21_u), Detailsteuerung (FL_2000_37_nu) und verordnete Gleichheit 
(Z_2001_10_nu) beschrieben. Dieses Muster findet sich vor allem in den Jahren 
2000 bis 2005 und die Argumente nehmen Bezug auf die Novellen des Hoch-
schulrahmengesetzes. Auch stimmen sie meist in den Maßnahmen, die sie benen-
nen, überein254 und haben im Unterschied zu den oben beschriebenen Bedro-
hungsszenarien einen Vorschlagscharakter. Gleichzeitig treten kritische Stimmen 
auf, die die Einführung marktwirtschaftlicher Prinzipien im Hochschulsystem als 
Gefahr deklarieren und die Übernahme wettbewerblicher Strukturen der Eigenlo-
gik von Wissenschaft und Bildung entgegensetzen.255 Effizienz und die Konzent-
ration auf die Quantität des Outputs werden als unvereinbar mit der Dynamik der 
universitären Aufgaben von Ausbildung und Forschung verstanden. Die Distan-
zierung von den politischen Akteur_innen findet dann Niederschlag in der Zitati-
on der zugeschriebenen Wortwahl von Hochschulpolitiker_innen, die dadurch als 
Rhetorik gezeichnet wird: „Effizienz, die ,unternehmerische Hochschule‘ und der 
Bedarf von Wirtschaft und Gesellschaft sind dabei die Leitsterne der Gesetzge-
bung und der Hochschulpolitik“ (FL_2008_05_nu)256. Das von den Autor_innen 

                                                      
254 Hier wird meist die Einführung von Zielvereinbarungen genannt (FL_2000_37_nu; 
Z_2004_20_nu), die die Steuerung ersetzen solle. Hinzu kommen das Einführen von Studiengebüh-
ren (FL_2003_21_u) und die Abschaffung der Kapazitätsverordnung (FL_2000_37_nu) sowie der 
Wunsch, dass Universitäten die Studierenden selbst auswählen können sollen (Z_2004_09_u). 
255 „Damit die knappen Mittel ,effizient‘ eingesetzt werden, zwingt der Staat die Universitäten und 
die zur ,Wissensproduktion‘ und ,Bildungsproduktion‘ angestellten Professoren mit ihrem wissen-
schaftlichen Anhang auch zur ständigen Teilnahme an künstlich inszenierten Wettbewerben“ 
(FL_2011_17_u). 
256 „Zu den herrschenden Mächten gehören Hochschulpolitiker in den Parteien und in den Universi-
täten, und man weiß, was sie anrichten: die Verschulung der Studiengänge; die Taylorisierung der 
wissenschaftlichen Arbeit; das Akkordlohnsystem für Hochschullehrer; die Verbetriebswirtschaftli-
chung der Universitäten; die Fremdbestimmung von Forschung und Lehre durch außeruniversitäre 
,Oligarchen‘; die Kreolisierung der deutschen Wissenschaftssprache“ (FL_2007_18_u). 
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der Politik unterstellte Interesse lautet, zum einen möglichst hohe Gewinne von 
der Universität zu erwarten, und zum anderen, möglichst wenig in diese investie-
ren zu müssen.257 Auch wird dann die Verwendung der Formel »Forschung und 
Lehre« oder synonymer Begriffe zu einer rhetorischen Form, die die Universität 
als Raum beschreibt, in dem eine eigene Dynamik vorherrsche, die weder politisch 
steuerbar, noch durch Wettbewerbssysteme optimierbar sei. Der Verweis auf die 
der Universität zukommenden Funktionen dient in diesem Fall zur Abgrenzung 
gegenüber systemexternen Anforderungen. 

Zuletzt soll noch darauf verwiesen werden, dass sich einige Argumente finden, 
die die Bedrohung der Universität als Ort von Forschung und Lehre in dem poli-
tischen Willen zur Auflösung der »Einheit von Forschung und Lehre« sehen. Hier 
wird auf die Idee der Einführung von Lehrprofessuren eingegangen, auf den 
Hochschulpakt sowie auf die Erhöhung des Lehrdeputats. Die codierten Textse-
gmente unterscheiden sich zwar stark im Hinblick darauf, was der Auslöser für die 
Bedrohung sei, jedoch gehen sie beinahe alle auf die Gefahr ein, dass Profes-
sor_innen nicht genug Zeit zum Forschen hätten bzw. der Forschung durch Re-
formen weniger Gewicht beigemessen würde: „Die Aufwertung der Lehre setzt 
meines Erachtens ebenfalls ein falsches Signal, weil es eine implizite Hintanstel-
lung von Forschung ist“ (FL_1999_11_u).258 Die Funktion, die hier die Nennung 
beider Aufgabenbereiche einnimmt, wird selbst in einer Aussage genannt:  

„Gegen solche politischen Versuchungen, hinter denen weniger die planende Hand des 
Wissenschaftsministers als der Rotstift des Finanzministers zu erkennen ist, hilft nur der 
zur Überzeugung verdichtete Glaube an den wissenschaftsimmanenten Zusammenhang 

                                                      
257 „Moderne Wissenschaftspolitik sieht in den Universitäten Wirtschaftsunternehmen und verab-
schiedet sich aus der Verantwortung für die Ausstattung der Hochschulen mit der Empfehlung, sich 
durch private oder öffentliche Unterstützung so genannte Drittmittel zu beschaffen […]. Das gilt für 
öffentliche Sondermittel, weil so große Summen in eine wie immer definierte Hochleistungsfor-
schung gelenkt werden, ohne dass dies der Grundversorgung universitärer Forschung und Lehre 
zugute käme“ (FL_2007_38). 
258 Gleichwohl muß sich der Dienstherr der Hochschullehrer fragen lassen, ob es nicht seiner Für-
sorgepflicht widerspricht, wenn er anordnet, daß Hochschullehrer fast die gesamte gesetzliche 
Dienstzeit für ihre Verpflichtungen in Lehre, Akademischer Selbstverwaltung und Prüfung erbringen 
müssen, obwohl die Forschung nach dem Universitätsgesetz ebenfalls zu den zentralen Pflichtauf-
gaben der Hochschullehrer gehört“ (FL_2003_32_u). „Betrachten wir schließlich den noch nicht 
besonders gut gelungenen Hochschulpakt 2020. Der Hochschulpakt dient dem Ziel, zusätzliche 
Studienplätze zu finanzieren. Er tut dies finanziell in undifferenzierter Weise für Universitäten und 
Fachhochschulen – es gibt dieselben Pauschalen pro Studienplatz. Damit wird explizit auf die Finan-
zierung der Forschungsanteile universitärer Lehre verzichtet und zugleich ausdrücklich auch das Ziel 
verfolgt, den Fachhochschulsektor mengenmäßig stärker auszubauen“ (FL_2007_36_u). „Es zeigt 
aber auch, dass der Staat sehenden Auges von seinen Hochschullehrern Forschung in der Freizeit 
erwartet, damit die deutsche Forschung jenen hohen internationalen Stand wieder erreichen kann, 
den sie vor hundert Jahren hatte. Man mag sich bei diesem Ergebnis damit beruhigen, dass For-
schung und Wissenschaft durch die Hochschullehrer seit jeher weit jenseits der dienstrechtlich 
festgelegten Arbeitszeit betrieben wurden“ (FL_2007_19_u). 
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von Forschung und Lehre, den man in quasi-theologischer Semantik getrost auch als 
Einheit von Forschung und Lehre beschreiben kann“ (FL_2009_17_u). 

Die Autor_innen verteidigen ihren Auftrag als Forscher_innen, indem sie die 
Lehre auf die Forschung beziehen, jedoch ohne konkrete Angaben, worin die 
Verbindung besteht. Gerade der wiederkehrende Hinweis auf die Zeitkonkurrenz 
von Forschung und Lehre offenbart jedoch, dass die Einheit in der Personalunion 
verankert bzw. die Forschung als Bestandteil der Lehre, die Lehre jedoch nicht als 
Teil der Forschung gesehen wird. 

(2) Schutz (der Freiheit) von Forschung und Lehre 

Die Beziehung von politischem System und Universität wird zudem über das 
Verhältnis der Freiheit von Forschung und Lehre und die Aufgabe des Staats 
diese Freiheit zu garantieren und zu schützen, beschrieben. In dem folgenden 
Zitat werden die beiden Richtungen deutlich, die sich auch in den Argumentatio-
nen finden: Zum einen wird die Freiheit von Forschung und Lehre als Abwehr-
recht,259 für das der Staat garantiert, aufgefasst, zum anderen wird der Hinweis 
genutzt, um auf die Wertentscheidung, die sich aus dieser Verhältnisbestimmung 
ergibt, hinzuweisen: 

„Das Bundesverfassungsgericht interpretiert die Freiheit von Forschung und Lehre einer-
seits als Abwehrrecht, andererseits aber auch als objektive Wertentscheidung. Daraus 
ergibt sich, daß der Gesetzgeber die Universitäten ebenso wie die Rundfunkanstalten 
staatsfern organisieren muß“ (FL_2004_32_u).260 

Wird auf die Wertentscheidung verwiesen, werden Bildung und Wissenschaft bzw. 
Forschung und Lehre als Kernbereiche der Universität gezeichnet und verdeut-
licht, dass die Universitäten einen öffentlichen Auftrag (FL_2002_33_u) hätten 
bzw. dass Bildung und Wissenschaft nicht nur öffentliche Anliegen seien, sondern 
als öffentliche Güter in hinreichendem Umfang nur durch staatliches Engagement 
gewährleistet werden könnten (FL_2002_02_u). Dem Staat wird hier die Aufgabe 
zugeschrieben, die Universität als Organisation von Wissenschaft und Ausbildung 

                                                      
259 Im Allgemeinen werden den Grundrechten drei Funktionen zugeschrieben: Grundrechte als 
Abwehrrecht, als Leistungsrecht und als Recht zur aktiven Teilhabe. 
260 Ähnlich, da auch hier beide Bereiche genannt werden: „Der Staat ist die organisierte Allgemein-
heit. Sein Interesse an den Universitäten und Fachhochschulen ist das Gemeinwohlinteresse und 
liegt auf der Hand: Bildung und Ausbildung zum Wohle der Allgemeinheit. Wenn sich der Staat der 
Hochschulfinanzierung annimmt, steht der Bedarf der Hochschulen freilich in politischer Konkur-
renz mit anderen legitimen Finanzierungsansprüchen. Das vor allem, Finanz- und Kapazitätspla-
nung, macht das trägerschaftliche Interesse des Staates aus; die Hochschulautonomie steht unter 
dem Vorbehalt des Möglichen. Andererseits trägt der Staat Organisationsverantwortung im Interesse 
freier Forschung und Lehre: Er schafft organisationsrechtliche Grundrechtsvoraussetzungen (Bereit-
stellungspflicht), um die Freiheit der Wissenschaft zu fördern und zu schützen – vor staatlichen 
Eingriffen und erst recht vor wissenschaftsfremder Steuerung von Seiten Dritter (Schutzpflicht)“ 
(FL_2001_22_nu). 
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ausreichend zu unterstützen und auf gesellschaftliche Veränderungen zu reagie-
ren.261 Die Freiheit von Forschung und Lehre als Abwehrrecht und Beziehungs-
beschreibung veranschaulicht ein ambivalentes Verhältnis. Der Staat garantiere 
den Schutz, wird jedoch gleichzeitig als potentielle Bedrohung wahrgenommen: 

„Die eminente Bedeutung dieser Freiheitsgewährleistungen wird jedermann einleuchten, 
der sich im Blick auf die jüngere Geschichte das Schicksal vor Augen führt, das die Uni-
versitäten unter der nationalsozialistischen Herrschaft sowie im real existierenden Sozia-
lismus erfahren haben. Im Griff staatlicher Lenkung oder sonstiger Fremdsteuerung geht 
die Wissenschaft wegen des Verlustes der Freiheit zwangsläufig unter“ 
(FL_2003_19_u). 

Die Ebenen, auf denen das Abwehrrecht und die zu schützende Einheit zum Tra-
gen kommen, können sowohl universitätsintern gesehen werden, als auch in Ab-
grenzung zu anderen Teilsystemen der Gesellschaft. So wird in dem oben zitierten 
Absatz die Freiheit vor allem gegengenüber staatlichen Eingriffen und die Univer-
sität als schützenswerter Freiraum262 benannt. Der Hinweis auf das Abwehrrecht 
wird jedoch ebenfalls genutzt, um den Beamt_innenstatus zu rechtfertigen: „Die 
Unabhängigkeit des Hochschullehrers wird unterstrichen durch seinen Status als 
Beamter, der ihn vor jeglicher Einflussnahme schützen soll“ (FL_2000_19_nu). 
Auch um inneruniversitäre Entscheidungen zu kritisieren, wird darauf verwiesen 
und der Staat in die Pflicht genommen.263 

Zuletzt finden sich Argumentationen, die die Freiheit von Forschung und 
Lehre eher auf den Bereich der Wissenschaft beziehen, und bei denen die Nen-
nung beider Bereiche auf der Grundgesetzformulierung (Art. 5 Abs. 3 GG) be-
ruht. Hier werden diverse Steuerungsvorhaben wie Quotierungen sowie inhaltliche 
Vorgaben, beispielsweise die Zivilklauseln, in den Blick genommen und gegen die 
Forschungsfreiheit aufgewogen. 

Zusammenfassend kann man erkennen: Der Hinweis auf die Beziehung von 
Staat und Universitäten, unter Rückgriff auf die zu schützende Freiheit von For-
schung und Lehre dient einerseits dazu, Unterstützung durch die Politik einzufor-
dern und andererseits Eingriffe und Zugriffe auf die Universität oder die universi-
tätsinterne Struktur bzw. die universitären Akteur_innen abzuwehren. Diese Best-
immungen finden sich vor allem in Texten aus der Zeitschrift Forschung & Lehre, 
verfasst von universitären Autor_innen. Auch sind sie verstärkt mit Blick auf die 

                                                      
261 „Moderne Wissenschaftspolitik sollte deshalb bemüht bleiben, den Humboldtschen Ansatz auch 
unter den Bedingungen einer Massennachfrage nach akademischer Bildung und einer tiefgehenden 
Spezialisierung der bearbeiteten Forschungsgebiete zur Geltung zu bringen“ (FL_2004_33_nu). 
262 Ähnlich ist die Beschreibung der Universität als geistiger Schutzraum (Z_1999_10_nu). 
263 „Im Fall der Einstellung eines Studienganges ist der Schutzbereich der Wissenschaftsfreiheit 
betroffen. Die Teilhaberechte des einzelnen Wissenschaftlers bzw. der Hochschule als solcher ste-
hen zwar von vornherein unter dem Vorbehalt des Möglichen. Dennoch kann der Gesetzgeber im 
institutionellen Schutzbereich der Wissenschaftsfreiheit nicht beliebig disponieren.“ 
(FL_2003_17_u). 



Ergebnisse der Analyse zu den Funktionen der Universität  

 

263 

Phase der Novellen im Hochschulrahmengesetz zu finden sowie in den frühen 
2000er Jahren, als der Beamtenstatus und die Dienstrechtsreform diskutiert wur-
den. 

(3) Förderung der Universität und Reformbedarfe 

Hinzu kommen einige Argumentationsstränge, die die Universität als Ort von 
Forschung und Lehre aufgreifen und Reformbedarfe beschreiben. Diese sind zu 
ca. 75 % in der Wochenzeitung Die ZEIT verortet und weisen einen hohen Anteil 
an nicht-universitären Autor_innen auf (ca. 75 % der codierten Äußerungen). 

„Die Universitäten (und ihre professoralen Repräsentanten) müssen ihre seit dem 
19. Jahrhundert gepflegten Vorbehalte gegen Parlamentarismus und Demokratie als 
steuernde Institutionen des Hochschulsystems (endlich) aufgeben“ (FL_2001_21_u). 

In diesem Segment wird das Bild einer Institution gezeichnet, die sich gegen Neu-
erungen sträube, während die Gegenwart neue Anforderungen an die Organisati-
on stellen würde. Besonders in der Wochenzeitung Die ZEIT werden Wettbewerb 
zwischen den Universitäten als Strukturprinzip sowie der Bedarf an Leistungsbe-
urteilungen thematisiert und der Universität und ihren „erstarrten Strukturen“ 
(Z_2003_08_nu) entgegengesetzt. Die Idee einer veralteten Universität wird zu-
dem in Beschreibungen der Professor_innenschaft aufgegriffen. Vor diesem Hin-
tergrund ergeht die Forderung an das politische System, Reformen zu verabschie-
den, um so den Anforderungen in der Zukunft gerecht zu werden und die in der 
Vergangenheit verharrende Universität zu erneuern. 

Eine ähnliche Struktur findet sich, wenn Reformen mit Bezug auf den wissen-
schaftlichen Nachwuchs und die Promotion beschrieben werden. Auch hier wird 
die Tradition der Universität, auf die sich beispielweise mit der Formulierung wie 
„eh und je“ (Z_2001_16_nu) bezogen wird, dem Bedarf zur Veränderung entge-
gengestellt, zum Beispiel mit Blick auf die Gründung von Graduiertenschulen: 

„gefördert und beschlossen nicht zuletzt von jenen Politikern, die offiziell die vermeintlich 
unverzichtbare Tradition der Individualpromotion verteidigen – und insgeheim doch ge-
nau wissen, wie gewaltig der Reformbedarf ist“ (Z_2009_15_nu). 

Auch hinsichtlich anderer struktureller Reformen wird auf die vergangenen Ver-
säumnisse verwiesen: „Jahrelang haben es Universitäten und außeruniversitäre 
Forschungseinrichtungen versäumt, junge Wissenschaftlerinnen zu fördern und 
ihre Hierarchien durchlässiger zu machen für Frauen, die in Forschung und Lehre 
Karriere machen wollen“ (Z_2014_13_nu). In diesen Argumentationen werden 
die Hochschullehrenden als Forscher_innen und Lehrende gleichermaßen ange-
sprochen und die Nennung beider Aufgabenbereiche dient zur Beschreibung der 
Arbeitsanforderungen. Insgesamt wird die Universität und ihre Akteur_innen 
(zumindest diejenigen, die qua Amt Entscheidungsbefugnisse haben) als reform-
unwillig und veraltet dargestellt.  
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Zwei weitere Muster konnten identifiziert werden, die die beiden Aufgabenbe-
reiche der Forschung und Lehre benennen und einen Reformbedarf anmelden. 
Erstens, wenn die Exzellenzinitiative als Ausgangspunkt genommen wird, ein 
Förderprogramm für die Lehre einzufordern: „Eine Exzellenzinitiative für die 
Lehre, das wäre etwas“ (Z_2006_05_nu).264 Hier werden beide Aufgaben der Uni-
versität zugeschrieben, wobei die beiden als entkoppelt dargestellt werden und die 
Lehre als Stiefkind der Forschung in der Wahrnehmung des Förderbedarfs cha-
rakterisiert. 

Zweitens durch Argumente, die die Universität auf der Ebene der Organisati-
on beschreiben und auf ihre Ausbildungs- und Forschungsaufgabe hinweisen, 
indem innerhalb eines Arguments auf verschiedene Förderungen in den beiden 
Bereichen eingegangen wird. Diese sind häufig in Berichten bzw. Interviews mit 
Bildungspolitiker_innen, die verschiedene Förderprogramme benennen oder über 
diese berichten, zu finden: 

„»Wenn das Sozialimage der guten Hochschullehrer besser wird, können sich auch die 
anderen auf Dauer keine schlechte Lehre erlauben«, sagt Jürgen Zöllner (SPD). Der 
Berliner Bildungssenator, derzeit Präsident der Kultusministerkonferenz (KMK), hat im 
Januar eine Neuauflage des bundesweiten Elitewettbewerbs vorgeschlagen – diesmal für 
die Lehre“ (Z_2007_12_nu).265 

Auch sind einige Argumentationslinien zu finden, die aus parteipolitischen Pro-
grammen entnommen sind, und in denen die Parteien die Hochschulen als Ganze 
adressieren, indem sie beide Bereiche ansprechen.266 

In zwei Dritteln der codierten Passagen wird die Universität als Organisation 
adressiert, die es durch die Politik zu fördern gilt und entweder auf weiteren För-
derbedarf aufmerksam gemacht oder die bereits geschehene Förderung benannt. 
Die gleichzeitige Nennung der Aufgabenbereiche von Forschung und Lehre dient 
hierdemgemäß dazu, die Kernaufgaben der Universität zu benennen, ohne dass 
die Verbindung von Forschung und Lehre genauer beschrieben wird. Wenn die 
gleichzeitige Nennung eine argumentative Bedeutung hat, dann um die Organisa-
tion als Ganze zu beschreiben und gegenüber systemexternen Anforderungen 
abzugrenzen. 

Betrachtet man nun noch einmal die Beschreibungen bzw. Adressierungen der 
Universität in ihrer Beziehung zur Politik, wird deutlich, dass die Formel »For-
schung und Lehre« bzw. der Hinweis auf beide Aufgabenbereiche die argumenta-

                                                      
264 Ähnlich (Z_2007_04_nu; Z_2007_12_nu). 
265 Hierzu zählen Interviews mit Buhlman (FL_2002_35_nu), Schröder (FL_2002_25_nu), Zimmer 
(FL_2002_23_nu), von Heyden (Generalsekretär des Wissenschaftsrats) (Z_2009_02_nu) sowie eine 
Sequenz aus einem Streitgespräch mit Zöllner (Z_2007_39). 
266 „Wir wollen im eigenen nationalen Interesse die Position Deutschlands auf dem globalen Bil-
dungsmarkt verbessern, das Studienangebot und die akademischen Grade unserer Hochschulen 
stärker internationalisieren sowie die Werbung für den Studien- und Forschungsstandort Deutsch-
land im Ausland erhöhen“ (FL_2002_22_nu). 
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tive Funktion hat, Bedrohungslagen zu schildern und Förderung oder Verände-
rung einzufordern. Nur in ca. 10 % der Nennungen wird die Beziehung von For-
schung und Lehre näher bestimmt. In diesen Segmenten lässt sich jedoch kein 
Muster erkennen, da diese eine große Bandbreite an Argumenten und Verwen-
dungen der Formel abdecken: So wird die Formel als bestehende Zielvorstellung 
benannt, die von der Idee einer zeitgemäßen Universität (FL_2002_14_u) bedroht 
zu sein scheint. Es wird die Unmöglichkeit des forschungsorientierten Lehrens in 
der Massenuniversität dargelegt und Realismus eingefordert (Z_2007_05_u). 
Ebenfalls wird der Anspruch auf Ausbildung durch Wissenschaft verteidigt 
(FL_2002_14_u), ein Reformmoratorium gefordert, um dem Anspruch einer auf 
Wissenschaft basierenden und wissenschaftlichen Ethos vermittelnden Lehre zu 
ermöglichen (FL_2002_07_u), oder darauf verwiesen, dass viele Studierende in 
Industrieprojekten forschten, um die sinkende staatliche Förderung der Forschung 
zu beschreiben (Z_2004_19_nu).  

In ca. einem Drittel der Argumente werden beide Bereiche benannt und als 
Aufgabe der Hochschulakteur_innen angeführt. Hier wird die Verbindung in der 
Personalunion von Forscher_innen und Hochschullehrer_innen gesehen. Häufig 
wird dabei, wie bereits beschrieben, auch eine zeitliche Konkurrenz unterstellt. 
Wenn eine Verbindung benannt wird, dann eigentlich immer unidirektional, in-
dem die Forscher_innen Erkenntnisse aus der Wissenschaft vermitteln. Am häu-
figsten jedoch werden Wissenschafts- und Ausbildungsfunktion der Universität 
nur gemeinsam benannt, um die Universität als Organisation zu beschreiben und 
die ihr genuin zukommenden Aufgaben sowie die von ihr erwartbaren Leistungen 
zu benennen bzw. an diese herangetragene Anforderungen zu negieren.  

5.4.3 Wirtschaft 

Diejenigen Aussagen, die sich sowohl auf die universitäre Forschung als auch auf 
die Lehre beziehen, wurden noch einmal mit Blick darauf codiert, ob eine Verbin-
dung von Wissenschaft und Ausbildung auf der Ebene der Organisation, der Per-
sonalunion oder der Interaktion benannt wird. Die Codierung ergab, dass alle 
Ebenen gleichermaßen vertreten sind. Argumentativ ergaben sich keine spezifi-
schen Muster jenseits der bereits beschriebenen, die nicht auf den unterschiedli-
chen Ebenen der Verbindung von Forschung und Lehre dargestellt werden kön-
nen. 

(1) Die Universität als Organisation von Forschung und Lehre und ihre Beziehung zum 
Wirtschaftssystem. 

Wird Bezug auf die Universität als Organisation genommen und die Verbindung 
zum Wirtschaftssystem thematisiert, handelt es sich meist um Textsegmente, die 
über die Finanzierung der Universität durch die Wirtschaft berichten oder eine 
Position in Form einer Interviewpassage wiedergeben und in der Wochenzeitung 
Die ZEIT abgedruckt sind.  
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„In diese Lücke springen nun die Unternehmen. Insgesamt 2,5 Milliarden Euro haben 
Firmen im vergangenen Jahr in Studium, Lehre und Studenten investiert; das sind 328 
Millionen Euro mehr als drei Jahre zuvor. Damit gibt die Industrie mehr für die Lehre 
aus als für die universitäre Forschung“ (Z_2013_21_nu). 

Forschung und Lehre werden als zwei unterscheidbare Aufgaben der Universitä-
ten benannt, für die Geld aus der Wirtschaft fließe.267 Wird in der Zeitschrift For-
schung & Lehre die Universität als Organisation von Forschung und Lehre be-
zeichnet und eine Beziehung zum Wirtschaftssystem hergestellt, dann dient die 
Nennung beider Aufgaben hier ebenfalls eher additiv dazu die Gesamtheit der 
Universität und ihrer Leistungen zu umreißen.268 Thematisch findet sich jedoch 
kein Schwerpunkt. Auch lässt sich nicht erkennen, dass der Bezug auf die beiden 
Bereiche argumentativ eingesetzt würde, um sich von Interessen des Wirtschafts-
systems abzugrenzen. 

(2) Forschung und Lehre verbunden in der Personalunion und die Beziehung der 
Hochschulakteur_innen zur Wirtschaft 

Betrachtet man die Textsegmente, die eine Verbindung von Forschung und Lehre 
in der Personalunion benennen und auf die Beziehung zum Wirtschaftssystem 
eingehen, lassen sich zwei Argumentationsstränge erkennen: Während in der Zeit-
schrift Forschung & Lehre die beiden Aufgabenbereiche benannt werden, um auf 
das Konkurrenzverhältnis zur Wirtschaft aufmerksam zu machen, wird in der 
Wochenzeitung Die ZEIT vor allem Bezug auf Stiftungsprofessuren genommen. 
Man kann erkennen, dass die in der Zeitschrift vermehrt universitären Au-
tor_innen auf die doppelte Aufgabe von Forschung und Lehre verweisen, mit 
dem Ziel den Status der Professor_innen zu verteidigen bzw. auf die Konkurrenz 
mit der Wirtschaft um gute Arbeitsverhältnisse zu verweisen: 

„1. Der Deutsche Hochschulverband sieht mit großer Sorge, daß der Beruf des Universi-
tätslehrers zunehmend an Attraktivität verliert. Immer häufiger entscheiden sich die bes-
ten Köpfe für andere Berufe. Damit sind sie als Forscher und Lehrer für die Wissen-
schaft verloren. Der Verlust von Innovationskraft fügt der Universität und dem Wirt-
schaftsstandort Deutschland schweren Schaden zu“ (FL_1999_22_u).269 

                                                      
267 „Die Studenten der TU Berlin leihen sich ihre Bücher in der ,Volkswagen-Bibliothek‘ aus, wäh-
rend Professoren am ,Deutsche Telekom Innovation Center‘ forschen“ (Z_2006_02_nu). 
268 „Beginnen wir mit der Wirtschaft. Universitäten sind für die Wirtschaft nicht nur ein hochrangi-
ger ,Ausbildungsbetrieb‘, sondern auch ein kompetenter F&E-Partner. Es wäre deshalb wichtig zu 
akzeptieren, dass die entsprechenden Verträge nicht nur kostendeckend sind, sondern der Universi-
tät einen sinnvollen Gewinn ermöglichen, der reinvestiert werden oder zum Aufbau eines eigenen 
Vermögens beitragen kann“ (FL_2011_28_u). 
269 „In den Fächern, in denen die Universitäten mit der Wirtschaft, der Politik, den freien Berufen 
und mit ebenso attraktiven Bereichen des öffentlichen Dienstes um die akademische Elite konkur-
rieren, werden sich zudem gerade die Qualifiziertesten ausrechnen, dass es nicht mehr dafür steht, 
nach der Promotion weitere Jahre in mäßig bezahlter Unsicherheit im Dienst der Universität zu 



Ergebnisse der Analyse zu den Funktionen der Universität  

 

267 

Das Wirtschaftssystem wird als Konkurrent dargestellt im „Wettbewerb um gute 
und kluge Menschen“ (FL_1999_36_u), um sich gegen die Besoldungsreform 
oder die Einführung neuer Personalkategorien zu wehren, wodurch sich auch 
erklären lässt, dass sich die meisten der hier zugeordneten Argumentationen am 
Anfang des Erhebungszeitraums finden, in dem die Diskussion um die Besol-
dungsreform aktuell war. 

In der Wochenzeitung Die ZEIT wird meist über die Stiftung von Professuren 
berichtet oder dazu Stellung bezogen:  

„Dass die Unternehmen der deutschen Hochschullehre neuerdings unter die Arme grei-
fen, hat allerdings selten rein uneigennützige Motive. Der Ansporn der Firmen sei die 
Aussicht auf geeigneten Nachwuchs, meint Radlanski. Zudem wollen die Firmen durch 
‚ihre‘ Professoren die Kooperation mit der akademischen Forschung verstärken“ 
(Z_2000_21_nu). 

Allerdings findet sich hier kein besonders erkennbares, eigenes Muster. Die Nen-
nung beider Bereiche scheint hier eher aus der Beschreibung der Zuständigkeiten 
zu entstehen als einen argumentativen Wert zu haben. 

(3) Wissenschaftliche Ausbildung für das Beschäftigungssystem 

Betrachtet man die Textsegmente, die eine Verbindung von Forschung und Lehre 
auf der Ebene der Interaktion herstellen und die Beziehung zum Wirtschaftssys-
tem beschreiben, ist zum einen auffällig, dass ca. drei Viertel der Artikel, die den 
Bezug von Forschung und Lehre näher beschreiben, von nicht-universitären Au-
tor_innen verfasst sind, während das Verhältnis der Autor_innenschaft in Bezug 
auf die Medien ausgeglichen ist.270 Zum anderen wird die Verbindung immer mit 
Blick auf die Ausbildung hergestellt, indem auf die wissenschaftliche Ausbildung 
rekurriert wird. Zur Betrachtung der Argumentationsmuster kann die Unterschei-
dung von Spezialisierung und Generalisierung von Luhmann dienen: 

„Das Wirtschaftssystem wird daher nur in einem kleineren Ausschnitt für das Erzie-
hungssystem relevant, nämlich nur als Beschäftigungssystem, also nur unter der Frage: 
finden unsere Absolventen eine ihrer Ausbildung angemessene Arbeit? Die ist aber im-
mer teils der Fall, teils nicht der Fall. Diese Diskrepanz und Unkalkulierbarkeit gilt 
unausweichlich – schon wegen der Langfristigkeit der Lebenslaufplanungen und der 
Kurzfristigkeit wirtschaftlicher Fluktuationen. Es kann unter diesen Bedingungen keine 
gemeinsame Planung geben, auch nicht mit Vermittlung durch das Politische System. 
Stattdessen wird das Problem in zwei gegenläufige Prinzipien zerlegt, zwischen denen das 

                                                                                                                                 
vergeuden, wenn andernorts ebenso reizvolle, auf lange Sicht sicherere und vor allem ungleich bes-
ser honorierte Tätigkeiten winken“ (FL_2000_26_u). 
270 Die 23 Textsegmente finden sich in 20 Artikeln, von denen 14 von nicht-universitären Au-
tor_innen verfasst worden sind. Zwölf davon sind in der Zeitschrift Forschung & Lehre erschienen 
und acht in der Wochenzeitung Die ZEIT. 
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Erziehungssystem oszilliert, nämlich Spezialisierung würde hilfreich sein, und: Generali-
sierung würde hilfreich sein“ (Luhmann, 2002, S. 125-126). 

Auf Seiten der Generalisierung finden sich Argumentationen zwischen den Polen: 
universitäre Bildung trifft die Bedürfnisse des zukünftigen Arbeitsmarktes durch 
ihren Anspruch Breitenwissen und Bildung zu vermitteln und der Annahme, dass 
die wissenschaftliche Ausbildung als Voraussetzung für eine spätere Spezialisie-
rung im Beschäftigungssystem den Anforderungen der Zukunft gerecht würde. So 
verweisen Argumente auf den Anspruch wissenschaftlich fundiertes Breitenwissen 
(FL_2008_39_nu) zu vermitteln oder nennen die Vorstellung, dass „wissenschaft-
liche Ausbildung mit einer breiten Basis an Kenntnissen und Kompetenzen, die 
für eine spätere Berufstätigkeit wichtig sind“ (FL_2003_16_nu), als Fundament-
dient. All diese Verweise zielen dann aber darauf, dass gerade eine wissenschaftli-
che Ausbildung den Bedarfen des Beschäftigungssystems gerecht würde. Hier 
wird mit Begriffen wie Breitenwissen oder Basis ein Verständnis der universitären 
Ausbildung als zum einen berufsqualifizierend und zum anderen als Fundament 
für die weitere Spezialisierung auf dem Arbeitsmarkt beschrieben. 

Hinzu kommen Argumentationen, die sich zwischen den beiden Polen bewe-
gen und die Qualifizierungsanforderungen des Arbeitsmarktes mit der wissen-
schaftlichen Ausbildung zu verknüpfen suchen: Die Notwendigkeit einer wissen-
schaftlichen Ausbildung wird damit begründet, dass insbesondere das Erlernen 
der Prozesse „wissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und Wissensprüfung so-
wie die Vermittlung wissenschaftlicher Grundlagen“ in einer „zunehmend wissen-
schaftlich geprägten Arbeitswelt“ (FL_2009_20_u) als notwendige Qualifizierung 
für eine sich stetig ändernde Arbeitswelt benannt werden. Gleichzeitig steht diese 
Argumentation zwischen den beiden Polen, da sie durch den Begriff der Verknüp-
fung auf die Unterscheidung verweist und diese als „Herausforderung an die Uni-
versitäten“ (FL_2009_20_u) benennt.271  

Einige Argumentationen führen eine Unterscheidung zwischen Anforderun-
gen des Beschäftigungssystem, das auf Spezialisierung setze, und der wissenschaft-
lichen Ausbildung ein. Hier wird ein Gegensatz aufgebaut, wenn beispielweise 
ausgesagt wird, dass die Universitäten den Anforderungen des Wirtschaftssystems 
genügen sollten, und gleichzeitig als „,Universitäten‘ ohne Bildung und mit wenig 
Wissenschaft“ (FL_2008_23_nu) charakterisiert werden. In der Hervorhebung des 
Begriffs „Universitäten“, die auch als ironische Hervorhebung gelesen werden 
kann, wird auf die unterstellte Fehlentwicklung der universitären Ausbildung hin-

                                                      
271 Ebenfalls eine Verknüpfung als Zielorientierung bei der Gestaltung der Bachelor- und Masterstu-
diengänge findet sich hier: „Gerade das Zusammenspiel von Vertretern der Hochschulen und der 
Wissenschaft einerseits und derjenigen aus der Berufspraxis andererseits soll dazu beitragen, daß die 
neuen Studiengänge ihren Absolventen Wissenschafts- und Praxisorientierung vermitteln“ 
(FL_2003_16_nu).  
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gewiesen.272 Des Weiteren findet sich der Hinweis darauf, dass sich die universitä-
re Ausbildung selbst schon auf den Pol der Spezialisierung zubewegt hätte:  

„Die Spezialisierung der Wissenschaften ist nicht aufzuhalten; die Universitäten haben 
vor dieser Entwicklung längst kapituliert. Es ist heute einfacher, einen Diplomstudien-
gang für Campingseelsorger oder Restauranttester zu eröffnen als eine Professur für ver-
gleichende Literaturgeschichte einzurichten. Im Berufsleben spielt Bildung keine Rolle. 
Auch wenn die Wirtschaft gelegentlich die mangelnde Allgemeinbildung der Berufsanfän-
ger beklagt: Ihr vorrangiges Interesse gilt dem Spezialisten, der funktioniert. Auch die 
Politik will, außer vielleicht in Sonntagsreden, von geistiger Selbständigkeit und kulturel-
ler Teilhabe, also von Bildung, nichts wissen. Von den Hochschulen wird erwartet, daß 
sie die Lehre von allem unnützen Schnickschnack befreien und auf die Vermittlung 
praktischer Berufsfertigkeiten beschränken. Mit einem Wort: Bildung hat derzeit keine 
Konjunktur“ (FL_2002_30_u). 

Auch in diesem kritischen Zitat werden beide Pole aufgegriffen, allerdings wird 
die Spezialisierung nicht nur als von außen an die Universitäten herangetragene 
Anforderung beschrieben, sondern die Entwicklung auch im Bereich des Wissen-
schaftssystems nachgezeichnet. Gleichzeitig wird die Verantwortung für diese 
Entwicklung auf den politischen Gestaltungswillen und die Leistungserwartungen 
des Beschäftigungssystems übertragen.  

Während die bereits genannten Textsegmente alle eine Unterscheidung einfüh-
ren und sich entweder von Spezialisierungsbedarfen abgrenzen oder eine Ver-
knüpfung einfordern, finden sich einige Argumente, die auf die Differenzierung 
innerhalb der Hochschullandschaft verweisen und den Pol der Spezialisierung bei 
den Fachhochschulen und Dualen Hochschulen sehen, während der Universität 
die Leistung einer wissenschaftlichen Ausbildung zugeschrieben wird.273 

                                                      
272 Folgendes Argument verweist ebenfalls auf Unterschiede und hebt die systemexternen Anforde-
rungen hervor: „Deshalb kann ihr Ausbildungsangebot auch nicht mit Lehrprogrammen konkurrie-
ren, die, auf ‚education‘ reduziert, die Berufsfertigkeit ihrer Absolventen anstreben oder aber im 
Sinne von Trainee-Programmen den jeweils wechselnden Bedürfnissen einer sinnvollen Betriebsor-
ganisation genügen wollen. Alles, was die Universitäten in ihrer Ausbildung leisten können und 
sollen, ist nicht mehr, aber auch nicht weniger als die Ausbildung durch Wissenschaft“ 
(FL_2002_14_u). 
273 „»Der Master soll der Regelabschluss sein. Die Unis haben den Auftrag, forschungsorientiert 
auszubilden«, sagt er, »und der Master baut nun mal auf den Bachelor auf und entlässt den Studie-
renden mit einem fundierten Wissen.« Er verweist auf die Fachhochschulen, die Bachelorabsolven-
ten ausbilden sollen. »Wer mit dem Bachelor gleich auf den Berufsmarkt will, um anwendungsorien-
tiert zu arbeiten, sollte sein Studium eher dort absolvieren«“ (Z_2008_20_nu). Mit Bezug auf die 
Dualen Hochschulen: „Natürlich sei ein Duales Studium nicht für jeden geeignet, meint Rieker. Wer 
nah an der Forschung studieren möchte mit viel Freiheit, eigenen Gedanken nachzugehen, sollte 
sich nicht dafür entscheiden“ (Z_2014_18_nu). Oder auch mit Blick auf andere Ausbildungswege: 
„Die Einübung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens bilde dabei allerdings ein ‚unverzichtba-
res Prinzip jeglichen Studierens‘, Wissenschaftlichkeit das Moment, das ein Hochschulstudium von 
anderen Ausbildungs- und Bildungswegen unterscheide. Seine Anwendung stelle sicher, dass Refle-
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Eher implizit auf die Aufgabe der wissenschaftlichen Ausbildung verweisen Ar-
gumente, die sich auf den wissenschaftlichen Nachwuchs beziehen und die Gefahr 
benennen, dass nicht genügend qualifizierte Absolvent_innen an der Universität 
verbleiben würden, um in der Forschung zu arbeiten.274 Während hier die Ausbil-
dung von Nachwuchswissenschaftler_innen implizit als Aufgabe der Universität 
dargestellt wird, finden sich zuletzt noch einige wenige explizite Hinweise auf die 
fortschreitende Qualifizierung als Wissenschaftler_innen im konsekutiven System, 
die eine zunehmende Differenzierung des akademischen Feldes bejahen 
(Z_2009_11_nu) und so die Verbindung von Wissenschaft und Ausbildung in der 
zunehmenden Qualifizierung sehen, die jedoch auch zur „Dequalifikation“ für 
den Arbeitsmarkt führen könne (Z_1999_03_nu). 

Interessant an all diesen Textsegmenten ist die Tendenz der Autor_innen die 
universitäre Ausbildung als Vorbereitung auf das zukünftige Beschäftigungssystem 
darzustellen, die in ihrem Anspruch der Ausbildung durch Wissenschaft dem Be-
schäftigungssystem entspräche. Was unter diesem Anspruch verstanden wird, 
changiert zwischen Methodenwissen und der Fähigkeit Methoden anzuwenden, 
Ausbildung des Urteilsvermögens und Chiffren, die keine klaren Angaben ma-
chen, wie wissenschaftliche Bildung und Forschungsorientierung. Gleichzeitig 
zeigen alle den Bedarf an wissenschaftlicher Ausbildung für die zukünftige Be-
schäftigung auf und differenzieren zwischen verschiedenen Ausbildungsinstitutio-
nen, Stufen der Ausbildung oder den Anforderungen der Gesellschaft auf gebilde-
te Persönlichkeiten und dem des Wirtschaftssystems auf Spezialist_innen, was 
dann jedoch kritisch dargestellt wird. Mit Blick auf die Autor_innenschaft ist es 
interessant, dass sich der Anspruch, dass die Universität der wissenschaftlichen 
Ausbildung diene, sowohl auf Seiten der universitären als auch der nicht-
universitären Autor_innen findet. 

5.4.4 Zwischenfazit  

Neben den Ergebnissen, die bereits zu den Teilanalysen festgehalten wurden, 
lassen sich – auch an die Untersuchung der Darstellungen in den Universitätsge-
schichten anschließend – die folgenden Ergebnisse festhalten. Von allen Au-
tor_innen (auch die Darstellungen der Universitätsgeschichte eingeschlossen) über 
den gesamten Zeitraum wird die Universität als Innenraum mit eigenen Regeln 
verstanden, die sich vor allem entlang der Mechanismen der Wissenschaftsorgani-
sation entfalten. Zwar wird auch deutlich, dass die Universität als Mehr-Produkt-
Produktion (Schimank, 1995, S. 42) dargestellt wird, deren Funktion sowohl die 

                                                                                                                                 
xionskompetenz und Urteilsvermögen sowie fundierte Fach- und Methodenkenntnisse vermittelt 
würden“ (FL_2008_33_nu). 
274 „Einer – wenn auch mit einigem Freiheitsgrad verbundenen – eher schlechter bezahlten wissen-
schaftlichen Karriere werden gerade die ‚Spitzenleute‘ den Rücken kehren. Exzellente Wissenschaft-
ler werden so den Hochschulen verloren gehen; diese Gefahr wird auch von führenden Vertretern 
von Wissenschaftsorganisationen gesehen“ (FL_1999_32_u).  
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Ausbildung als auch die Produktion wissenschaftlichen Wissens sei, dabei orien-
tiert sich aber der Ausbildungs- am wissenschaftlichen Betrieb und nicht umge-
kehrt. Mit Blick auf die These der Mehr-Produkt-Produktion wird aber auch deut-
lich, dass in den Beschreibungen der Verortung der Aufgabenbereiche meist die 
Universität als Ganze und nicht die Professor_innen oder gar andere Mitglieder 
der Universität adressiert werden. Letzteres ist lediglich implizit der Fall, wenn 
darauf verwiesen wird, dass die Universität auch wissenschaftlichen Nachwuchs 
produziere, womit die Zuständigkeit, den Fortbestand der universitären Wissen-
schaft zu sichern, indirekt geklärt scheint.  
Beziehungen zwischen der Gesellschaft und der Universität sowie den beiden 
anderen Teilsystemen und der Universität sind häufig unidirektional. So soll die 
Politik die Wissenschaft und Ausbildung durch Finanzierung und Gesetze sichern, 
die Wirtschaft soll ihren Beitrag durch Forschungsförderungen und Kooperatio-
nen leisten. Die Beziehung zur Politik wird mehrdimensional dargestellt. Die Ge-
fahr einer ideologischen Steuerung, die in den Universitätsgeschichten immer 
wieder aufgegriffen wird, wird nicht mehr darin gesehen, dass ein totalitäres Re-
gime die Forschungs- und Lehrfreiheit einschränken würde, sondern vielmehr 
darin, dass die Politik wirtschaftliche Maßstäbe an die Universitäten anlegen und 
ihre Leistungsfähigkeit befragen beziehungsweise fälschlicherweise in Frage stellen 
würde. Ein weiterer Unterschied ist, dass anwendungsbezogene Forschung nicht 
mehr per se als Grenzziehung zwischen universitärer und nicht-universitärer For-
schung herangezogen wird. Hier wird differenzierter argumentiert, wenngleich in 
der einen oder anderen Argumentation die Grenze zwischen den Hochschultypen 
dennoch mit Verweis auf den oben genannten Unterschied gezogen wird. Nutzt 
die Referenz auf ein Anwendungsfeld oder eine akute Problemlage der Gesell-
schaft der Argumentation, wird nicht davor gescheut, den Anwendungsbezug zu 
verdeutlichen und die Relevanz des Fachgebietes zu betonen. Neben diesen zu 
den Darstellungen der Universitätsgeschichte abweichenden Befunden wird aber 
auch eine Gemeinsamkeit deutlich: Hier wird der Verweis auf die zweckfreie Pro-
duktion von Wissen eher als Hinweis auf Wahrheit als Ziel in Abgrenzung gegen-
über (antizipierten) Leistungserwartungen herangezogen. 

Zur Frage, ob unterschiedliche Fachbereiche unterschiedliche Vorstellungen 
von potentiellen Verbindungen zur Wirtschaft haben (in Lehre und Forschung), 
konnte gezeigt werden, dass, sobald Kopplungen als gewinnbringend oder beste-
hend verstanden werden, auch die Abgrenzungsbewegungen geringer werden. 
Zudem lässt sich festhalten, dass auch die universitären Autor_innen (ebenfalls 
aus den Fachbereichen ohne direkte Verwertungsmöglichkeiten ihrer Forschungs-
ergebnisse beziehungsweise ohne einen als attraktiv wahrgenommenen Arbeits-
markt) implizit über ihre Leistung, die sich en passant für die Gesellschaft ergeben 
würde, argumentieren und sich rechtfertigen, sodass deutlich wird, dass vor allem 
die Ansprüche der Gesellschaft an die Universität als Ausbildungsinstitution 
grundsätzlich bejaht, wenn auch immer wieder in die Schranken gewiesen werden. 
Einzelne Akteur_innen treten in diesen Beschreibungen beinahe nie auf, außer es 
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handelt sich um die Beschreibung vorbildhafter Projekte einzelner Wissenschaft-
ler_innen. So wird die Universität trotz aller internen Unterschiede als Einheit 
verstanden, der gewisse Ziele gemein sind. Diese sind aber wiederum so allgemein 
(Grundlagenforschung leisten, den Wohlstand und die Höherbildung der Gesell-
schaft durch Ausbildung sichern), dass sie als Einheit der Vielfalt bzw. als identi-
tätssichernde Formeln verstanden werden können.  

Weiterhin wurde gezeigt, dass in den Diskussionen zwar immer wieder tages-
aktuelle Themen aufgegriffen werden, in denen Argumente für oder wider Refor-
men, Leistungserwartungen oder Steuerungsansätze nicht so sehr inhaltlich zu 
unterscheiden sind als vielmehr durch die Position der Autor_innen selbst. Nicht-
universitäre Autor_innen berichten abwägend, Gewinner_innen der Exzellenz-
runden beziehen sich positiv auf diese, Forscher_innen mit einer aktiven Zusam-
menarbeit mit Wirtschaftsunternehmen empfinden ebensolche Verbindungen als 
unproblematisch. Auf der Gegenseite werden dann allgemeine Veränderungsten-
denzen – meist unter Rückgriff auf Begriffe, die viel Raum für Interpretation las-
sen – negativ dargestellt und auf die unterschiedlichsten Prozesse und Verände-
rungen angewandt. So werden hier die Ökonomisierung von Bildung und Wissen-
schaft, die Technokratisierung sowie die Bürokratisierung als Steuerungsfolgen 
benannt, ohne diese (wahrgenommenen) Tendenzen näher auszuführen. Nimmt 
man dieses Ergebnis ernst, kann man die These Alidustis (2013, S. 68) umkehren: 
Nicht Humboldt kann als eine Art Metadiskurs gesehen werden, unter dessen 
Namen alle anderen Themen verhandelt werden könnten, sondern umgekehrt 
kann es auch an den von Alidusti aufgegriffenen Themen liegen, die so offen für 
Interpretationen scheinen, dass auch der Name Humboldt hier seinen Platz finden 
kann und all diese Themen stetig (und je nach Autor_innenposition) bis zur Belie-
bigkeit miteinander in Bezug gesetzt werden können. Ausschlaggebend für Refe-
renzen auf Humboldt scheint die Mitgliedschaft an einer Universität und eine 
empfundene Bedrohungslage. Eine ergänzende Aussage zu den referierten For-
schungsergebnissen lässt sich in Hinblick auf Vogel (2014) treffen: Zur Abgren-
zung wird zwar auch auf die Tradition der Universität verwiesen, gleichzeitig spielt 
aber die Zukunft (gesellschaftlich sowie in Bezug auf die Studierenden) eine eben-
so große Rolle. 

 



 

 

6. Forschung und Lehre 

6.1 Makroanalytische Perspektive 

Tenorth (2014, S. 26) stellt die These auf, dass der Rückgriff auf Idealvorstellun-
gen wie die Idee der Universität dieser Organisation helfe bzw. ihre Selbstreflexi-
on unterstütze, indem sie das Bild einer Praxis aufrechterhalte, nach der die Orga-
nisation strebe, die sie jedoch nicht erreichen könne. Dieser Gedanke kann inso-
fern aufgegriffen werden, als er deutlich macht, dass der Rückgriff in der Argu-
mentation auf identitätsstiftende Beschreibungen der Universität eine bestimmte 
Funktion für die Organisation und deren Mitglieder, aber vielleicht auch in der 
Darstellung der Universität in der Öffentlichkeit haben kann. Ausgehend davon, 
dass »Forschung und Lehre« einer der zentralen Beschreibungsmodi der Universi-
tät ist, soll nun in den Blick geraten, wer, wie, wann unter Rückgriff auf diese 
Formel von der Universität spricht, und ob so etwas wie eine argumentative Funk-
tion zu erkennen ist. Die Aussagen in Artikeln, in denen die Formeln »Forschung 
und Lehre«, »Lehre und Forschung« bzw. die »Einheit der Forschung und Lehre« 
benannt werden, zeigen, dass in ca. der Hälfte der Artikel aus dem Datenkorpus 
auf eine dieser Formeln zurückgegriffen wird. Am häufigsten wird »Forschung 
und Lehre« als Formel verwendet (369 Artikel), gefolgt von 85 Artikeln, die »Leh-
re und Forschung« nennen, und 49 Artikeln, die etwas zur »Einheit von For-
schung und Lehre« aussagen. 
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Tabelle 4: Überschneidungen der Nennung einzelner Formeln im Gesamtkorpus 

Auch finden sich Artikel, in denen mehrere Begriffskonstruktionen verwendet 
werden. Insgesamt wurden 993 Textstellen codiert, 716 mit »Forschung und Leh-
re«; 160 mit »Lehre und Forschung«; 117 mit »Einheit von Forschung und Lehre«. 
Zunächst soll die Verwendung der Formeln auf der Makroebene betrachtet wer-
den und in Bezug auf (1) die Themenfelder, (2) die Autor_innen und (3) die Text-
formen mit dem Gesamtkorpus verglichen werden.275 Im Folgenden wird dann 
der Blick darauf gerichtet werden, ob die Formel im Sinne einer Programmatik in 
die Argumentation eingeht. 

6.1.1 Themenfelder nach Autor_innengruppen und Medien 

Die Gesamtheit der Artikel, die auf eine der genannten Formulierungen zurück-
greifen, wurde hinsichtlich ihrer Verteilung auf die Themenfelder sowie hinsicht-
lich der Verteilung der Artikel nach Autor_innen und Medien untersucht. Zu-
nächst lässt sich feststellen, dass sich die Artikel auf die Themenfelder gleichmäßig 
verteilen und in allen Themenfeldern ca. jeder zweite Artikel auf eine der Formu-
lierungen zurückgreift. Eine Ausnahme bildet das Themenfeld LEHRE UND STU-

DIUM, hier liegt der Anteil bei 30 % der Artikel aus dem Datenkorpus. Zwei In-
terpretationsmöglichkeiten, die hier nur kurz benannt und im Folgenden weiter 
untersucht werden sollen, sind, dass entweder (1) in Artikeln, die sich mit dem 
Studium und der Lehre befassen, andere Formulierungen virulent sind, die die 
Interaktion genauer beschreiben, oder dass, wenn (2) über die Lehre gesprochen 
wird, der Rückgriff auf die doppelte Aufgabenstellung nicht so naheliegend ist wie 
bei den Beschreibungen der Universität in den Artikeln anderer Themenfelder. 
Dies wiederum würde bedeuten, dass die Lehre als eine grundsätzlich von der 
Forschung abkoppelbare Aufgabe verstanden wird, die nicht in einer engen Ver-
bindung mit der wissenschaftlichen Tätigkeit steht.  

                                                      
275 Hierzu wird auf die Analyse der Dokumentenvariablen zurückgegriffen, um so einen ersten quan-
titativ-explorativen Zugriff auf die argumentative Verwendung der Formel zu ermöglichen. 
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Abbildung 16: Vergleich der Artikelverteilung auf die Themenfelder im Gesamtkorpus (links) und der 
Artikel, die mindestens einmal auf eine der Formeln zurückgreifen (rechts) nach Autor_innen und Medien 
Oben: Anzahl (n) 
Unten: Verteilung in Prozent (100 % = alle Texte im Themenfeld) 

In Hinblick auf die Verteilung innerhalb der Autor_innengruppen in den unter-
schiedlichen Medien findet sich auch hier in Bezug auf das Themenfeld LEHRE UND 

STUDIUM eine Verschiebung: Der Anteil sinkt in allen Autor_innengruppen in die-
sem Themenfeld um ca. 10 %, so dass ausgesagt werden kann, dass in beiden Medi-
en und von allen Positionen aus, in den Artikeln, die sich mit dem Studium und der 
Lehre auseinandersetzen, seltener auf die Formulierungen zurückgegriffen wird. 
Hierzu werden die Anteile der Themenfelder in Bezug auf die einzelnen Gruppen 
(Die ZEIT – universitäre/nicht-universitäre Autor_innen und Forschung & Lehre – 
universitäre/nicht-universitäre Auto_innen) im Gesamtkorpus mit der Verteilung 
der Artikel, die auf eine der Formulierungen zurückgreifen, verglichen. 100 % sind 
dann alle Artikel einer Gruppe entweder im Gesamtkorpus (unten: linke Säule) oder 
derjenigen Artikel, die eine der Formulierungen verwenden (unten: rechte Säule). 
Die Verteilung der Autor_innenschaft zeigt, dass die Hälfte der wenigen Artikel 
im Feld LEHRE UND STUDIUM von universitären Autor_innen aus der Zeitschrift 
Forschung & Lehre verfasst und eine Verbindung von Forschung und Lehre nen-
nen, während der Anteil der nicht-universitären Autor_innen aus der Wochenzei-
tung Die ZEIT im Vergleich zur Verteilung im Themenfeld im Gesamtkorpus um 
ca. 10 Prozentpunkte sinkt. Die Feststellung lautet, dass insgesamt seltener auf die 
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Formulierung zurückgegriffen wird in Artikeln, die sich mit LEHRE UND STUDI-

UM auseinandersetzten, jedoch innerhalb dieser Gruppe vor allem universitäre 
Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre diese Formulierung wählen. 

Wie ein Blick auf die Themen der Artikel zeigt, wird der Hinweis auf »For-
schung und Lehre« vor allem in Texten verwendet, die die Funktionen der Uni-
versität in Abgrenzung zu politischen Interessen besprechen. In Relation zum 
Gesamtkorpus finden sich viele Artikel im Themenfeld POLITIK UND UNIVERSI-

TÄT sowie POLITIK UND STUDIUM/LEHRE. Besonders universitäre Autor_innen 
greifen verstärkt auf eine Formel zurück, wenn sie Artikel verfassen, in denen sie 
sich mit der Beziehung der Politik zur Universität befassen.276 Noch einmal stärker 
findet sich dieser Effekt mit Blick auf das Themenfeld POLITIK UND STUDIUM/
LEHRE: 43 % in der hier analysierten Gruppe zu 28 % im Gesamtkorpus. Eine 
erste Annahme, die sich auch in der Analyse der Argumentationen bestätigen 
wird, lautet: Betreffen die Aussagen den Einfluss politischer Regelungen, bedienen 
sich universitäre Autor_innen einer Formulierung, die ihre Interessen gegenüber 
systemexternen Leistungsanforderungen abgrenzen. Die Analyse der Beschrei-
bungen der Beziehung von Politik und Universität bestätigen, dass gerade im we-
niger vertretenen Themenfeld POLITIK UND STUDIUM/LEHRE vermehrt auf eine 
der Formeln zurückgegriffen wird.277 Dies wird als Hinweis auf das Selbstver-
ständnis der universitären Autor_innen gelesen: Sie grenzen sich unter Verweis 
auf ihr Selbstverständnis und ihre Kernaufgaben in Forschung und Lehre ab, 
wenn der Einfluss vom politischen System auf die Universität beschrieben wird. 
Interessanterweise wird die Forschung stets mitthematisiert, auch wenn die Artikel 
primär über die Lehre sprechen. 

Ebenfalls, mit 57 % bzw. 61 % aller analysierten Artikel aus dem jeweiligen 
Themenfeld stark vertreten, sind diejenigen Artikel, die sich mit der Beziehung 
von WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT auseinandersetzen, und diejenigen, die auf 
die STRUKTUR DER UNIVERSITÄT eingehen. Auch in diesen beiden Feldern sind 
über 40 % der Artikel von universitären Autor_innen in der Zeitschrift Forschung 
& Lehre verfasst. Mit Blick auf das Themenfeld WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT 
lässt sich ebenfalls annehmen, dass die Formulierung der Abgrenzung von sys-
temexternen Leistungsanforderungen dient, während es im Themenfeld STRUK-

TUR DER UNIVERSITÄT naheliegt, dass die doppelte Leistungsanforderung als 
strukturgebend wahrgenommen wird. 

                                                      
276 Dies lässt sich in der Graphik erkennen, wenn die Verteilung der Autor_innengruppen auf dem 
unteren Säulendiagramm betrachtet wird. Links steht jeweils die Verteilung der Autor_innengruppen 
im Gesamtkorpus im Verhältnis zu rechts, aller Artikel, die auf eine der Formeln zurückgreift. So 
liegt der Anteil der Artikel, die auf die Formulierungen zurückgreifen, bei ca. 70 %, wobei mit Blick 
auf die Verteilung der Autor_innen innerhalb des Themenfelds Politik und Universität deutlich wird, 
dass vor allem universitäre Autor_innen verstärkt darauf zurückgreifen (53 % aller Artikel in diesem 
Themenfeld, die eine der Formulierung verwenden, sind von universitären Autor_innen in der 
Zeitschrift Forschung & Lehre verfasst, im Vergleich zu 46 % im Gesamtkorpus). 
277 Vgl. Kapitel 5.4.2. 
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Eine weitere Aussage lässt sich treffen, die ebenso banal wie wichtig ist: Gleichgül-
tig über welches Thema geschrieben wird, die Universität wird über die Formel 
»Forschung und Lehre« sowohl von außeruniversitären Autor_innen als auch von 
Universitätsangehörigen beschrieben. Das heißt: Sowohl in der Selbstbeschrei-
bung als auch in der Beobachtung wird die Universität mit der Formel »Forschung 
und Lehre« bzw. »Lehre und Forschung« beschrieben. Allerdings bilden die uni-
versitären Autor_innen, die in der Zeitschrift Forschung & Lehre schreiben und auf 
eine der Formulierungen zurückgreifen, die größte Gruppe, wobei der Anteil der 
Artikel von nicht-universitären Autor_innen aus derselben Zeitschrift höher ist als 
der aus der Wochenzeitung Die ZEIT. Hier wird demnach deutlich, dass auch der 
Publikationsort relevant ist. Es lässt sich annehmen, dass die nicht-universitären 
Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre auf die Formel zurückgreifen, da 
sie zum einen unterstellen, dass bei den Leser_innen ein Verständnis davon 
herrscht, was darunter zu verstehen sei. Zum anderen kann dies auch darin be-
gründet sein, dass in diesem Medium bei allen Autor_innen die Vorstellung der 
Universität als Organisation der Forschung und Lehre, als zentrale Beschreibungs-
figur vorherrscht. 

 
Abbildung 17: Vergleich der Artikelverteilung auf die Themenfelder im Gesamtkorpus (links) und der 
Artikel, die mindestens einmal auf die Formeln der »Einheit von Forschung und Lehre« zurückgreifen 
(rechts) nach Autor_innen und Medien  
Oben: Anzahl (n)  
Unten: Verteilung in Prozent (100 % = alle Texte im Themenfeld) 
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Nimmt man an, dass unter der Formulierung »Forschung und Lehre«, noch keine 
Einheit vorausgesetzt wird, die als Zielformulierung dient, kann der Blick auf die 
Artikel, die explizit auf die »Einheit der Forschung und Lehre« verweisen, interessant 
sein. Da der Anteil der Artikel, die auf die »Einheit von Forschung und Lehre« 
eingehen, im Gesamtkorpus nur ca. 8 % ausmacht, ist es allerdings schwierig, in 
Bezug auf die Themenfelder viele Unterschiede festzuhalten, da sich die Artikel 
auf Autor_innengruppen und Medien so stark verteilen, dass Einzelfälle überpro-
portional ins Gewicht fallen. Eine Besonderheit ist dennoch zu bemerken: Mit 
Zweidrittel aller Artikel, die mindestens einmal die »Einheit von Forschung und Lehre« 
benennen, ist das Themenfeld LEHRE UND STUDIUM hier am stärksten vertreten, 
gefolgt von den Themenfeldern STRUKTUR DER UNIVERSITÄT und POLITIK UND 

UNIVERSITÄT.  
Damit beschreiben mehr als ein Viertel aller Artikel, die überhaupt eine Verbin-
dung nennen und im Themenfeld LEHRE UND STUDIUM verortet sind, auch die 
Einheit der beiden Funktionen. Bezogen auf die Autor_innenschaft, sind 69 % 
der Artikel in diesem Themenfeld, die die Einheit benennen, von universitären 
Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre verfasst. Dies lässt sich als Hin-
weis darauf lesen, dass hier das Selbstverständnis der Hochschullehrenden er-
kennbar wird. Die starke Präsenz der beiden anderen Themenfelder verweist wie-
derum auf die Abgrenzungsargumentation gegenüber Leistungserwartungen der 
Politik bzw. in Bezug auf das Themenfeld STRUKTUR DER HOCHSCHULE auf die 
der Universität zukommenden Aufgaben Im Anschluss soll die Frage betrachtet 
werden, ob es einen disziplinspezifischen Zugriff gibt. 

6.1.2 Fachdisziplinen und Autor_innenschaft 

Ein Blick auf die Fachdisziplinen und die Autor_innenschaft zeigt, dass die Vertei-
lung der Artikel auf die Fachrichtungen in Hinblick auf die nicht-universitären 
Autor_innen nur geringe Schwankungen aufweist.278 Die Artikel, die auf eine der 
genannten Formulierungen zurückgreifen, machen in den einzelnen Fachgruppen 
jeweils ca. 60 % der Artikel aus, die von universitären Autor_innen verfasst sind. 
Ein im Vergleich zur Gesamtgruppe etwas geringerer Anteil am Gesamtkorpus 
findet sich bei den Sozial- und Gesellschaftswissenschafter_innen, bei denen die 
Formulierungen nur in etwa jedem zweiten Artikel vorkommen. Hier liegt die 
Folgerung nah, dass Autor_innen aus den Disziplinen Psychologie, Soziologie und 
Erziehungswissenschaft die Universität unter Rückgriff auf andere Formulierun-
gen beschreiben, die durch ihr fachspezifisches Vokabular naheliegt, beispielswei-
se indem Bezug auf Lernen und Bildung genommen wird.  

                                                      
278 Bei den Gruppen mit einer geringen Anzahl an zugehörigen Autor_innen (Agrar- und Forstwis-
senschaften sowie Lehramt) finden sich zwar Abweichungen. Da in diesen kleinen Gruppen Abwei-
chungen aber überproportional stark ins Gewicht fallen, werden diese hier nicht in die Analyse 
einbezogen. 
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In Bezug auf die nicht-universitären Autor_innen wird deutlich, dass aus den 
jeweiligen Gruppen nie mehr als jeder zweite Artikel auf die Formulierung zu-
rückgreift. In der Mediziner_innen-Gruppe ist es sogar nur jeder fünfte, was da-
rauf zurückgeführt werden kann, dass diese Gruppe die Formulierung um die 
Aufgabenstellung der Krankenversorgung in der universitären Medizin erweitert. 
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Abbildung 18: Anzahl der Artikel nach Verwendung einer der Formeln und im Gesamtkorpus nach 
Autor_innengruppen 

Insgesamt lässt sich aber kein großer Unterschied nach Fachbereichen erkennen, 
was bedeutet, dass die Selbst-, aber auch die Fremdbeschreibung der Universität 
über die Formulierung »Forschung und Lehre«, fächer- und au-
tor_innengruppenübergreifend verwendet wird. Im Vergleich mit den Artikeln, 
die explizit auf die »Einheit von Forschung und Lehre« verweisen, ist zu erkennen, 
dass mit 26 % aller von Universitätsangehörigen verfassten Artikel relativ viele 
Autor_innen aus dem Bereich der Sozial- und Gesellschaftswissenschaften auf die 
Einheit verweisen. Blickt man zurück, wird demnach deutlich, dass bei den Sozial- 
und Gesellschaftswissenschaftler_innen ein Unterschied zwischen der Verwen-

dung der Formel »Einheit der Forschung und Lehre« und der bloßen Nennung 
von »Forschung und Lehre« besteht. Hier lässt sich annehmen, dass die »Einheit 
von Forschung und Lehre« für ein Ideal steht, für das keine synonymen Begriffe 
oder besseren Umschreibungen existieren, während die einfache Nennung von 
»Forschung und Lehre« auch durch anderer Begriffskonstellationen ersetzt werden 
kann, beispielsweise »Bildung durch Wissenschaft«. Insgesamt ist dies in 10 % der 
Artikel der Fall, die von Universitätsangehörigen aus diesem Fachbereich verfasst 
sind. Ähnlich hoch ist dieser Anteil bei den Sprach- und Kulturwissenschaft-
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ler_innen, was sich allerdings mit der Menge an Artikeln deckt, die überhaupt eine 
Formulierung nennen. 

6.1.3 Textformen und Aussagerichtungen 

Ein letzter makroanalytischer Blick bezieht sich auf die Frage, ob die Formel in 
allen Textformen verwendet wird, und ob die Texte Besonderheiten in Bezug auf 
ihre Aussagerichtung haben.279 Hierzu wurden die Textformen, unterteilt nach den 
Autor_innengruppen, in Relation zu den jeweils letzten Sätzen der jeweiligen Arti-
kel gesetzt: 
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Abbildung 19: Vergleich der Artikel im Gesamtkorpus (links) und derjenigen Artikel, die auf eine der 
Formeln zurückgreifen (rechts), nach Textformen und Aussagerichtung des jeweils letzten Satzes 

Aus der Abbildung geht hervor, dass es in Bezug auf die Autor_innengruppen 
und Medien, außer in den Texten, deren letzte Sätze als Expressiva codiert wur-
den, keine Verschiebungen im Vergleich zum Gesamtkorpus gibt. Allerdings lässt 
sich aus der Verschiebung im Bereich der auf eine Gefühlsäußerung endenden 
Texte keine Aussage treffen, da die Menge der hier zugeordneten Texte mit acht 
so gering ist, dass auf keinen systematischen Zusammenhang geschlossen werden 
kann. Insgesamt entspricht der Anteil der auf Direktiva, Expressiva, Kommissiva 
oder Repräsentativa endenden Texte dem Anteil der Texte aus dem Gesamtkor-
pus. Universitäre Autor_innen (in der Zeitschrift Forschung & Lehre) greifen häufi-

                                                      
279 Die Aussageintention der Autor_innen wurde unter anderem hinsichtlich des jeweils letzten 
Satzes der Artikel versucht zu erheben; unter Rückgriff auf eine Kategorisierung, die aus der Sprech-
akttheorie entlehnt ist und nach der Aussagerichtung der jeweiligen Sätze fragt. Exemplarisch wird 
das Vorgehen in Kapitel 4.2.2 am Gesamtkorpus und in Kapitel 5.1.4 mit Blick auf die Darstellung 
der Universität und ihrer Beziehung zur Gesellschaft, der Politik und der Wirtschaft erläutert. 
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ger auf die Formel zur Beschreibung der Universität zurück. Die Artikel, die sie 
verfassen, sind häufig meinungsbasierte Artikel und enden in einer Aufforderung. 
Das führt in Bezug auf die Inhalte zu der Frage, was beschrieben wird, und ob die 
Formeln einen argumentativen Wert haben, ob sie also semantisch gefüllt sind 
oder ob sie vielmehr als Synonym für die Organisation der Universität gesetzt 
werden. 

6.2 Inhaltsanalyse 

Im Folgenden wird unterschieden nach der Verwendung der Formeln »Forschung 
und Lehre« bzw. »Lehre und Forschung« und der Nennung der »Einheit von For-
schung und Lehre«. Innerhalb dieser Teilanalysen soll noch einmal nach den Aus-
sagen über den Zusammenhang von Forschung und Lehre und dem argumentati-
ven Wert der Formeln unterschieden werden, da die Formeln »Forschung und 
Lehre« und vice versa, häufig verwendet werden, ohne dass etwas über den Zu-
sammenhang der genannten Bereiche zu erfahren ist. D.h. dass die zweifache 
Funktion argumentativ eher als Synonym für die Aufgaben der Universität insge-
samt benutzt wird, etwa: „Die Sparvorgaben bedeuten einen massiven Angriff auf 
Forschung und Lehre und sorgen für große Verunsicherung an den bayerischen 
Hochschulen. Die Kürzungen vernichten unwiederbringlich Studien- und Ar-
beitsplätze“ (FL_2004_06_nu). Am angeführten Beispiel wird deutlich, dass hier 
auf »Forschung und Lehre« als wichtige Aufgaben der Universität rekurriert wird, 
die durch Kürzungsbeschlüsse gefährdet seien. Wie der Zusammenhang zwischen 
diesen beiden zu verstehen ist, wird jedoch nicht beschrieben. Es steht überdies 
nicht die Verbindung von Forschung und Lehre im Zentrum der Argumentation, 
sondern vielmehr die Bedrohung der Universität in ihren Kernaufgaben.  
Zuletzt soll noch eine letzte Perspektive in die Analyse aufgenommen werden, 
nämlich die Frage danach, wo die Autor_innen implizit oder explizit die Verbin-
dung verorten, als abstrakte Zielvorstellung, auf der Ebene der Organisation, in 
der Personalunion oder in der Interaktion. Im Beispiel oben wurde der Code »Or-
ganisation« vergeben, da sich hier kein Hinweis auf eine abstrakte Zielvorstellung 
im Sinne einer Entwicklungsrichtung oder Leitvorstellung findet, aber auch keine 
detaillierte Angabe, wo die beiden Aufgaben von wem bewältigt werden. Vielmehr 
scheint die Wendung hier die Universität als Organisation zu beschreiben. 
Die Fragen, die die Analyse zu beantworten sucht, und die in der Wiedergabe der 
Ergebnisse verschränkt dargestellt werden, lauten demgemäß: 
(1) Was erfährt der/die Leser_in über den Zusammenhang von Forschung und 
Lehre, wenn beide Funktionen benannt sind? 
(2) Welche argumentative Funktion erfüllt die Nennung der Formulierung? 
(3) Welche Vorstellungen von der Universität als Ort von Forschung und Lehre 
werden implizit transportiert, indem die Universität als Ganze, die Personalunion 
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von Lehrenden und Forschenden oder die Verbindung von Forschung und Lehre 
im Studium beschrieben wird? 

Zunächst wurden die Aussagen danach codiert, was der/die Leser_in über den 
Zusammenhang der beiden Funktionen erfährt. Hier wurde unterschieden zwi-
schen (1) der einfachen Nennung, ohne dass etwas konkretes über den Zusam-
menhang zu erfahren ist, (2) Aussagen, die »Forschung und Lehre« als Zielvorstel-
lung oder Ideal benennen, die bzw. das als Leitgedanke die Universität prägt. Des 
Weiteren wurden (3) Textsegmente identifiziert, die eine Gefährdung des Zusam-
menhangs benennen, oder (4) eine Ausdifferenzierung der beiden Bereiche be-
schreiben oder fordern. 

Tabelle 5: Verteilung der Formel nach ihrer argumentativen Verbindung (100 % ist die Gesamtmenge 
der codierten Textsegmente der jeweiligen Formel) 

 
Wie die Übersicht zeigt, erfährt der/die Leser_in in Bezug auf den Zusammen-
hang von Forschung und Lehre bei der Verwendung der Formeln »Lehre und 
Forschung« bzw. »Forschung und Lehre« in fast 80 % der codierten Textsegmente 
nichts, während der Anteil der Textsegmente, die sich auf die »Einheit von For-
schung und Lehre« beziehen und keine weiteren Angaben über den Zusammen-
hang machen, nur auf ca. jede zehnte Textpassage zutrifft, die in dieser Gruppe 
codiert wurde. So lässt sich bestätigen, was oben bereits angedeutet wurde: Die 
Formel dient in ihren einfachen Formen v.a. der synonymen Beschreibung der 
Universität und scheint in ihrem Zusammenhang nicht weiter konkretisiert wer-
den zu müssen. Die Formel der »Einheit von Forschung und Lehre« wird 
dementgegen bevorzugt als Zielvorstellung der Universität genutzt. Sobald Au-
tor_innen sich dieser Formel bedienen, werden Aussagen über den Zusammen-
hang getroffen. Im Folgenden soll daher zunächst die Frage beantwortet werden, 
ob die Referenzialisierungen auf »Forschung und Lehre« bzw. »Lehre und For-
schung« einen argumentativen Wert aufweisen. Da es weder in Bezug auf die Au-
tor_innen noch auf die Medien oder mit Blick darauf, wie der Zusammenhang 
ausbuchstabiert wird, einen Unterschied zwischen den Formeln »Forschung und 

 
»Forschung  
und Lehre« 

»Lehre  
und Forschung« 

»Einheit von 
Forschung und 

Lehre« 

Nennung 565 77,5 % 127 80,4 % 11 7,9 % 

Ideal/ 
Zielvorstellung 

88 12,1 % 14 8,9 % 65 46,4 % 

Gefährdung 48 6,6 % 11 7,0 % 46 32,9 % 

Ausdifferenzie-
rung 

28 3,8 % 7 4,4 % 18 12,9 % 

insgesamt  
vergebene Codes 

729  158  140  
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Lehre« und »Lehre und Forschung« gibt, werden die Analysen auf alle codierten 
Segmente bezogen.  

In Bezug auf die Ebenen, auf denen Forschung und Lehre verortet werden, 
lässt sich festhalten, dass ca. 70 % mit dem Code ›Organisation‹ versehen wurden 
und diese Darstellungen keine expliziten Angaben darüber machen, auf welcher 
Ebene die Verbindung von Forschung und Lehre besteht. Vielmehr schreiben 
diese über die Universität an sich. Zudem lassen sich einige Überschneidungen mit 
der Codierung ›Personalunion‹, die in ca. 35 % der codierten Textsegmente verge-
ben wurde, feststellen. Die Dopplungen können damit erklärt werden, dass Sinn-
abschnitte codiert wurden, die manchmal mehr als einen Satz umfassen, damit die 
Verwendung der Formel nicht aus ihrem Kontext gerissen wird. Doppelte Codie-
rung wurde vorgenommen, wenn beide Ebenen explizit angesprochen wurden,280 
aber auch, wenn zunächst die Ebene der Organisation angesprochen wird, die/der 
Autor_in dann aber im selben Abschnitt das Forschen und Lehren als Aufgabe 
der Hochschulakteure benennt: 

„Universitätsreformen können keine anderen als diese beiden Ziele haben: die Lehre und 
die Forschung zu verbessern. Andere Motive mögen mitlaufen, wenn heftig reformiert, 
evaluiert, neustrukturiert, kontrolliert und akkreditiert wird, aber sie lassen sich kaum 
öffentlich kommunizieren – Motive wie die, Macht, Einfluss und Zulagen zu gewinnen, 
Kollegen ärgern zu wollen, das eigene Teilfach zum Zentrum aller neuen Studienordnun-
gen zu machen oder einen guten Grund dafür angeben zu können, dass man in Lehre 
und Forschung wenig produktiv ist“ (FL_2011_03_u; Hervorhebungen CB). 

In diesem Zitat wird deutlich, dass der Autor sowohl die Universität als Organisa-
tion der Forschung und Lehre ansieht als auch diese beiden Aufgaben auf die 
Hochschullehrenden überträgt. Eine erste Möglichkeit des argumentativen Mehr-
werts der Formel lässt sich erkennen, nämlich die Abgrenzung von anderen Inte-
ressenlagen, die keine legitimen Motive für das Handeln in der Universität oder in 
diesem Fall für Reformvorhaben seien. Im weiteren Abschnitt findet sich dann 
eine Aussage, die beide Funktionsbereiche den Hochschulakteur_innen zu-
schreibt: Sie werden als Träger_innen der Forschung und Lehre angesehen, die 
andere Motive zur Teilhabe an Veränderungen der universitären Strukturen nicht 
kommunizieren könnten.  

Der Code ›Personalunion‹ wurde vergeben, wenn die Aufgaben der Forschung 
und Lehre explizit oder implizit den Hochschullehrenden übertragen werden: 
„Welche Eigenschaften sollte ein Hochschullehrer haben? Durch »Lehre und 
Forschung« den Nachwuchs begeistern“ (FL_2005_02_u). Während hier explizit 

                                                      
280 Ein Beispiel für eine doppelt codierte Textstelle: „Die Technik wandelt sich derart rapide, dass 
dem Beobachter durchaus der Atem stocken kann. Umso wichtiger ist, dass sich die Hochschulen 
als Institutionen sowie die Hochschullehrer in Lehre und Forschung mit diesen Entwicklungen 
befassen. Was kann die Lehre und die Forschung fördern?“ (FL_2014_13_u). Hier wird sowohl die 
Ebene der Universität angesprochen, aber auch die Hochschullehrer_innen als Träger_innen der 
Forschung und Lehre. 
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ein Hochschulakteur über seine Kernaufgaben spricht, finden sich auch Textseg-
mente, in denen das Verständnis, dass Forschung und Lehre als zwei Aufgaben 
einer Person verstanden werden, herausgelesen werden kann:  

„Wenige schlagen eine akademische Karriere ein. Viele Stellen sind dort auch nicht zu 
vergeben. ,Die Lehre und Forschung sind durch die aktuellen Sparzwänge in ihrer Sub-
stanz gefährdet‘, klagt der Arbeitskreis Moderne und Islam in seiner Bestandsaufnah-
me. Drastisches Beispiel: An der FU Berlin gibt es derzeit eine Professorin für 400 
Studenten“ (Z_2002_05_nu). 

Da im Satz zuvor über die Nachwuchswissenschaftler_innen gesprochen wird, ist 
anzunehmen, dass die Gefährdung des genannten Fachbereichs durch das fehlen-
de Personal, das die beiden Aufgaben erfüllt, gegeben ist. Allerdings wird hier die 
Grenze des Codierverfahrens sichtbar, da eben diese Stelle eigentlich keine Aussa-
ge über die ›Personalunion‹ trifft, da die Aufgaben ja auch von mehreren Personen 
erfüllt werden könnten.  
Die Überschneidungen der zugeordneten Inhalte zeigen, dass hier die Nennung 
der Formel einen deskriptiven Charakter hat. Von insgesamt 268 Textsegmenten, 
die mit ›Personalunion‹ codiert wurden, sind 221 ohne nähere Angaben zum Ver-
hältnis von Forschung und Lehre, gehen also über die Zuschreibung, dass beides 
Aufgaben der Hochschulakteur_innen seien, nicht hinaus. Über eine Ausdifferen-
zierung der Aufgaben, eine Gefährdung der Verbindung oder das Ideal einer 
»Einheit von Forschung und Lehre« mit Bezug auf die Personalunion erfährt die 
Leser_in nur in ca. 50 Sinnabschnitten etwas; am häufigsten über die Gefährdung 
des Zusammenspiels in etwa 20 Argumenten, die dann meist ein Konkurrenzver-
hältnis der beiden Tätigkeiten benennen und problematisieren. Die Verteilung der 
codierten Elemente auf die Autor_innen-Gruppen und die Medien entspricht der 
Verteilung aller mit einer der beiden Formulierungen codierten Textsegmente: Ca. 
60 % aller mit ›Personalunion‹ codierten Elemente sind von universitären Au-
tor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre verfasst. Hieraus lässt sich wiede-
rum ableiten, dass die Formel vor allem von universitären Akteur_innen verwen-
det wird, die ihre Aufgaben beschreiben. 

Sowohl aus den Überschneidungen als auch aus der Mehrdeutigkeit dessen, 
was die Autor_innen unter »Forschung und Lehre« verstehen, lässt sich schließen, 
dass der Rückgriff auf diese Formulierung eher eine Konvention zu sein scheint, 
die im Sinne einer Metapher281 zum einen unterstellt, dass die Leser_innen wissen, 

                                                      
281 Searle (1982/1990) beschreibt metaphorische Äußerungen als Sprechakte wie folgt: „Der Spre-
cher sagt »S ist P«, meint aber metaphorisch unbestimmt vieles: das S R1 ist S R2 ist usw.“ (S. 137). 
Damit kommt Metaphern eine besondere Ausdruckskraft zu, die er wie folgt beschreibt: „Der Hörer 
muß dahinterkommen, was der Sprecher meint – er muß zur Verständigung mehr beitragen als bloß 
passives Aufnehmen – und er muß es dadurch tun, daß er den Weg über einen verwandten semanti-
schen Gehalt nimmt, der sich vom mitgeteilten unterscheidet. Und gerade das meinte Dr. Johnson, 
wie ich glaube, als er sagte, die Metapher gebe uns zwei Ideen für eine“ (Searle, 1982/1990, S. 138). 
Die beschriebene Interpretationsnotwendigkeit sowie das Potential, mehrere Ideen in eine Formel 
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wovon die Autor_innen sprechen, zum anderen aber auch Deutungsmöglichkei-
ten bewusst offenlässt. 

Als zentrale Argumentationsform konnte ein Muster identifiziert werden, in 
dem die Autor_innen auf »Forschung und Lehre« verweisen, um die Aufgaben der 
Universität von externen Anforderungen bzw. internen Ausdifferenzierungspro-
zessen abzugrenzen. Dieses Muster wurde in 165 Fällen erkannt. Weiterhin lässt 
sich argumentativ unterscheiden zwischen der Benennung der »Freiheit von For-
schung und Lehre« und der Nennung von »Forschung und Lehre« als Kernaufga-
ben, ohne den Rekurs auf Freiheit oder Unabhängigkeit. In insgesamt 100 der 
identifizierten Argumente wird auf die Freiheit verwiesen, was mit Blick auf alle 
Aussagen, die auf die Formel »Forschung und Lehre« zurückgreifen, bedeutet, 
dass mehr als jeder zehnte die Formel um den Begriff der Freiheit ergänzt. 

6.2.1 Die Freiheit von externen Anforderungen sowie zur Themen- und 
Methodenwahl 

In Bezug auf die Argumentationen, in denen die Formel verwendet wird, ist au-
genscheinlich, dass diese häufig in Verbindung mit dem Begriff der Freiheit282 
benannt wird. Im Anschluss das bereits dargelegte können zwei unterschiedliche 
Verständnisse von Freiheit unterschieden werden, die in den Aussagen zum Tra-
gen kommen. Zum einen wird auf die Freiheit von Forschung und Lehre verwie-
sen, um die Organisation von externen Leistungsanforderungen abzugrenzen, 
zum anderen auch, um die Freiheit der Akteur_innen innerhalb der Universität zu 
betonen.  

                                                                                                                                 
zubringen, bietet im hochschulpolitischen Diskurs die Möglichkeit, Positionen zu vereinen oder 
auszudrücken, ohne sie so zu präzisieren, dass sie gegebenenfalls abgelehnt werden. Die Universität 
als Ort der Forschung und Lehre zu beschreiben, dürfte auf mehr Zustimmung treffen, als klare 
Position dazu zu beziehen, wer welche Aufgaben mit welchem Zeitaufwand bewältigt. 
282 Auch finden sich synonyme Verwendungen wie die „grundrechtlich garantierte Unabhängigkeit 
von Lehre und Forschung“ (FL_2003_02_nu) oder der Verweis auf die „Fremdbestimmung der 
Forschung und Lehre“ (FL_2007_18_u) als Antonym der grundgesetzlichen Freiheit von Forschung 
und Lehre. 
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Abbildung 20: Vergleich der Artikel nach Fachgruppen der Autor_innen und Verwendung der unter-
schiedlichen Formeln in Anzahl (n) 

Mit Blick auf die Autor_innen lässt sich als Besonderheit herausarbeiten, dass der 
Anteil der Rechts- und Wirtschaftswissenschaftler_innen, die sich auf die Freiheit 
von Forschung und Lehre berufen, mit 21 % aus der Gruppe dieser Fachrichtung 
im Vergleich zu den anderen am größten ist. Mehr als jeder fünfte Artikel, der von 
Rechts- oder Wirtschaftswissenschaftler_innen verfasst ist, nimmt Bezug auf die 
»Freiheit von Forschung und Lehre«. Das lässt die Vermutung zu, dass die 
Rechtswissenschaftler_innen Bezug auf einen Ausschnitt ihres Fachgebiets, näm-
lich das Grundrecht, nehmen und ihre Argumentation auf diesen stützen, um die 
Universität als Organisation zu beschreiben. In allen anderen Fachgruppen liegt 
der Anteil der Artikel, die die »Freiheit der Forschung und Lehre« betonen, zwi-
schen 10 % und 20 %, was wiederum deutlich macht, dass fachübergreifend Re-
kurs auf die »Freiheit von Forschung und Lehre« genommen wird. Allerdings liegt 
der Anteil derjenigen Artikel, die »Forschung und Lehre« benennen und Rekurs 
auf die Freiheit nehmen, im Vergleich zu denjenigen, die nur die Formel nennen, 
in allen Fachgruppen bei 5-10 %. Bei den Rechts- und Wirtschaftswissenschaft-
ler_innen thematisiert jeder dritte Artikel, der die Formel »Forschung und Lehre« 
beinhaltet, auch die »Freiheit von Forschung und Lehre« (siehe Abbildung 20). 

Der Verweis auf die »Freiheit der Forschung und Lehre«, wie er in den unter-
suchten Artikeln verwendet wird, lässt den Eindruck einer stets und von allen 
Seiten bedrohten Organisation entstehen. Gleichzeitig ist allen Texten gemein, 
dass die Freiheit von Forschung und Lehre als conditio sine qua non einer Universität 
verstanden wird. Die Argumentationslinien können dann zum einen darin weiter 
unterschieden werden, was als Bedrohung der Freiheit wahrgenommen wird, und 
zum anderen dahingehend, worin die Freiheit gesehen wird. Die Bedrohungssze-
narien sind vielfältig. Das politische System bekommt dabei eine bereits erwähnte 
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Doppelfunktion: Es sichert die Freiheit durch Finanzierung der Universitäten und 
ist gleichzeitig Akteur in den Angriffen auf diese Freiheit. Die Angriffe werden in 
mangelnder Finanzierung gesehen (FL_2003_15_u), in Steuerungsvorgaben,283 
beispielweise in der Einführung von Leistungsanreizen (FL-2002_07_u) oder in 
der Einführung von Hochschulräten (FL_2010_04_nu):  

„Zu den herrschenden Mächten gehören Hochschulpolitiker in den Parteien und in den 
Universitäten, und man weiß, was sie anrichten: die Verschulung der Studiengänge; die 
Taylorisierung der wissenschaftlichen Arbeit; das Akkordlohnsystem für Hochschulleh-
rer; die Verbetriebswirtschaftlichung der Universitäten; die Fremdbestimmung von For-
schung und Lehre durch außeruniversitäre ,Oligarchen‘; die Kreolisierung der deutschen 
Wissenschaftssprache“ (FL_2007_19_u). 

Hier soll nicht noch einmal die Form beschrieben werden, wie das Verhältnis von 
Politik und Universität umrissen wird (siehe dazu Kapitel 5). Am Zitat lässt sich 
erkennen, dass die Universität als sowohl von innen als auch von außen bedrohte 
Organisation beschrieben wird. Die »Freiheit von Forschung und Lehre« als Be-
dingung für die Funktionsfähigkeit der Universität kann gegenüber den unter-
schiedlichsten Veränderungen ins Feld geführt werden. So muss beispielsweise der 
Verweis auf außeruniversitäre ,Oligarchen‘, die die Freiheit bedrohen würden, 
offenbar nicht weiter ausgeführt werden, um überzeugen zu können. Dass die 
Unabhängigkeit als Wert gilt, ist unbestritten. In den seltensten Fällen wird er-
kennbar, wie die Freiheit in der Organisation begriffen wird. Dadurch, dass man-
nigfaltige Eingriffe geschildert werden, wird die Freiheit nur in Abgrenzung, d.h. 
als Freiheit von etwas, definiert.  

Deutliche Beschreibungen finden sich dann, wenn die Aufgabe des Staates, die 
grundgesetzliche Freiheit zu gewährleisten, genannt wird. Hier wird dann die Frei-
heit darauf bezogen, wissenschaftssysteminterne Kriterien an die Qualitätsstan-
dards und Auswahlverfahren der Universität anzuwenden, sowie zu gewährleisten, 
dass Forschung nicht durch wissenschaftsfremde Kriterien eingeschränkt werde. 
So werden hier Gleichstellungstandards (FL_2009_06_u) oder gesellschaftliche 
Werte wie Tierschutz (FL_2002_31_u) und Antimilitarismus (FL_2014_09_u) 
gegen die freie Auswahl von Universitätsakteur_innen oder die freie Wahl des 
Forschungsgegenstandes abgewogen. Interessant ist, dass die Argumente zwar 
beide Bereiche nennen und auch auf die Freiheit der Professor_innen in For-
schung und Lehre verweisen, bei genauerer Betrachtung meist aber die Freiheit 
der Forschung gemeint wird. Lehrfreiheit wird im Sinne der freien Wahl des Un-
terrichtsgegenstandes meist nur en passant mitthematisiert. Die Freiheit wird, wenn 

                                                      
283 „Das wirksamste Instrument sachgerechter Steuerung der Universitäten aber ist das Vertrauen auf 
die Wissenschaftsfreiheit. Forschung und Lehre bleiben für den Wissenschaftler faszinierend. Der 
Ehrgeiz von Professoren, Assistenten und Studenten ist der beste Antrieb für Forschungs- und 
Lehrerfolge“ (FL_2003_20_u). 
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sie verortet wird, meist personell oder in Bezug auf die Wissenschaftsgemeinschaft 
dargestellt:  

„Wissenschaftsfreiheit gründet im Wesen der Wissenschaft, da sie kein individualzen-
trierter Vorgang ist, sondern auf die ungestörte Kommunikation innerhalb der ,scientific 
community‘ angewiesen ist. Forschung und Lehre können sich nur in einem Freiraum 
geistiger Selbstbestimmung effektiv entfalten. Der Eigengesetzlichkeit der Wissenschaft 
wird man nur gerecht, wenn die (sachkundigen) Betroffenen an den sie betreffenden Ent-
scheidungsprozessen maßgeblich beteiligt werden“ (FL_2003_17_u). 

Den Eigengesetzlichkeiten der Lehre und des Ausbildungsanliegens wird keine 
Beachtung geschenkt. Verteidigt werden auf „wissenschaftlicher Eigengesetzlich-
keit beruhende Entscheidungen“ (FL_2010_13_u), „geistige Selbstbestimmung“ 
(FL_2003_17_u), die sich in der Mitbestimmung äußere, die „innere Freiheit des 
Hochschullehrers“ (FL_2000_38_u), freie wissenschaftliche Betätigung 
(FL_2011_08_nu) und das Grundrecht von „Hochschullehrerinnen und Hoch-
schullehrern, sich ihre Themen [in Bezug auf die Forschung] frei wählen zu kön-
nen“ (FL_2012_38_u). Wie die Aufzählung zeigt, wird die Freiheit auf der Ebene 
der Hochschulakteur_innen verankert und auf den Forschungsprozess und die 
Auswahl der Forschungsthemen sowie ihre Mitgestaltung der Universität bezogen. 
Daraus lässt sich zum einen ableiten, dass die Umsetzung der Freiheit zudem da-
rin gesehen wird, dass die Universität selbstverwaltet ist. Zum anderen wird deut-
lich, dass das Selbstverständnis der Hochschulakteur_innen an die Möglichkeit der 
unabhängigen Wahl und Ausführung ihrer Forschungsinteressen gebunden ist. 
Die Selbstwahrnehmung und -beschreibung der Professor_innen und die Ausge-
staltung ihres Amtes offenbart dieses Selbstverständnis. Die universitären Ak-
teur_innen beschreiben sich selbst als motivierte und idealistische Wissenschaft-
ler_innen (FL_2004_31_u) sowie indirekt als ehrgeizige Akteur_innen, denen 
Vertrauen entgegengebracht werden müsse (FL_2003_20_u). Auch wird der Be-
amtenstatus mit Blick auf die Freiheit von Forschung und Lehre verteidigt 
(FL_1999_37_u) und gegen Leistungszulagen als extrinsische Motivationsanreize 
abgewogen (FL_1999_20_u; FL-2003_19_u). Außerdem wird darauf verwiesen, 
dass der Anreiz und die Attraktivität des Hochschullehrer_innen-Berufs gerade in 
der Freiheit liege (FL_2003_36_u).  

Das Professor_innenamt wird an die Freiheit und deren Reklamation ge-
knüpft: „Vor allem aber bekannte er sich rückhaltlos zu seiner akademischen Pro-
fessoralität im ursprünglichen Wortsinn: als öffentliches Engagement für die Frei-
heit von Forschung und Lehre“ (Z_2000_15_u).  

Als organisationale Freiheit von Forschung und Lehre wird die Formel gegen 
den Einfluss der Wirtschaft gewendet. Dies geschieht aber selten und dann bezo-
gen darauf, dass die Förderung durch die Wirtschaft die Freiheit einschränken 
könnte; gemeint ist hier jedoch meist die Möglichkeit der freien Wahl des For-
schungsgegenstands und der Untersuchungsmethode: 
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„Das zeigt, dass an partikuläre Interessen und geheime Verträge gebundenes Sponsoring 
(im Gegensatz zum uneigennützigen Mäzenaten- und Stiftertum) eine Gefahr für die 
Unabhängigkeit der universitären Forschung und Lehre birgt. Das akademische Ethos 
steht auf dem Spiel“ (Z_2013_04_u). 

In all diesen Argumenten findet sich ein ähnliches Muster: Zwar wird die Freiheit 
der Forschung und Lehre benannt. Wenn jedoch die Bedrohung oder das Eingrei-
fen näher beschrieben werden, so wird fast ausschließlich Bezug zur Forschung 
genommen und die Bedrohung der Wissenschaftsfreiheit betont. Ähnlich verhält 
es sich mit Argumenten, die die Bedrohung in der Übertragung ökonomischer 
Logiken auf die universitären Strukturen sehen.284 

Deutlich wird, dass die Nennung beider Funktionsbereiche das Selbstver-
ständnis der Hochschulakteur_innen spiegelt und ihre Nennung der Verteidigung 
gegenüber den verschiedensten, als Eingriffe in die Autonomie der Universität 
und ihres Handlungsspielraums wahrgenommenen Veränderungen dient. Des 
Weiteren lässt sich erkennen, dass die Lehraufgabe in diesen Aussagen wesentlich 
seltener bis gar nicht beschrieben wird. 

6.2.2 Forschung und Lehre als Kernaufgaben der Universität 

Ein weiteres Muster der Verwendung stellt die Beschreibung, von »Forschung und 
Lehre« als Kernaufgaben der Universität dar. Die Formel wird dann als Hinweis 
auf die zentralen Leistungsbereiche der Organisation verwendet, um, auch ohne 
deren Freiheit gesondert zu betonen, die Universität und ihre Mitglieder von ex-
ternen Leistungsanforderungen abzugrenzen: „Zunehmend wird nicht mehr pri-
mär von den begründeten Bedürfnissen der Wissenschaft (in Forschung und Leh-
re) hergedacht, sondern von Verwertungserwartungen her. Bleibt der Platz institu-
tioneller Urteilskraft, wie so oft, leer?“ (FL_2010_20_u) Auch in diesem Muster 
werden die Wissenschaft als primärer Bezugsrahmen und Forschung (und Lehre) 
als Kernaufgaben der Organisation benannt. Hier finden sich sowohl Verortungen 
der beiden Aufgabenbereiche auf der Ebene der Organisation als auch mit Blick 
auf die Aufgaben der Hochschullehrenden.  

Eine Besonderheit liegt darin, dass die Formel häufig Verwendung findet, 
wenn über Qualitätssicherungsverfahren gesprochen wird. Hier betonen die meist 
universitären Autor_innen ebenfalls die beiden Funktionsbereiche als Kernberei-

                                                      
284 „Zielvereinbarungen und Maßnahmen der Evaluation sind typisch für eine BWL-Mentalität, die 
selbst dort immer massiver um sich greift, wo es akademischer Freiheit und intellektueller Kreativität 
bedarf, um optimale Ergebnisse in Wissenschaft, Forschung und Lehre zu erzielen. Zu den Schlüs-
selbegriffen im neoliberalen Bildungskonzept gehören Benchmarking, Evaluation und Ranking. Der 
neoliberale Wettbewerbswahn führt zu einem permanenten Verdrängungswettbewerb zwischen 
Hochschulen, Fächern und innerhalb der einzelnen Disziplinen, erfordert aber auch immer kompli-
ziertere Verfahren wissenschaftlicher Leistungsmessung, was sich bis zur Evaluationitis steigert, 
wenn die Hochschulen und die dort Beschäftigten in Forschung wie Lehre einem ständigen Recht-
fertigungsdruck unterworfen sind“ (FL_2005_19_u). 
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che der Universität, um dann auf angemessene Verfahren zu sprechen zu kom-
men. Bei aller Diversität der Positionen dazu, was als angemessen betrachtet wird, 
wie Qualität sicher zu stellen sei und ob der Wettbewerb um Reputation als Quali-
tätssicherungsverfahren ausreichend sei, sind alle Positionen sich darin einig, dass 
beide Bereiche zu den Kernaufgaben der Universität gehören. 

„In der zunehmenden Konkurrenz der Hochschulen um Reputation und Fördermittel 
dagegen wird um eine Erfüllung von Parametern gefochten, die mit der inhaltlichen Leis-
tung in Forschung und Lehre nicht unbedingt etwas zu tun haben – insbesondere dann 
nicht, wenn der Eigensinn und die Unvorhersehbarkeit hochwertiger Forschung hierüber 
in Vergessenheit und Verruf geraten“ (FL_2007_04_u). 

Auch hier wird implizit das primäre Selbstverständnis der Universitätsangehörigen 
als forschende Wissenschaftler_innen deutlich; der Bezug auf die Lehre scheint 
eher im Sinne einer Floskel stattzufinden. Eine externe Bewertung der Aufgaben-
bereiche der Universität wird per se abgelehnt. Hierzu gehören Hochschulräte, 
„die mit dem Prozess universitärer Forschung und Lehre nichts zu tun haben“ 
(FL_2007_28_u), hauptamtliche Dekane, die „jahrelang keinen Kontakt mehr zu 
Forschung und Lehre pflegen“ (FL_1999_35_u), oder die Einführung von Akkre-
ditierungsagenturen im „Gegensatz zur gängigen ehrenamtlichen wissenschaftli-
chen Begutachtung von Forschung und Lehre“ (FL_2004_35_u). Deutlich wird 
zudem, dass die Universitätsakteur_innen annehmen, dass die besten Beobach-
ter_innen des Wissenschafts-, aber auch Erziehungssystems die Hochschulak-
teur_innen selbst seien. Die Autor_innen positionieren sich hier als Wissenschaft-
ler_innen. Wer keine wissenschaftliche Expertise vorweisen könne, kann sich 
demnach kein Urteil über die Qualität von Forschung und Lehre erlauben, auch 
wenn die Notwendigkeit der Qualitätssicherung nicht bestritten wird bzw. dage-
gen keine Einwände erhoben werden: 

„Hier werden zwei Dinge vermengt, die nichts miteinander zu tun haben – der Beweis 
der eigenen Existenzberechtigung und der Nachweis der Qualität von Forschung und 
Lehre. Keine Frage, das Letztere muss sein. Aber wie um alles in der Welt beweist die 
Geschichtswissenschaft oder die Germanistik, dass es nützlich ist, die Entstehung der 
mittelalterlichen Zünfte zu untersuchen oder die Gedichte von Robert Gernhardt?“ 
(Z_2004_16_u). 

Nur zwei Statements aus der Wochenzeitung Die ZEIT, verfasst von nicht-
universitären Autoren, treffen Aussagen, die die Rechenschaftspflicht der Univer-
sität gegenüber der Gesellschaft betonen: der Hinweis der ihrerzeit amtierenden 
Bildungsministerin Buhlmann, dass Hochschulen im Gegenzug zu der ihnen zu-
gebilligten Freiheit regelmäßig deutlich machen müssten, was sie mit der, so 
Buhlmann, neuen Freiheit anfingen bzw. wie es um die Qualität von Forschung 
und Lehre bestellt sei. Weiter führt sie aus, dass dafür Evaluationen eine geeignete 
Methode seien (Z_2003_14_nu). Das andere Argument nimmt einen Kommentar 
der Generalsekretärin der Hochschulrektorenkonferenz (HRK), Christiane Ebel-
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Gabriel auf: „»Es gibt kein Verständnis mehr für Hochschullehrer, die sich unter 
Berufung auf Freiheit von Forschung und Lehre weigern, über ihre Arbeit Re-
chenschaft abzulegen«“ (Z_2003_14_nu), und geht damit auf die oben beschrie-
bene Haltung der Hochschulakteur_innen ein, unterstellt jedoch, dass ohne das 
Einfordern dieser Rechenschaft, keine Form der Qualitätssicherung stattfinden 
würde.  

6.2.3 Forschung und Lehre als Aufgaben der Universitätsangehörigen 

Die meist nur impliziten Argumente, die Forschung und Lehre als eine Personen 
zukommende Aufgabe beschreiben, lassen verschiedene Rückschlüsse zu. Ein 
thematischer Schwerpunkt lässt sich im Sprechen über Nachwuchswissenschaft-
ler_innen erkennen, bei dem die Formel »Forschung und Lehre« besonders häufig 
verwendet wird, um auf deren Aufgabenbereiche zu verweisen oder um über die 
eigene Arbeit zu sprechen. Häufig meint in diesem Fall, dass jedes vierte Argu-
ment, das auf die Formel zurückgreift und Forschung und Lehre als Aufgaben 
einer Person benennt, von Wissenschaftler_innen in der Qualifikationsphase han-
delt. In Bezug auf alle Textstellen, die die Formel beinhalten, macht dies immerhin 
einen Anteil von 13 % aus. Unterschiede hinsichtlich der Autor_innen finden sich 
nicht.  

Es lässt sich folgern, dass das Selbst-, aber auch Fremdverständnis der Aufga-
ben von Universitätsangehörigen häufig Bezug auf die doppelte Aufgabenstellung 
nimmt und sowohl von Mitgliedern der Universität als auch von Außenstehenden 
als selbstverständlich wahrgenommen wird. Interessant ist aber ebenfalls, dass die 
Hälfte der Argumente Rekurs auf die Bedingungen guter Forschung nimmt oder 
die Qualifikant_innen als forschende Wissenschaftler_innen adressiert. Im Gegen-
satz dazu findet sich nur eine Textstelle, die die Lehre näher beschreibt. Hieraus 
kann abgeleitet werden, dass vorrangig die wissenschaftliche Qualifikation als 
wegweisende Voraussetzung im universitären Betrieb gilt, während die Lehraufga-
be als selbstverständlicher Anteil universitärer Arbeit eher randständig beschrie-
ben wird. Dies spiegelt sich auch mit Blick auf alle Argumente, die Forschung und 
Lehre auf der Ebene der Personalunion verankern wider (s. dazu auch Kapitel 
6.2.4.). 

Zum anderen lässt sich ein weiterer thematischer Schwerpunkt herausarbeiten: 
Aussagen, die sich mit der Bewertung der Leistungen der Hochschulangehörigen 
in Forschung und Lehre befassen. Diese machen circa 10 % der untersuchten 
Textpassagen aus, finden sich in beiden Medien, unterscheiden sich jedoch hin-
sichtlich der Autor_innenschaft. Während universitäre Autor_innen aus der Zeit-
schrift Forschung & Lehre eine ablehnende Haltung gegenüber Bewertungen ihrer 
Leistung einnehmen, sind die von nicht-universitären Autor_innen285 aus der Wo-
                                                      
285 In Relation zur Gesamtanzahl von nicht-universitären Autor_innen aus der Wochenzeitung Die 
ZEIT, die auf die Formel zurückgreifen und auf die Personalunion eingehen, sind es mit ca. 18 % 
relativ viele Argumente, die Aussagen über die Leistungsbewertung machen. 
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chenzeitung Die ZEIT getroffenen Aussagen eher zustimmend in Bezug auf Leis-
tungsbewertung. 

Neben den thematischen Schwerpunkten ist des Weiteren auffällig, dass die 
Formel häufig ohne nähere Beschreibung dessen, was unter Forschung und Lehre 
verstanden wird bzw. ohne Adressierung der Universitätsangehörigen als For-
schende oder Lehrende, verwendet wird. In diesen Fällen ist anzunehmen, dass 
die Formel eine Art nicht weiter erläuterungsbedürftige Tätigkeitsbeschreibung ist. 
Aus der Abbildung geht hervor, ob die Argumente, die hier zugeordnet wurden, in 
irgendeiner Form Bezug zur Forschung, zur Lehre oder beiden Aufgabenberei-
chen nehmen.  
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Abbildung 21: Anzahl von Argumenten nach Autor_innengruppen, die mit Personalunion codiert wur-
den, nach Autor_innengruppen und Überschneidung mit inhaltlichen Aussagen 

Aus der, durch die rote bzw. grüne Linie gerahmte Fläche wird deutlich, dass über 
70 % aller einschlägigen Aussagen von universitären Autor_innen verfasst sind, 
von denen wiederum die Hälfte ohne nähere Beschreibung – der Forschung, der 
Wissenschaft, dem Studium oder der Lehre beispielsweise durch eine Adressie-
rung als Lehrende oder Forschende – auskommt. Am seltensten erfährt der/die 
Leser_in etwas über die Lehre bzw. das Studium (13 Aussagen), schon häufiger 
(52) über beide Aufgabenbereiche und am ehesten, in 81 Aussagen, also circa 
einem Drittel der untersuchten Textpassagen, etwas über Forschung und Wissen-
schaft. So lässt sich feststellen, dass insbesondere universitäre Autor_innen in der 
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Zeitschrift Forschung & Lehre ihre Aufgaben über die Formel benennen, dann aber 
entweder nicht weiter darauf eingehen oder Aussagen zur Forschung treffen. Am 
seltensten wird eine Aussage zur Gestaltung der Lehre oder der Studiengänge 
angeschlossen, was wiederum verdeutlicht, dass der Zusammenhang von For-
schung und Lehre nur selten auf der Ebene der Interaktion zwischen Lehrenden 
und Studierenden gesehen wird. 

Bei den Argumenten, die sich auf die Wissenschaftler_innen in Qualifikations-
phasen beziehen, dient die Formel meist der Beschreibung ihrer Aufgabenberei-
che. Häufig wird die Zielvorstellung „selbstständiger Leistungen in Forschung und 
Lehre“ (FL_1999_07_nu) und „früher Selbstständigkeit in Forschung und Lehre“ 
(FL_2001_05_u) genannt. Diese wird gebunden an die Vorstellung verschiedener 
Reformen in den Anstellungsverhältnissen und Karrierewegen von jungen Wis-
senschaftler_innen (Assistenzprofessur, Juniorprofessur, Habilitation). Die Ziel-
vorstellung kann dann entweder dazu dienen, Reformen zu bejahen (wobei das 
eher, aber nicht ausschließlich von Seiten nicht-universitärer Autor_innen der Fall 
ist),286 die eigene Position als zwar prekär, aber durch die Selbstständigkeit zufrie-
denstellend zu beschreiben,287 oder gar die Reform als missglückt oder nicht zu 
befürworten zu bezeichnen.288 In allen wird jedoch gleichermaßen die selbststän-
dige Erfüllung der Aufgaben in Forschung und Lehre als Zielvorgabe und Bedin-
gung dargestellt. Nur der Weg dorthin scheint unklar. Was implizit aus den Text-
segmenten hervorgeht, ist, dass der Weg zur Professur nur über die Identifikation 
als Wissenschaftler_in und das Erbringen wissenschaftlicher Leistung determiniert 
zu sein scheint und die Autonomie der Qualifikant_innen als Anreiz für eine wis-
senschaftliche Karriere gesehen wird:  

                                                      
286 „Ich plädiere dafür, von der Habilitation Abschied zu nehmen und sie durch ein adäquateres 
System der Qualifizierung für eine Professur zu ersetzen. In diesem Zusammenhang halte ich Assis-
tenzprofessuren für sinnvoll. Junge Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler müssen die Möglich-
keit erhalten, selbständige Leistungen in Forschung und Lehre erbringen zu können“ 
(FL_1999_07_nu). Mit Bezug auf die Einführung der Juniorprofessur: „Die neue Juniorprofessur 
kann dem wissenschaftlichen Nachwuchs bessere Chancen eröffnen, da sie selbständige Forschung 
und Lehre ermöglicht“ (FL_2002_23_nu). 
287 „Er ist ein Hausgewächs; er hat keine Mitarbeiter, keine Sekretärin, aber zwei Hilfskräfte; er weiß, 
wie er evaluiert werden wird, ist aber kritisch, wie viel er bis zur Leistungsmessung nach drei Jahren 
eingeworben und geforscht haben wird; er fühlt sich schlecht bezahlt, arbeitet bis zu 70 Stunden pro 
Woche, und eine Habilitation, ob sie so heißt oder nicht, will er auch schreiben. ,Ich opfere meine 
Karrierechancen nicht für die Bundespolitik‘, sagt er. Trotzdem ist er glücklich mit seiner Lage. 
,Offen in der Lehre‘ fühlt er sich, ,frei in der Forschung‘ – und sieht sich damit im Einklang mit den 
meisten seiner Kollegen. Drei von vier Junioren halten ihre Spielräume in Forschung und Lehre für 
größer als bei den Assistenten“ (Z_2004_11_nu). 
288 „Denn ihr größtes Versprechen hat die Reform nicht eingelöst: die bessere Planbarkeit einer 
wissenschaftlichen Laufbahn. »Sehr wenige Universitäten bieten ihren Juniorprofessoren eine beruf-
liche Perspektive an«, kritisiert Andreas Taubert von der Deutschen Gesellschaft Juniorprofessur. In 
der Regel folgt selbst bei bester Bewährung in Forschung und Lehre nach sechs Jahren die Entlas-
sung“ (Z_2009_43_nu). 
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„Die Entscheidung für eine Wissenschaftskarriere erfolgt sowohl bei Frauen als auch bei 
Männern vor allem aus dem Wunsch, autonom zu arbeiten und eigene Vorstellungen in 
der beruflichen Tätigkeit gezielt umsetzen zu können. Es ist die Freiheit von Forschung 
und Lehre, die die Arbeit an der Hochschule interessant und attraktiv macht. Es sind 
nicht monetäre Anreize. Und dies trifft für Professoren und Professorinnen gleichermaßen 
zu“ (FL_2003_36_u). 

In diesem Zitat spiegelt sich zum einen das Selbstverständnis als Wissenschaft-
ler_innen, sowohl der Professor_innen als auch der Mitarbeiter_innen in Qualifi-
kationsphasen, zum anderen die Idee, dass die Arbeitsmotivation auf der Auto-
nomie in Forschung und Lehre beruhe. Hier wird das Bild der autonom arbeiten-
den Forscher_innen vorausgesetzt – universitäre Wissenschaft wird als ungebun-
dene Tätigkeit tradiert. Dies setzt sich in den weiteren identifizierten Themenfel-
dern fort. 

An den Argumenten, die sich mit der Leistungsbewertung bzw. mit Gegen-
modell zur leistungsbezogenen Besoldung (hier im Beamt_innenstatus gesehen) 
befassen, ist zu erkennen, dass die Sicherheit der Professor_innen als Bedingung 
für zweckfreie Forschung gesehen wird. Zweckfreiheit wird so zum Gütekriterium 
für die universitäre Forschung. Evaluationen werden als Misstrauensvotum be-
zeichnet, die das Engagement, das bislang die Hochschullehrenden auszeichnete, 
zerstören würde (FL_2004_14_u). Die Qualitätssicherung der Forschung wird in 
der Motivation der Forscher_innen gesehen, in ihrem Interesse an der Sache 
selbst: „Ich halte es übrigens auch für eine Illusion zu glauben, Wissenschaftler 
könnten durch eine Vergütung nach Leistung zu nennenswert besserer Lehre und 
Forschung veranlaßt werden“ (FL_2004_13_u). Auch wird beschrieben, dass 
„originelle Forschung und Lehre“ nur unter der notwendigen Voraussetzung 
zweckfreier Freude entstehen könnten (FL_2010_09_u). Ein weiteres Argument 
verweist auf die Zeitkonkurrenz und wiegt die Nennung von Forschung und Leh-
re als Kernaufgaben gegen Evaluationsmaßnahmen auf: „Denn nun werden Ener-
gien zur inneruniversitären Absicherung aufgewandt, die eigentlich dringend für 
die kreative Forschung und Lehre benötigt würden“ (FL_2006_02_u), oder 
„Ganz allgemein würde die Evaluationsbetriebsamkeit, die durch das Prämienmo-
dell geschaffen würde, wertvolle Energien von der Forschung und Lehre abzie-
hen“ (FL_2003_14_u). Deutlich wird hier, dass ein Bild von den Hochschulak-
teur_innen entsteht, die intrinsisch motiviert und an der Forschung und dem Ge-
genstand interessiert sind. Gleichzeitig scheint diese Motivation sehr leicht zer-
störbar und an einem seidenen Faden zu hängen289, und Freiheit im Handeln Vo-
raussetzung für die Ausführung des Amtes zu sein. Rekurriert wird hier jedoch 
stets auf die Bedingungen für qualitativ hochwertige Forschung, die Lehraufgabe 
                                                      
289 „Wenn mir Dienstherren und Kollegen von vornherein mit dem Mißtrauen begegnen, daß ich für 
meine Aufgaben in Forschung und Lehre nicht meine volle Leistungsfähigkeit einsetzen will, zerstö-
ren sie jenes akademische Engagement, das bislang den größten Teil der Hochschullehrer auszeich-
nete“ (FL_2003_14_u). 
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wird kaum thematisiert. Das Selbstverständnis kann demgemäß mit folgendem 
Zitat zusammengefasst werden: „Es ist mir gar nicht bewusst, dass ich Beamter 
bin. Professoren sind keine typischen Beamte – ein Finanzbeamter ist an die Wei-
sungen seines Vorgesetzten gebunden. Ich kann in Lehre und Forschung machen, 
was ich will“ (Z_2004_03_u).  

Ein Blick auf diejenigen Argumente, in denen etwas über Forschung und Leh-
re ausgesagt wird, zunächst ohne dass eine Verbindung jenseits der Personalunion 
gesehen wird, zeigt, dass sowohl Reputationsunterschiede beschrieben werden als 
auch Zeitkonkurrenz zwischen den beiden Aufgabenbereich, was wiederum da-
rauf schließen lässt, dass die beiden Aufgaben als getrennte Felder wahrgenom-
men werden:  

„DIE ZEIT: Warum haben deutsche Professoren keine Lust auf ihre Studenten? 

Jürgen Zöllner: Ihre Frage ist mir zu extrem formuliert. Allerdings ist richtig, dass die 
Gleichwertigkeit von Forschung und Lehre, die immer wieder gern beschworen wird, im 
Hochschulalltag nicht existiert – zumindest nicht im tatsächlichen Engagement vieler 
Professoren. Das hat mit den Karriereaussichten zu tun. Wenn Sie die Anerkennung 
Ihrer Kollegen wollen, wenn Sie auf eine renommierte Professur berufen werden wollen, 
können Sie das derzeit nur über herausragende Erfolge in der Forschung erreichen“ 
(Z_2007_05_u). 

Wenn die Reputationsunterschiede genannt werden, dann werden diese als uner-
wünscht beschrieben; gleichzeitig findet sich im universitären Milieu die Einstel-
lung, dass eine Trennung der beiden Aufgabenbereiche zum Schaden der Univer-
sität und eine Verlagerung der Aufgabenbereiche hin zur Lehre bedenklich sei: 
„Eine weitere Erhöhung des Lehrdeputats ginge zwangsläufig zulasten der Quali-
tät von Forschung und Lehre“ (FL_2007_10_u). Als inneruniversitäres Problem 
wird das Reputationsgefälle wiederum von Seiten der nicht-universitären Au-
tor_innen aufgeworfen, die das Gefälle in den Köpfen der Wissenschaftler_innen 
verankert sieht (Z_2009_35_nu), bzw. auf deren Bestreben verwiesen, die Lehre 
möglichst auf ein Minimum zu reduzieren und die grundständige Lehre auf die 
Lehrbeauftragten abzuwälzen (FL_2011_11_nu). Dieses Bild wird auch durch die 
Ergebnisse einer in der Zeitschrift Forschung & Lehre publizierten Analyse deut-
lich:  

„Bei den Universitätsprofessoren hingegen fand eine deutliche Verschiebung in Richtung 
Forschung statt. 13 Prozent der in 2007 befragten Hochschullehrer sahen ihre Präferenz 
eindeutig in der Forschung (statt 7 Prozent 15 Jahre zuvor) und 65 Prozent in For-
schung und Lehre mit stärkerem Akzent in der Forschung (statt 59 Prozent)“ 
(FL_2008_17_nu). 

Neben den Reputations- und Interessenunterschieden wird zudem auf abzuweh-
rende dritte Aufgaben verwiesen: Verwaltung, Evaluation oder Akkreditierung. 
„Wer spontan ,Forschung und Lehre‘ für die zentralen Kernaufgaben gehalten 
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hätte, wird hier schmerzlich mit der Gestrigkeit der eigenen Auffassung konfron-
tiert“ (FL_2014_42_u)290. Gerade die Verwaltungsaufgaben werden als zusätzliche 
Anforderungen empfunden, die von den Kernaufgaben abhalten würden 
(FL_2003_36_u; FL_2003_21_u; FL_1999_22_u). Interessanterweise ist zwar im 
Gesamtkorpus die Beschreibung der Zeitkonkurrenz zwischen Forschung und 
Lehre zu finden, wenn es aber um weitere Aufgaben geht oder die Anforderung, 
die Leistungen zu evaluieren, werden Forschung und Lehre als gemeinsame Kern-
aufgaben stilisiert. In den wenigen Textsegmenten, die Forschung und Lehre nä-
her beschreiben, ohne jedoch auf eine Verbindung der beiden Tätigkeiten jenseits 
der Personalunion einzugehen, findet sich kein Muster, weder darin was For-
schung und Lehre seien noch darin wie Forschung und Lehre thematisiert werden. 
Die Beschreibungen von der Benennung der Orte – der Hörsaal als Ort der Lehre 
und das Labor als Ort der Forschung – über Prüfungen und Nennung der Aufga-
ben in der Forschung bis hin zur Adressierung von Studierenden, die es zu be-
treuen gilt, und zur Ausbildung des wissenschaftlichen Nachwuchses. 

6.2.4 Forschung in der Lehre als Verbindung der beiden Aufgaben 

Der Code Interaktion wurde vergeben, wenn sich eine nähere Beschreibung des 
Zusammenhangs von Forschung und Lehre im Segment findet, die eine Aussage 
darüber trifft, dass die Forschung in die Lehre eingeht:  

„Die Universität dient der Wissenschaft. Als Ort von Forschung und Lehre wird in ihr 
Wissenschaft betrieben und werden die zur Fortführung von Wissenschaft notwendigen 
Voraussetzungen wissenschaftlichen Handelns weitergegeben“ (FL_2008_31_u). 

Hier wird die Universität als Ort der Forschung und Lehre benannt, gleichzeitig 
wird aber eine Verbindung dieser beiden Aufgaben beschrieben, nämlich, dass 
wissenschaftliche Kompetenzen an der Universität vermittelt werden. Über das 
Wie oder die Personen, die dies leisten sollen, ist nichts Näheres zu erfahren. Al-
lerdings wird nur selten überhaupt eine Angabe zur Verbindung von Forschung 
und Lehre auf der Ebene der Interaktion gemacht: von 876 codierten Textstellen 
wurde nur für 62 der Code Interaktion vergeben, sodass in nur ca. 7 % der Nen-
nungen von »Forschung und Lehre« bzw. »Lehre und Forschung« etwas über die 
Verbindung ausgesagt wird, das Aufschlüsse darüber gibt, wie die Lehre in die 
Forschung und vice versa eingeht. Von diesen 62 codierten Segmenten stammen 
45 aus Texten von universitären Autor_innen, von denen wiederum 37 in der 
Zeitschrift Forschung & Lehre publiziert haben291.  

                                                      
290 Ähnlich: „Wie soll ein deutscher Professor, der von Bürokratie und Politik in und außerhalb der 
Universität mehr und mehr daran gehindert wird, seine eigentliche Arbeit in Forschung und Lehre 
zu tun, mit dieser Art höchst professioneller Wissenschaftlichkeit noch konkurrieren?“ 
(FL_2006_02_u). 
291 Dies entspricht der Verteilung, der mit »Lehre und Forschung« bzw. »Forschung und Lehre« 
codierten Segmente insgesamt. 60 % der codierten Elemente im Gesamtkorpus sind von universitä-



Forschung und Lehre  

 

297 

Mögliche Verbindungen werden entweder nur oberflächlich genannt (siehe 
oben), in Bezug auf die Ausbildung von wissenschaftlichem Nachwuchs gesehen 
oder mit Blick auf die Forschungsergebnisse, die in die Lehre eingehen. Auch 
findet sich die Verbindung darin, dass die Studierenden und Lehrenden eine Ge-
meinschaft bilden bzw. ausgewählte, exzellente Studierende an Forschungsprojek-
ten mitarbeiten. 

Diejenigen Textstellen, die eine Angabe zur Verbindung machen, aber im 
Grenzbereich der Codierung Interaktion liegen, sagen aus, dass Forschung und 
Lehre „mehr sein müsse als das parallele Erfüllen zweier Funktionen unter einem 
Dach“ (FL_2013_07_nu), bezeichnen Forschung und Lehre als „Kuppelproduk-
te“ (FL_1999_24_u) und nennen „faktische Bemühungen um die Verknüpfung 
von Forschung und Lehre“ (Z_2012_22_u) als Gütekriterium für einen Studien-
gang. Insgesamt wird in diesen die Verbindung mit Begriffen wie „Zusammen-
spiel“ (Z_2008_25_u), „Verzahnung“ (Z_2005_35_u), „feste Bindung“ 
(FL_2011_10_u) und „Verknüpfung“ (FL_2012_31_u) beschrieben, die viel Frei-
raum für assoziatives Denken lassen. Immer jedoch ist die Nennung verbunden 
mit einer Kritik an den an die Hochschulen herangetragenen Leistungserwartun-
gen oder -bewertungen:  

„Es ist sicher nicht unproblematisch, gering nachgefragte Fächer umstandslos einer Kon-
kurrenz mit der Medizin, den Ingenieurwissenschaften oder den Wirtschaftswissenschaf-
ten auszusetzen. Ob eine Gesellschaft beispielsweise Papyrologie braucht und wieviel da-
von, kann der Markt nicht entscheiden. Grundlagenforschung muß staatlich finanziert 
werden. Forschung und Lehre sind als Kuppelprodukte miteinander verbunden“ 
(FL_1999_24_u). 

Hier wendet sich der Rückgriff auf die Formulierung dagegen, dass die universitä-
ren Fachbereiche im Wettstreit um Mittel und Berechtigung stehen sollten, da der 
unmittelbare Wert einzelner Forschungsgebiete nicht in wirtschaftlichen Katego-
rien messbar sei. 

Weitere Kritikpunkte sind Hochschulrankings, die die Verknüpfung nicht ab-
bilden würden (Z_2012_22_u), die Anforderung an die Universitäten möglichst 
viele Studierende mit möglichst geringen Mitteln auszubilden (Z_2008_25_u) oder 
die Privatisierung von Krankenhäusern (Z_2005_35_nu). Insgesamt lässt sich 
erkennen, dass letztlich die angemessene Finanzierung der Universitäten durch 
den Staat als Grundvoraussetzung für eine wie auch immer geartete Verbindung 
von Wissenschaft und Ausbildung gesehen wird bzw. dass der Verweis auf die 
Verbindung dazu dient, mehr Geld und die eigenständige Verteilung des Geldes 
durch die Universitäten nach eigenen Kriterien einzufordern.  

                                                                                                                                 
ren Autor_innen aus der Zeitschrift Forschung & Lehre verfasst: Auszählung Textformen Forschung 
und Lehre.xlsx (neben Tabelle 2). 

file:///E:/C:/Users/Anna/AppData/Roaming/Microsoft/Word/Ausza%25CC%2588hlung%20Textformen%20Forschung%20und%20Lehre.xlsx
file:///E:/C:/Users/Anna/AppData/Roaming/Microsoft/Word/Ausza%25CC%2588hlung%20Textformen%20Forschung%20und%20Lehre.xlsx
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Des Weiteren findet sich die Verknüpfung in der Ausbildung von wissen-
schaftlichem Nachwuchs als zentrale Aufgabe der Universitäten zur Selbstrepro-
duktion der Wissenschaft:  

„Die Förderung des wissenschaftlichen Nachwuchses durch diese Synthese von Forschung 
und Lehre, durch dieses dialektische – nicht hierarchische – Verhältnis von Professoren 
und Studenten ist aber nur dann möglich, wenn die Universitäten, und nicht außeruni-
versitäre Einrichtungen, die Hauptforschungsstandorte sind und somit den besten Stu-
denten Wege zur Mittätigkeit geebnet werden“ (Z_2005_02_u).  

In diesen Passagen wird meist die Beziehung von Forscher_innen (Profes-
sor_innen) zu den Studierenden thematisiert. Es wird auf den Topos der Gemein-
schaft von Lehrenden und Lernenden, die von der Forschung ihrer Mitglieder 
lebe (FL_1999_35_u) rekurriert und die Aufgabe der Lehrenden darin gesehen, an 
aktuelle Forschungsergebnisse heranzuführen (FL_2008_19_u). Die Studierenden 
werden als Novizen verstanden, die die wissenschaftliche Haltung zur Welt durch 
wissenschaftliche Forschung und Lehre praktisch einzuüben hätten 
(FL_20008_31_u). Die Universität wird zum Ort wissenschaftlicher Begegnung 
(FL_1999_25_u). Diese Beschreibungen ähneln sich, indem sie die Verbindung 
von Forschung und Lehre als Zielvorstellungen angeben. Sie unterscheiden sich 
jedoch in Hinblick auf die Thematisierung einer Gefährdung dieser Zielvorstel-
lung. Diese wird beispielweise in der empfundenen Überbewertung des Ausbil-
dungsauftrags gesehen (FL_1999_35_u) oder in der Auslagerung der Forschung 
aus den Universitäten (Z_2005_02_u). Auch wird die Möglichkeit der Reintegrati-
on dieser Vorstellung durch die Einführung des zweistufigen Studiensystems 
(Z_2003_02_nu) proklamiert oder ein Vermittlungsvorschlag zwischen den unter-
schiedlichen Interessenlagen angegeben: 

„Die Universitäten sollten die Stärkung von Anwendungs-, Praxis- und Beschäftigungs-
orientierung als ein Kennzeichen für ihre wachsende Bedeutung in der Gestaltung der Ge-
sellschaft verstehen, nicht als Einschränkung ihrer Handlungsmöglichkeiten. Wenn Uni-
versitäten künftig im Rahmen von Forschungskooperationen wieder zu Organisations-
zentren von Wissenschaft werden, ergeben sich neue Möglichkeiten für die Verknüpfung 
von Forschung und Lehre. ,Elfenbeinturm‘ und ,Beschäftigungsorientierung‘ sind deshalb 
zwei unverzichtbare Elemente im Aufgabenspektrum der Universitäten“ 
(FL_2000_40_u). 

Während hier von Verknüpfungsmöglichkeiten die Rede ist, finden sich ebenfalls 
Aussagen, die die Verbindung im Gegenstand sehen (FL-2004_21_nu), im Kon-
takt mit wissenschaftlichen Methoden (FL_2010_16_u) oder darin, dass sich die 
Lehre „am aktuellen Stand der Forschung“ orientiere (FL_2007_09_u). In vielen 
dieser Beschreibungen wird eine implizite Gegenüberstellung von Wissensrepro-
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duktion und -generierung,292 bzw. von ,oberflächlicher‘ Wissensaufnahme und der 
Idee der grundlegenden Durchdringung des Wissens erkennbar: 

„Wissenschaft, Forschung und Lehre sind frei, weil anders die Universität ihrer Aufgabe 
nicht gerecht werden kann. Wäre die Universität eine Berufsschule, ein Wirtschaftsun-
ternehmen oder eine Kaderschmiede, könnte sie dieser Freiheit entraten. Da sie dies aber 
nicht ist, da sie vielmehr den Dingen auf den Grund gehen und erkunden soll, wie sie 
wirklich sind, darf sie sich die Themen, die sie aufgreift, und die Ergebnisse, zu denen sie 
kommt, von niemandem einengen oder gar vorschreiben lassen“ (FL_2000_38_u). 

Meist bildet die Forschung den Orientierungspunkt für die Ausbildung, ihre Inhal-
te und Methoden. Die Beziehung von Lehrenden und Lernenden wird zwar als 
Gemeinschaft dargestellt, allerdings eher im Sinne einer Gemeinschaft von No-
viz_innen und Expert_innen. Dies drückt sich zudem darin aus, dass die Verwirk-
lichung einer Beziehung in manchen Passagen in der Ausbildung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses gesehen wird, der auch so betitelt wird. Nur in zwei Textse-
gmenten findet sich eine Wirkungsrichtung, die den Einfluss der Lehre auf die 
Forschung beschreibt:  

„Diese Einheit von Lehre und Forschung, die Wilhelm von Humboldt vor rund 200 
Jahren eingeführt hat, hat sich als ungemein fruchtbar erwiesen: Wer lehrt, stellt sich 
konstant den Grundlagenfragen und behält den Überblick über sein Feld, und wer 
forscht, kann den Studierenden vermitteln, wie sich tiefere Einblicke gewinnen lassen“ 
(FL_2009_13_u).293 

Beide Textstellen sehen die Lehre als Beitrag zur Weiterbildung der For-
scher_innen, die durch die Lehre ihre Perspektive stetig erweitern müssten, so 
dass auch hier nicht die Impulse der Studierenden zentral sind, sondern vielmehr 
die Tätigkeit der Hochschullehrenden, die sich mit Fragen auseinandersetzen.  

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die Formel von Forschung und 
Lehre eine omnipräsente Selbstbeschreibung und Identifikationsfigur der Hoch-
schulakteur_innen ist. Die Verbindung kann jedoch individuell ausgestaltet wer-
den bzw. im Sinne eines Leitbildes294 weitgehend unterschiedliche Vorstellungen 

                                                      
292 Beispielsweise: „Wir wollen Alternativen als Denkmöglichkeit bewahren. Sie sind für uns ein 
Gütesiegel, mit dem wir besonders für Forschung und Lehre ein höheres Niveau anstreben. Die 
Vermittlung von Wissen verändert sich durch ein Denken in Möglichkeiten und die Frage: Könnte 
es auch anders sein?“ (Z_2008_06_u). Ähnlich der Verweis auf das „an Wahrheit orientierte wissen-
schaftliche Denken in Forschung und Lehre“ (Z_2005_02_u). 
293 „Langfristig müsse es darum gehen, das Verhältnis von Forschung und Lehre neu auszutarieren, 
das Humboldtsche Ideal wiederzubeleben. Gute Lehre befruchte immer auch die Forschung. »Wenn 
man komplexe Forschungsergebnisse herunterbricht aufs Allgemeinverständliche, sieht man die 
eigene Forschung aus einer anderen Perspektive«, sagt Hennigfeld. »Dann stellt man Fragen, die 
einem sonst vielleicht nicht eingefallen wären«“ (Z_2012_31_nu). 
294 Giesel (2007) formuliert nach einer diskursanalytischen Betrachtung verschiedenster Leitbilder 
eine Minimaldefinition von Leitbildern aus sozialwissenschaftlicher Perspektive: „Leitbilder bündeln 
in aller Regel sozial geteilte (mentale oder verbalisierte) Vorstellungen von einer erwünschten bzw. 
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unter einem Bild vereinen. Auch darin, welche Bedingungen erfüllt sein müssen, 
damit Forschung und Lehre nicht nur als zwei unterschiedene Aufgaben angese-
hen werden, ist abgesehen von der Forderung nach ausreichend Freiraum durch 
sichere Finanzierung der Ausführenden, kein Konsens zu erkennen; ebenso wenig 
darüber, ob sie verwirklicht oder noch zu verwirklichen sowie ob sie für alle oder 
nur für eine kleine Menge an Studierenden zugänglich zu machen ist. Der Hinweis 
auf die vielfältigen Gefährdungslagen – die Bologna-Reform, die Privatisierung 
von Kliniken, die geplante Einführung von Lehrprofessuren, die didaktische Eng-
führung von Seminaren auf Referate usw. – kann als Indiz dafür gelesen werden, 
dass die Universität als ständig von innen und von außen (dies häufiger) gefährde-
te Organisation angesehen wird. Gleichzeitig erfüllt die Formel eine weitere Funk-
tion: Die Besinnung auf die Kernaufgaben von »Lehre und Forschung« und das 
Einfordern eines Ortes, der allein den Interessen der Ausbildung und Wissen-
schaft folgt, immunisiert die Hochschullehrenden zudem vor der Auseinanderset-
zung mit an sie herangetragenen Bedarfslagen und Forderungen, indem immer 
wieder auf diese beiden Kernaufgaben verwiesen wird. Auch die systematische 
Betrachtung bestätigt die kursorischen Analysen von Rohstock (2011), dass der 
Verweis auf die »Einheit von Forschung und Lehre« den Reformgegner_innen 
dazu dient sich von Reformambitionen abzugrenzen (S. 121); allerdings konnten 
auch weitere Funktionen der Formel aufgezeigt werden, ebenso wie eine größere 
Spannbreite der thematischen Felder, in denen auf diese verwiesen wird.  

Schließlich ist noch anzumerken, dass diesen Textsegmenten in der Analyse im 
Vergleich zum Gesamtkorpus überproportional viel Raum eingeräumt wurde. 
Schließlich erfährt der/die Leser_in nur in etwa jedem zehnten Argument, das 
eine der Formeln aufgreift, auch etwas darüber, wie die beiden Aufgaben verbun-
den sind bzw. wer diese ausführt. 

6.2.5 Andere Semantiken  

»Bildung und Wissenschaft« wird in 46 Argumenten synonym für die Verbindung 
von Forschung und Lehre verwendet. Die Verteilung auf die Fachzugehörigkeiten 
der Autor_innen zeigt, dass mit 22 Nennungen der Formel in Texten von Sozial-
wissenschaftler_innen beinahe die Hälfte aller Nennungen auf diese Gruppe ent-
fällt. Das könnte zur Bestätigung der These, wie sie in der makroanalytischen Per-
spektive auf die Texte genannt wurde (Kap. 6.1), dienen, dass gerade Autor_innen 
                                                                                                                                 
wünschenswerten und prinzipiell erreichbaren Zukunft, die durch entsprechendes Handeln realisiert 
werden soll“ (S. 194). Der Verweis auf den Leitbild-Charakter soll darauf aufmerksam machen, dass 
es sich hierbei um eine Vorstellung handelt, unter der geteilte Wünsche und Vorstellungen gesam-
melt und zum Ausdruck gebracht werden können. Der Begriff des Leitbilds wird demnach weiter 
gefasst im Sinne einer Leitbildformel: „Mit diesen Formeln können (zunächst) durchaus unterschied-
liche Vorstellungen verbunden werden. Einige Autoren verweisen deshalb darauf, dass (manifeste) 
Leitbilder, die in den Diskurs als Diskussionsangebot eingebracht werden, zunächst gerade Kontin-
genzen und Mehrdeutigkeiten beinhalten, da sie in den jeweiligen Sichtweisen der einzelnen Akteure 
mit unterschiedlichen Wahrnehmungs- und Denkmustern gedeutet werden“ (Giesel, 2007, S. 152). 
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mit sozialwissenschaftlichem Hintergrund zu einer anderen Formulierung tendie-
ren. 

Die Verbindung von Wissenschaft und Bildung wird nur in wenigen Fällen auf 
der Ebene der Personalunion verortet, was in Anbetracht der Reflexivität von 
Bildung verständlich ist, da zwar Bildungsangebote den Studierenden unterbreitet 
werden können, aber die Hochschullehrenden die Studierenden nicht bilden kön-
nen. So findet sich entweder eine Beziehung von Wissenschaft und Bildung auf 
der Ebene der Organisation, die sowohl Ort der Bildung als auch der Wissen-
schaft sein kann295, oder, wie es im Folgenden noch näher dargestellt wird, auf der 
Ebene der Interaktion. 

Im Gegensatz zur Formulierung »Forschung und Lehre« erfährt die Leserin in 
ca. jedem dritten Argument etwas über den Zusammenhang von Wissenschaft 
und Bildung bzw. den Einfluss von Wissenschaft auf die Lehre. Allerdings sind 
die Argumente divers, sowohl in Hinblick auf die Verwirklichung des Zusammen-
hangs als auch darin, worin Bedrohungen gesehen werden. So wird die Untrenn-
barkeit von Bildung und Wissenschaft als Ideal für ein persönlichkeitsbildendes 
Studium benannt: „Das selbstständige wissenschaftliche Arbeiten, das eine einzig-
artige Gelegenheit zur Persönlichkeitsbildung bietet, bleibt eines der ersten Ziele 
der akademischen Lehre“ (Z_2001_02_u). Jedoch wird dieses Ideal ebenfalls als 
zerstört oder gefährdet gezeichnet:  

„Mit dem Wissenschaftsrat bezweifle ich, dass mit der rigiden Verschulung des Studi-
ums die Befähigung zur selbstständigen Bearbeitung von neuen Problemen mit wissen-
schaftlichen Methoden gestärkt worden ist. Vom humboldtschen Prinzip einer ,Bildung 
durch Wissenschaft‘ will ich schon gar nicht mehr reden“ (FL_2012_35_nu).  

Die Gefährdung wird auf den verschiedensten Ebenen angesiedelt. So wird darauf 
verwiesen, dass betriebswirtschaftliches Denken Wissenschaftler_innen dazu zu 
bringe, ihren Bildungsauftrag zu vernachlässigen, um kurzatmige Auftragsfor-
schung zu betreiben (FL_2005_34_u), oder darauf, dass die Verschulung des Stu-
diums dazu geführt habe, dass das selbstständige Bearbeiten von neuen Proble-
men mit wissenschaftlichen Methoden geschwächt worden sei bzw. man gar nicht 
mehr von dem humboldtschen Prinzip von Bildung durch Wissenschaft reden 
möge (FL_2012_35_nu). Es finden sich aber auch Vermittlungspositionen, die 
Bezug auf die Trennung von Persönlichkeitsbildung und Berufsausbildung neh-
men. Die beiden Aufgaben werden hier entweder argumentativ verknüpft, indem 
der Autor296 darauf verweist, dass Persönlichkeitsbildung und die Hingabe an die 
Sache selbst – hier wird Horkheimer zitiert – die beste Vorbereitung auf berufli-

                                                      
295 Um ein Beispiel zu nennen: „Neues aus der kulturfreien Zone – Über Dauerprüfungen, Sys-
temblockade und die Austreibung von Bildung und Wissenschaft aus den Universitäten“ 
(FL_2008_23_nu). 
296 Diese Vermittlungsposition ist zwar in zwei unterschiedliche Artikeln zu finden, allerdings han-
delt es sich beide Male um Artikel von Dieter Lenzen. 
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ches Tun außerhalb einer Spezialbildung seien (FL_2014_24_u). Oder es wird die 
Möglichkeit einer Verbindung der beiden Aufgaben in der Reform der Reform 
verortet und die Frage danach gestellt, wie die Möglichkeit allgemeiner Men-
schenbildung für eine künftige freie, demokratische Gesellschaft bei der gleichzei-
tigen Notwendigkeit akademischer beruflicher Bildung zur Sicherung von Be-
schäftigung und Innovation zu kultivieren sei (Z_2012_08_u). 

Insgesamt scheint aber auch hier »Bildung« eher als Formel zu dienen, die als 
Gegengewicht zur »Berufsausbildung« gesehen wird. Nähere Beschreibungen 
dessen, was unter Bildung verstanden wird, finden sich eher selten. Selbstständiges 
Denken (FL_1999_04_nu) bzw. selbstständiges wissenschaftliches Arbeiten 
(Z_2001_02_u), freies Denken und Dialog mit Fachwissenschaftler_innen, die zu 
wechselseitiger Anregung führen (FL_2000_19_nu), und das vielseitige Interesse 
an denjenigen Fragen, die zur Orientierung wichtig seien, (FL_2014_29_u), sind 
Spezifizierungen, die sich erkennen lassen. Resümierend dient die alternative 
Formel von Bildung und Wissenschaft ebenfalls dazu eine Zielvorstellung der 
Universität zu zeichnen, die anschlussfähig für verschiedenste argumentative 
Stränge ist. Interessant ist, dass auch hier die Universität als bedroht oder in ihren 
Kernaufgaben nicht mehr funktionsfähig gezeichnet wird. Gleichzeitig – und hier 
liegt eine Besonderheit – wird die Rolle der Studierenden als Akteur_innen, die 
das selbstständige Denken erlernen und durch eine wissenschaftliche Ausbildung 
dazu erzogen werden sollen, thematisiert. Wissenschaft wird implizit als Garant 
für eine Erziehung zu diesen Idealen gezeichnet. 

Seltener (25 mal) wird die Formulierung gewendet, indem sie sich auf »Ausbil-
dung und Forschung« bezieht. Die Verortung auf den verschiedenen Ebenen ist 
relativ ausgeglichen und thematisch variieren die Themen so stark, dass sich kein 
Muster feststellen lässt.  
Ebenfalls in den Blick genommen wurden 30 Argumente, die die Trias von »For-
schung, Lehre und (Selbst-)verwaltung« nennen. Hierbei kennzeichnen die drei 
Begriffe die wichtigsten Aufgabenbereiche der Universität, ohne zu spezifizieren, 
wer diese ausführt bzw. in welcher Konstellation dies geschieht. Häufig werden 
hier die leistungsbezogene Besoldung oder die Reformen der Personalkategorien 
thematisiert:  

„Bleibt die Frage, wie eklatante Leistungsmängel zu diagnostizieren sind. Da geht man 
am besten von der bekannten Formel der Einweisungsbescheide aus, daß Hochschullehrer 
ihr Fach in Forschung, Lehre und Selbstverwaltung angemessen zu vertreten haben“ 
(FL_2003_14_u). 

In nahezu allen Beschreibungen wird deutlich, dass die drei Arbeitsbereiche in den 
Kompetenzbereich der Professor_innen fallen bzw. sich diese über alle drei Berei-
che definieren. Wenn einer der Aufgabenbereiche als belastend charakterisiert 
wird, dann beziehen sich die Äußerungen auf die Verwaltungsaufgaben. 
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Zuletzt soll noch kurz darauf eingegangen werden, dass neben der Trias For-
schung, Lehre und Verwaltung in der Beschreibung der Medizinischen Fakultät 
die von Forschung, Lehre und Krankenversorgung verwendet wird. Hier sind in 
etwa 70 % der Aussagen von Autor_innen aus dem medizinischen Feld verfasst, 
sowohl universitäre und als auch nicht-universitäre Autor_innen. Diese wird, ähn-
lich der Formel »Forschung und Lehre« argumentativ genutzt, um auf die Finan-
zierung einzugehen. Dies geschieht häufig mit Blick auf die Umverteilung der 
Mittel von Forschung und Lehre auf die Krankenversorgung. Des Weiteren wer-
den Zeiteinteilungsprobleme besprochen, die drei Aufgabenbereiche als Kernauf-
gaben der Hochschullehrenden benannt, aber es wird auch die Notwendigkeit der 
Trennung erörtert. Entweder wird die dreifache Aufgabe als eine der Fakultät als 
Organisationseinheit zwischen Universität und Klinikum oder bezogen auf die 
Hochschullehrenden beschrieben. Auch hier sind die Themen so vielfältig, dass 
sich letztlich nur das Selbstverständnis der Hochschlakteur_innen herausarbeiten 
lässt, alle drei bzw. mit der Verwaltung vier Bereiche zu vertreten.297 

Es lassen sich folgenden Ergebnisse festhalten: Die Universität wird über die 
beiden Aufgabenbereiche beschrieben und die doppelte Leistungsanforderung als 
strukturgebend wahrgenommen. Wie die Formel gewendet und auf welche Ebene 
der Organisation sie bezogen wird, unterliegt keinem einheitlichen Muster. Die 
Formel kann vielmehr oder sogar vor allem als Metapher verstanden werden, die 
unterschiedliche Deutungsmöglichkeiten offen lässt. Gerade bei der Gruppe der 
universitären Autor_innen hat die Leistungsanforderung eine identitätsstiftende 
Funktion, obwohl sie eine Tendenz dazu haben, sich primär als lehrende For-
scher_innen darzustellen bzw. Forschung als primären Bezugsrahmen anzugeben. 
Wird eine Bedrohung oder Gefährdung thematisiert, dann meist mit Rückgriff auf 
die Gegenüberstellung von Zweckfreiheit und Steuerungsansätzen. Da die argu-
mentative Verwendung von »Forschung und Lehre« bzw. »Lehre und Forschung« 
nur selten Angaben dazu macht, wie das Zusammenspiel verstanden wird, sollen 
nun noch einmal diejenigen Argumente in den Blick genommen werden, die ex-
plizit die »Einheit von Forschung und Lehre« betonen. 

6.2.6 Die Verbindung von Forschung und Lehre als paradoxe Einheit? 

Ein Blick auf die Argumente, die sich explizit auf die »Einheit von Forschung und 
Lehre« beziehen, lässt Unterschiede und Gemeinsamkeiten erkennen. Hinsichtlich 
der Autor_innenschaft ist zu erkennen, dass sich doppelt so viele Verwendungen 
auf der Seite der universitären Autor_innen und doppelt so viele in der Zeitschrift 
Forschung & Lehre finden. Die Programmatik nimmt vor allem in selbstreflexiven 
Beschreibungen der Universität eine wichtige Rolle ein. Die disziplinäre Herkunft 

                                                      
297 „Kempermann: »Die geradezu einmalige Chance, gleich drei Berufe ausüben zu dürfen: als Arzt, 
Wissenschaftler und Lehrer. In der Realität kommt, wie nicht verborgen bleiben kann, noch der 
stetig mehr Aufmerksamkeit und Zeit beanspruchende vierte ,Beruf‘ eines Verwalters und Buchhal-
ters hinzu, was den Reiz gewiß etwas schmälert«“ (FL_1999_15_u). 
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der universitären Autor_innen zeigt, dass Autor_innen aller Fachrichtungen auf 
die Formel der »Einheit von Forschung und Lehre« zurückgreifen. Thematisch 
wird deutlich, dass sich ein ähnliches Bild bietet wie bei der vorangegangenen 
Betrachtung, was allerdings auch daran liegen könnte, dass sich in den themati-
schen Feldern LEHRE UND STUDIUM und POLITIK UND UNIVERSITÄT eben viele 
Artikel mit diesen Formeln finden. 
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Abbildung 22: Prozentualer Anteil der Artikel nach Jahrgängen die im jeweiligen Jahrgang mindestens 
einmal eine der Formel nennt 

Im Zeitraum 2003 bis 2005 gibt es eine Häufung im Bereich der Frage danach, 
welchen Einfluss die hochschulpolitische Reform auf das Wesen der Universität 
an sich nehme. Der zweite Anstieg (2007-2009) ist durch den Diskurs um die 
Einführung von Lehrprofessuren bedingt. Für die geringere Anzahl an Nennun-
gen ab 2010 lässt sich kein spezifischer Grund ausmachen. Auch hier wird die 
»Einheit der Forschung und Lehre« vor allem dazu genutzt die Aufgabe der Uni-
versität als Organisation zu beschreiben und gegebenenfalls gegenüber politischen 
oder andern systemexternen Anforderungen abzugrenzen sowie die Aufgaben der 
an den Universitäten Arbeitenden darzulegen und das Selbstverständnis der Pro-
fessor_innen als Forschende und Lehrende zu besprechen oder zu verteidigen. 
Dies soll nun mit Blick auf die Textstellen detailliert erläutert werden. 

Die Argumente können zunächst in Hinblick auf die inhaltliche Aussage kate-
gorisiert werden. Die Textstellen beziehen sich auf alle Ebenen der Verbindung 
von Forschung und Lehre. Das Verhältnis zwischen Textstellen, die die »Einheit 
von Forschung und Lehre« auf der Ebene der Organisation, der Personalunion 
oder der Interaktion beschreiben, ist relativ ausgeglichen: jeweils ca. 30 %. Die 
verbleibenden Textstellen sprechen vom Ideal der Universität und sind ansonsten 
entweder unspezifisch in ihrer Aussage, benennen es als Ideal der Organisation 
oder als Ideal, das in der Interaktion verwirklicht wird. 

In Bezug auf den argumentativen Gebrauch ist zu erkennen, dass die Wen-
dung nur selten in Form einer Beschreibung eingesetzt wird. Am häufigsten wird 
die Formel verwendet, um entweder eine Zielvorstellung anzugeben oder auf eine 
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Gefährdung eben dieser Einheit hinzuweisen. Diese beiden Argumentationsfor-
men können sich auch überschneiden, indem auf die Bedrohung der Zielvorstel-
lung verwiesen wird (FL_2007_08_u). Mit Blick auf die Gefahrendiagnose zeigen 
sich genauso wie im Verständnis der »Einheit von Forschung und Lehre« große 
Differenzen. Die Gefährdung kann ebenso in systemexternen Anforderungen 
bestehen wie in internen Prozessen und sich auf die Einheit auf der Ebene der 
Organisation, der Personalunion oder Interaktion auswirken. Beispielsweise kann 
die Bedrohung der Einheit im Erstarken von außeruniversitären Forschungsinsti-
tuten gesehen werden oder in der Umsetzung der Lehre, die auf der Ebene der 
Interaktion keinen Raum für forschendes Lernen ließe. In dieser Diversität wird 
bereits deutlich, dass die »Einheit von Forschung und Lehre« als Universalformel 
dienen kann, um empfundene Missstände zu artikulieren, die in den verschiedens-
ten Bereichen gesehen werden, und deren Ursache(n) unterschiedlich sein kann/
können. 

Ähnlich funktionsfähig ist die Formel, wenn sie im Sinne einer Zielvorstellung 
in den Text eingebaut ist: Dies ist ebenfalls in etwa der Hälfte der Textstellen der 
Fall.298 Hier muss das Ideal nicht explizit als ein solches benannt werden. Die 
Zielvorstellung wird häufig an die Idee der Bildung durch Wissenschaft geknüpft. 
Damit wird die »Einheit von Forschung und Lehre« auf der Ebene der Interaktion 
verankert und das Paradox durch die Verbindung von Bildung und Wissenschaft 
aufgelöst, indem die Studierenden sich durch den Kontakt mit der Wissenschaft 
bilden würden. Wie jedoch diese Auflösung verstanden wird, ist wiederum diffe-
rent: Die Verbindung kann im Gegenstand, der sowohl Thema der Lehre als auch 
der Forschung ist, im Lernen von Methoden oder in der Konstruktion einer 
Strukturgleichheit von Lernen und Forschen gesehen werden. 
Eine weitere Auffälligkeit besteht darin, dass Argumentationen für die Ausdiffe-
renzierung der Funktionen, sowohl innerhalb des Hochschulsystems bzw. inner-
halb der Universität nach Schwerpunkten als auch nach Personen und ihren Fä-
higkeiten, verstärkt von nicht-universitären Autor_innen vertreten werden. Wäh-
rend der Anteil an Autor_innen, die die Formel argumentativ einsetzen und nicht 
an Universitäten arbeiten, insgesamt nur bei einem Viertel liegt, beträgt der Anteil 
in dieser Kategorie bei nicht-universitären Autor_innen über 50 %.  
Ebenfalls finden sich neben Unterschieden auf der Ebene der Verankerung von 
Forschung und Lehre solche im zeitlichen Kontinuum. Die Ausdifferenzierung 
kann als bereits vollzogen oder als möglichst schnell zu vollziehend beschrieben 
werden. Die Differenzierungsprozesse werden meist unter Rückgriff auf die Pole 
Fachhochschulen und Ausbildung gegenüber exzellenten Forschungsuniversitäten 
und elitärer Nachwuchsförderung beschrieben, sowohl von Seiten der Kriti-

                                                      
298 Dies ist durch die doppelte Codierung möglich, da beispielsweise sowohl das Ideal der Einheit 
von Forschung und Lehre genannt werden kann, als auch in der gleichen Aussage die Gefährdung 
der Einheit thematisiert wird. 
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ker_innen als auch der Befürworter_innen des Differenzierungsprozesses 
(FL_2010_16_u).  

Dieses Ergebnis stützt die These, dass die Formel der »Einheit der Forschung 
und Lehre« vor allem für die Universitätsangehörigen der Identitätsstiftung und 
-sicherung dient, während die »Einheit von Forschung und Lehre« von Beobach-
ter_innen, die nicht an der Universität arbeiten, als eher unwichtig, oder vielleicht 
sogar als dysfunktional eingeschätzt wird. 

Die jeweilige Verortung der »Einheit von Forschung und Lehre« lässt erken-
nen, dass sich ähnliche Muster wie bei der Verwendung der Formel »Forschung 
und Lehre« finden. Die »Einheit von Forschung und Lehre« wird als (1) Zielvor-
stellung und Alleinstellungsmerkmal benannt, (2) die Professor_innen beschreiben 
sich als Forschende und Lehrende oder (3) die Einheit wird im wissenschaftlichen 
Studium gesehen. 

6.2.7 Die »Einheit von Forschung und Lehre« als Zielvorstellung und 
Alleinstellungsmerkmal 

Häufig finden sich Stellungnahmen, die sich mit der Einheit von Forschung und 
Lehre in Zeiten der Massenuniversität beschäftigen:  

„Oder aber sie [die Universitäten; C.B.] wollen auch unter Bedingungen einer Massen-
hochschule der quantitativ dominante Hochschultypus bleiben, dann können sie ihr iden-
titätsbestimmendes Abgrenzungsmerkmal zu den Fachhochschulen, nämlich die Einheit 
von Forschung und Lehre, nicht mehr durchhalten. Die Folge ist eine ‚Verwässerung‘ der 
Grenzziehung zwischen ihnen und den Fachhochschulen und eine stärkere Differenzie-
rung der Universitäten, wie vom Wissenschaftsrat empfohlen“ (FL_2006_15_u). 

Die Massenhochschule als Begriff für Hochschulen, die der steigenden Anzahl der 
Abiturient_innen gerecht werden, wird als Bedrohung der Einheit wahrgenom-
men, wobei hier entweder die mangelnde Finanzierung beklagt wird oder die 
mangelnden Fähigkeiten der Studierenden. Meist werden aber die mangelnden 
Personalressourcen, die auf mangelnder Finanzierung beruhten, als Bedrohung 
dargestellt:  

„Mit der Effizienzmaschinerie schneller und verschulter Studiengänge, mit der unsinni-
gen Exzellenzrhetorik politischer Forschungsvorgaben und nicht zuletzt mit der Unter-
ausstattung der Universitäten wird sich die Einheit von Forschung und Lehre nicht 
wirklich produktiv einstellen können“ (FL_2005_27_u). 

Allerdings ist dies eine Einschätzung, die auch kritisch in Frage gestellt wird, inso-
fern dem Ideal selbst eine verschleiernde Funktion zugeschrieben bzw. die ge-
nannte identitätsstiftende Funktion als irrelevant bewertet wird:  

„Zwar wird die Einheit von Forschung und Lehre in akademischen Sonntagsgebeten – 
‚Vater Humboldt im Himmel…‘ – gern beschworen. Im Alltag der meisten Studenten 
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bleibt das Humboldtsche Ideal jedoch Fiktion, schon weil im Durchschnitt 50 Studenten 
auf einen Professor kommen“ (Z_2005_30_nu).  

Eine ähnliche Argumentation findet sich aus der universitären Innenperspektive 
(Z_2009_12_u), diesmal im Medium Die ZEIT. Die Einheit wird in beiden Fällen 
durch die Lehrenden repräsentiert, die gleichzeitig auch forschend tätig seien. Die 
Betreuungsrelation wird als Bedingung dafür, dass die »Einheit der Forschung und 
Lehre« in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden wirken kann, gese-
hen. Der Unterschied liegt lediglich in der Bewertung der Notwendigkeit einer 
solchen Organisation, die von außen betrachtet eine Fiktion, von innen ein wün-
schenswertes Ideal darstellt. Von universitären Autor_innen wird jedoch meist auf 
die Einheit als Zielvorstellung verwiesen, die durch unterschiedliche Reformideen 
in Frage gestellt wird, so beispielsweise durch den Bologna-Prozess, der durch die 
mit ihm vermeintlich verbundene Konzentration auf die Reproduktion von Wis-
sen zu einem problematischen Rückfall in die Trennung von Forschung und Leh-
re führe (FL_2014_29_u), oder durch die exklusive Förderung einiger weniger 
Universitäten durch die Exzellenzinitiative, die die humboldtsche Idee der Einheit 
von Forschung und Lehre vernachlässige, indem sie nord- und ostdeutsche Uni-
versitäten ausgespart habe (Z_2006_33_u).  

Wenn die »Einheit von Forschung und Lehre« als Zielvorstellung benannt 
wird, dient das meist dazu, Kritik entweder an der Einstellung der universitären 
Akteur_innen zu üben oder, und dies wesentlich häufiger, die Bedrohung durch 
systemexterne Steuerungsmaßnahmen und Reformen auszudrücken. Der Rück-
griff auf die Formel geschieht dann meist in dem Duktus, dass, wenn die »Einheit 
von Forschung und Lehre« zerfällt, die Universität in ihrem Kern gefährdet ist, 
oder diese wird als geboten (FL_2012_41_u) und als Verpflichtung der Universität 
(FL_2007_36_u) bezeichnet, was auf ihren identitätsstiftenden Charakter verweist. 

(1) Die forschenden und lehrenden Professor_innen 

Textstellen, die ebenfalls eine Gefährdung der Einheit beschreiben, die Einheit 
jedoch in der Personalunion verankern, problematisieren unter anderem, dass die 
Effizienzanforderung an die Forscher_innen und Hochschullehrer_innen diese 
Einheit in Frage stellen würden. Hier werden Forschung und Lehre als Anforde-
rungen an die Universitätsmitglieder gefasst, und die Bedrohung besteht in der 
Übernahme von wissenschafts- und bildungsfremden Logiken (FL_2005_27_u). 
Sehr häufig findet sich der Einsatz der Programmatik, um die Personalunion als 
Alleinstellungsmerkmal der Universität und der Berufsgruppe der Professor_innen 
zu beschreiben und zu verteidigen, beispielweise um die Idee der Implementie-
rung von Lehrprofessuren abzuwenden:  

„Der Wissenschaftsrat will mit der ‚Lehrprofessur‘ die Einheit von Forschung und Leh-
re nicht antasten. Lediglich innerhalb der einzelnen Aufgabenbereiche des Professors soll 
eine unterschiedliche Gewichtung zugunsten der Lehre erfolgen. Wenn aber nur eine Leh-
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re, die sich ständig aus der Forschung erneuert, universitäre Lehre ist, müssen Forschung 
und Lehre im Grundsatz gleichberechtigt sein. Wer eine Stärkung der Lehre will, darf 
daher bei Universitätsprofessoren nicht einfach die Balance zu Lasten der Forschung än-
dern“ (FL_2007_08_u). 

Sowohl im ersten als auch im zweiten identifizierten Muster wird die Personaluni-
on als wichtig deklariert, um auf der Ebene der Interaktion die Einheit zu sichern. 
Ebenso häufig dient die Formel als Hinweis auf die Gefahr, dass die Konkurrenz 
zwischen Forschung und Lehre aufgrund der Reputationsunterschiede zwischen 
Wissenschaft und Ausbildung zu Lasten der Lehre gehen würde. Eine genauere 
Beschreibung aber, wie die Einheit von Lehre und Forschung auf der Ebene der 
Interaktion durch die Personalunion gewährleistet wird bzw. werden soll, findet 
sich nicht. Das Selbstverständnis der Hochschullehrenden ist an ihre Tätigkeit als 
Forscher_innen gekoppelt, und die Forschung wird meist als Bedingung für die 
wissenschaftliche Lehre gesehen. In einigen Fällen wird zudem die Lehre der For-
schung nachgestellt, ohne dies allerdings explizit zu formulieren: „Die Lehrprofes-
sur führt zu einem Zweiklassensystem der Vollzeitprofessoren und einer Erosion 
der klassischen und die Universität prägenden Einheit von Forschung und Lehre“ 
(FL_2008_33_nu). So ist der Hinweis auf das Zweiklassensystem, das durch die 
Einführung der Lehrprofessur entstünde und damit auch zur Nivellierung des 
Unterschieds zur Fachhochschule führen würde (FL_2008_33_nu), als ein Bei-
spiel dafür zu lesen, dass die Lehre hier eher als eine neben der Forschung existie-
rende Aufgabe wahrgenommen wird, während die Forschung als Dreh- und An-
gelpunkt für das Profil der Hochschullehrenden betrachtet wird. So wird zudem 
davor gewarnt, dass bei der Konzentration auf die Studienreform die Profes-
sor_innen als hochbezahlte „Oberlehrer“ (FL_2008_06_nu) enden würden, und 
betont, dass universitäre Lehre ohne Forschung undenkbar sei (FL_2007_08_u; 
FL_2010_18_u) und diejenigen, die Lehrprofessuren wollten, die von der For-
schung abgemeldet seien, dies vor den Studierenden verantworten müssten 
(FL_2009_17_u). Die Formel dient hier dazu, den Status als Forschende zu ver-
teidigen, die ihre Expertise in der Lehre wirken lassen. Hierbei wird der Ausbil-
dung der Studierenden im wissenschaftlichen Arbeiten ein großer Stellenwert 
zugeschrieben. Ebenso wie die Grenzziehung zur Fachhochschule als wichtig 
erachtet wird und Begrifflichkeiten, die an Schule geknüpft sind, negativ konno-
tiert sind. Gleichzeitig gehen einige Argumente auf die aus dem Material herausge-
arbeitete Darstellung des professoralen Bildes ein und versuchen es als Vorurteil 
gegenüber den Professor_innen zu enttarnen:  

„Das gesamte Vorstellungsbild von Universität – die Besoldungsreform ist nur ein Teil-
aspekt dieser gesamten Reformvorstellungen – beruht auf der Grundüberzeugung, daß die 
Scheiternsquoten der Studenten unter anderem daran liegen, daß deutsche Professoren ihr 
Ideal der Einheit von Forschung und Lehre entweder gar nicht oder zu sehr ausleben, so 
daß das an die Stelle der derzeitigen Universität zu setzende Modell deutlich stärkere 
Züge eines verschulten Systems tragen soll“ (FL_2000_44_u). 
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Auch hier ist die Gegenüberstellung von universitärer Lehre und Schulunterricht 
zu erkennen. Die Universität wird als Kosmos gezeichnet, der stetig durch Refor-
men und von außen herangetragenen Erwartungen korrumpiert wird. Vor diesem 
Hintergrund stellt sich die Frage, was die Leser_in über den universitären und 
wissenschaftlichen Unterricht erfährt. 

(2) Das wissenschaftliche Studium als Einheit von Forschung und Lehre 

Auf der Ebene der Interaktion wird die Einheit häufig als gefährdet dargestellt. 
Hier wird die curriculare Festlegung in der Lehre, meist gewendet als Kritik an 
den Vorgaben des Bologna-Prozesses (oder an dessen Umsetzung), benannt:  

„Das wissenschaftliche Studium wird immer mehr aus den deutschen Universitäten ver-
drängt. Ursache hierfür sind die systematische Anwendung wissenschaftsfremder Kriterien 
auf die Formulierung der Curricula, die Aufkündigung der Einheit von Forschung und 
Lehre für die Bachelor-Studiengänge und die Einführung zahlreicher neuer, am Ar-
beitsmarkt orientierter ,Spezialstudiengänge‘“ (FL_2008_23_nu). 

Die Verbindung findet sich hier in der Idee des wissenschaftlichen Studiums, das sich 
an den Qualitätskriterien der Wissenschaft orientieren solle. Auch wird ein Ge-
genbild geschaffen, das zwischen Kenntnissen, die für Berufe qualifizieren, und 
wissenschaftlichem Wissen unterscheidet. Die Gefährdung wird also in den Vor-
gaben zur Studienreform gesehen. Allerdings findet sich keine Erläuterung, worin 
die Differenz in der Vermittlung der Kenntnisse liege. Einen ähnlichen Argumen-
tationszusammenhang stellt die Abgrenzung zwischen Wissen, das abgefragt wer-
den könne, und dem Wissen, das früher vermittelt worden sei und als Bildung 
durch Wissenschaft benannt wird (Z_2006_13_nu), dar. In gleicher Weise funkti-
onieren die Unterscheidung zwischen wissenschaftlicher Bildung als ergebnisoffe-
ner und zweckfreier Betätigung (FL_2009_07_u) und Ausbildung, sowie Argu-
mente, die die Verbindung über die Strukturähnlichkeit des Studierens als eines 
fortschreitenden und nie abgeschlossenen Erkenntnisprozesses herstellen 
(FL_2004_43_u; FL_2007_16_u). Auch über das kritische Potential der Wissen-
schaft wird eine Verbindung hergestellt:  

„Wenn die Einheit von Forschung und Lehre kein leeres Wort sein soll, brauchen wir 
Studierende mit Eigensinn, die nicht nur kundig sprechen, sondern auch selbstbewusst 
widersprechen können“ (FL_2014_47_u).  

Während hier Strukturähnlichkeiten von Lern- und Forschungsprozess ange-
nommen werden, finden sich außerdem Argumentationsweisen, die über den 
Gegenstand der Lehre, beispielsweise „aktuelle Erkenntnisse“ (FL_2004_33_nu), 
das „Erfahrungsobjekt der Forschung“ (FL_2001_27_u) und die Wichtigkeit neu-
er Impulse aus der Forschung (FL_2009_21_u) bzw. die Methoden wissenschaft-
lichen Arbeitens als Vermittlungsziel die Einheit von Forschung und Lehre als 
verwirklicht sehen. So wird unter anderem die Vermittlung der Fähigkeit tiefere 



Inhaltsanalyse 

 

310 

Erkenntnisse zu gewinnen als Ziel der Lehre genannt (FL_2009_13_u), um das 
Paradox auflösen.  

Aktivitäten, die den Studierenden zugeschrieben werden, werden selten thema-
tisiert. Wenn dies geschieht, dann mit Blick auf Strukturgleichheit zum wissen-
schaftlichen Fragen, das der bloßen, an einem feststehenden Kanon orientierten 
Reproduktion von Wissen entgegengesetzt wird (FL_2014_29_u). Auch wird auf 
das Erlernen einer kritischen Haltung (FL_2014_47_u) verwiesen oder die Not-
wendigkeit benannt Gegenstände und Methoden selbst reflektieren zu lernen 
(FL_2001_08_u). Auch im ,sich bilden‘ wird der Modus des Studierens beschrie-
ben: „Man wird nicht gebildet, sondern man bildet sich“ (FL_2009_07_u). Die 
Form der Teilhabe wird graduell konzipiert: unterschiedlich mit Forschung „in 
Berührung kommen“ (FL_2009_18_u), „Beobachtung der Forschung“ 
(FL_2005_27_u) oder auch Teilhabe an der Entwicklung der Spitzenforschung 
(FL_2003_20_u). 

Zusammenfassend lässt sich erkennen, dass die »Einheit von Forschung und 
Lehre« auf der Ebene der Interaktion entweder mit Strukturähnlichkeiten von 
Lernen und Forschen im Gegensatz zum Auswendiglernen und Reproduzieren 
fester Wissensbestände arbeitet oder die Verbindung im Import von Forschungs-
inhalten gesehen wird. Die Bedrohung der Einheit von Forschung und Lehre wird 
zum einen in der Veränderung der Lern- und Lehrformen, zum anderen in der 
Veränderung der Lernziele, meist in Abgrenzung zu der als traditionell gezeichneten 
Universität. Es wird deutlich, dass der Zusammenhang auf der Ebene der univer-
sitären Lehre unidirektional299 gedacht wird, d. h., dass die Autor_innen For-
schung als Bedingung für die wissenschaftliche Lehre sehen, aber die Lehre nur 
selten explizit als notwendig oder zumindest gewinnbringend beschrieben wird: 
„Vernünftige Lehre, im Sinne einer Lehre auf hohem wissenschaftlichen Niveau, 
ist ohne eigene Forschung unmöglich“ (FL_2010_18_u). Auch lässt sich erken-
nen, dass die Studierenden nur selten als Akteur_innen thematisiert werden und 
der Modus des Studiums nur selten dargelegt wird. Die Studierenden werden eher 
als Rezipient_innen der forschungsnahen Lehre wahrgenommen, die keinen An-
teil an der Forschung haben. Wenn eine Teilhabe benannt wird, so variieren die 
Beschreibungen hinsichtlich der Intensität der Beteiligung zwischen Beobachten 
und aktiver Mitgestaltung. 

                                                      
299 Nur in drei Textsegmenten findet sich eine bidirektionale Beziehung; hier ein Beispiel: „Gegen 
solche politischen Versuchungen, hinter denen weniger die planende Hand des Wissenschaftsminis-
ters als der Rotstift des Finanzministers zu erkennen ist, hilft nur der zur Überzeugung verdichtete 
Glaube an den wissenschaftsimmanenten Zusammenhang von Forschung und Lehre, den man in 
quasi-theologischer Semantik getrost auch als Einheit von Forschung und Lehre beschreiben kann. 
Gemeint ist damit, dass Forschung ohne Lehre genauso wenig vorstellbar ist wie wissenschaftliche 
Lehre ohne Forschung. Der Zusammenhang erklärt sich vor dem Hintergrund des steten Flusses der 
Generationen ganz von selbst“ (FL_2005_17_u). 
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(3) Die Einheit von Forschung und Lehre als Kampfbegriff und Bedrohungsszenario 

Schließlich wird die Wendung nur selten in Form einer Beschreibung eingesetzt. 
Hierzu wurden die den Textstellen zugrundeliegenden Sprechakte betrachtet, um 
herauszuarbeiten, worauf die Verwendung der Formel zielt, und ob sie argumenta-
tiv oder rein deskriptiv verwendet wird.  

(a) Die Gefährdung der »Einheit von Forschung und Lehre« 

Am häufigsten wird die Formel verwendet, um auf eine Gefährdung eben dieser 
Einheit hinzuweisen, jedoch finden sich in der Gefahrendiagnose ebenso wie im 

Verständnis der »Einheit der Forschung und Lehre« große Unterschiede. Die 
Gefährdung kann in systemexternen Anforderungen ebenso bestehen wie in in-
ternen Prozessen und sich auf die Einheit auf der Ebene der Organisation, der 
Personalunion oder der Interaktion auswirken. Beispielsweise kann die Bedrohung 
der Einheit im Erstarken von außeruniversitären Forschungsinstituten gesehen 
werden oder in der Umsetzung einer Lehre, die auf der Ebene der Interaktion 
keinen Raum für forschendes Lernen lässt. In dieser Diversität wird bereits deut-

lich, dass die »Einheit der Forschung und Lehre« als Universalformel dient, um 
empfundene Missstände zu artikulieren, die in den verschiedensten Bereichen 
gesehen werden und deren Ursache(n) unterschiedlich sein können. 

(b) Das Streben nach der »Einheit von Forschung und Lehre« 

Ähnlich funktionsfähig ist die Formel, wenn sie im Sinne einer Zielvorstellung in 
den Text eingebaut ist. Die Zielvorstellung wird häufig an die Idee der Bildung 
durch Wissenschaft geknüpft. Damit wird die Einheit von Forschung und Lehre 
auf der Ebene der Interaktion verankert und das Paradox durch die Verbindung 
von Bildung und Wissenschaft als Bildung durch Wissenschaft aufgelöst. Wie 
jedoch diese Auflösung verstanden wird, ist wiederum different: Die Verbindung 
kann gesehen werden in der Gegenstandsgleichheit, im Lernen von Methoden 
oder in der Konstruktion einer Strukturgleichheit von Lernen und Forschen. 
Auch wird sie als identitätsstiftendes Ideal des Hochschullehrenden beschrieben, 
die im Gegensatz zu Fachhochschullehrenden oder Lehrer_innen eine doppelte 
Aufgabe haben.  

(c) Die Aufhebung der »Einheit von Forschung und Lehre« 

Als weitere Auffälligkeit ist zu benennen, dass Argumentationen für die Ausdiffe-
renzierung von Forschung und Lehre verstärkt von nicht-universitären Au-
tor_innen vertreten werden. Hier dient die Formel entweder dazu die differenten 
Aufgaben der verschiedenen Hochschultypen zu betonen und weitere Ausdiffe-
renzierung zu fordern oder dazu, den Status der Ausdifferenzierung zu beschrei-
ben. 

Dieses Ergebnis stützt die These, dass die Rede von der »Einheit der Forschung 

und Lehre« vor allem für die Universitätsangehörigen identitätssichernd ist, wäh-
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rend sie von Beobachter_innen, die nicht an der Universität arbeiten, als eher 
unwichtig, oder vielleicht sogar als dysfunktional eingeschätzt wird. 

6.2.8 Fazit 

Wie die systematische Analyse von Zeitungsartikeln und Zeitschriftenbeiträgen 
zeigt, nutzen universitätsangehörige Autor_innen den Verweis auf die »Einheit 
von Forschung und Lehre«, um sich von politischen Reformambitionen (Roh-
stock, 2011) abzugrenzen, aber auch um weitere Gefährdungspotentiale zu be-
schreiben. Gleichzeitig weist die Nennung beider Funktionsbereiche der Universi-
tät keine einheitliche argumentative Funktion auf. Die exzellente Universität, die 
sich durch die »Einheit von Forschung und Lehre«, aber auch ihr elitäres Konzept 
von anderen Hochschulen abgrenzt, ist jedoch kein Konsensmodell im Diskurs, 
das als Lösung für die unterschiedlichen Anforderungen eine breite Anerkennung 
findet, wie es Draheim & Reitz (2007) annehmen.  

Das in den untersuchten Argumentationen transportierte Bild der Universität 
unterscheidet sich sowohl bezüglich der Autor_innengruppen als auch (in wenigen 
Fällen) hinsichtlich der Fachzugehörigkeit. Universitäre Autor_innen, die sich als 
primär forschende Wissenschaftler_innen darstellen, zeichnen das Bild einer stetig 
bedrohten Universität. Zudem rekurrieren sie stets auf die beiden Kernaufgaben 
Forschung und Lehre, wobei letztere in den Beschreibungen sekundär bleibt. Die 
Wortwahl unterscheidet sich bei den verschiedenen Fachdisziplinen: So müsste 
die Forschungsarbeit beispielsweise aus der Sicht der Medizinier_innen den Titel 
,Die Universität zwischen Erziehung, Wissenschaft und Krankenversorgung‘ tra-
gen. Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive würde der Begriff der Erziehung um 
den der Bildung erweitert und die paradoxe Aufgabenstellung auf die Ebene der 
Studierenden verlagert, die sich durch das Erlernen der Forschung selbst bilden 
sollen. Mit Tenorth (2010) lässt sich schließen, dass die Idee des Studiums als 
Lebensform, beispielsweise in der Idee der Gemeinschaft von Lehrenden und 
Lernenden, auch im medialen Diskurs transportiert wird. Diese Form der Be-
schreibung führt zudem dazu, dass sowohl die konkreten Lehrformen als auch die 
jeweiligen Beschreibungen der Lehr- und Lernformen in den Hintergrund rücken. 

Auch konnte gezeigt werden, dass Freiheit von externen Anforderungen und 
Zwecksetzungen als conditio sine qua non der Forschung gesehen wird. Die Er-
gebnisoffenheit der Forschung wird dann nicht als Problem angesehen, sondern 
vielmehr als Gütekriterium und Bedingung für Innovation. Obwohl in den hier 
untersuchten Argumentationen beide Aufgabenbereiche benannt werden, werden 
diese nicht als sich entgegenstehende beschrieben. Die Lösung der paradoxen 
Aufgabenstellung wird häufig im zeitlichen nacheinander gesehen und die Bezie-
hung der beiden Bereiche eher hierarchisch verstanden: Lehre aus Forschung, 
Bildung durch Wissenschaft oder durch Forscher_innen, die ihr Wissen weiterge-
ben. Auch konnte gezeigt werden, dass vor allem Sozialwissenschaftler_innen 
häufig auf die Kontingenzformel ,Bildung‘ (Luhmann, 2002, S. 183) zurückgreifen, 
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was zum einen im augenscheinlich naheliegenden fachspezifischen Vokabular der 
Beitragenden begründet liegen könnte, zum anderen aber auch darauf aufmerksam 
macht, dass die Autor_innen aus den Sozialwissenschaften, die in diesem Fall 
häufig Erziehungswissenschaftler_innen sind, auch auf ihre Expertise, d.h. be-
wusst auf Expert_innenwissen aus ihrer Disziplin hinweisen. Allerdings, so konnte 
in einer gesonderten Untersuchung dargelegt werden, endet an dieser Stelle die 
Expertise der Erziehungswissenschaftler_innen als Beobachter_innen der Univer-
sität als Ausbildungsorganisation bereits. Sie sprechen weder differenzierter noch 
weniger erfahrungsbasiert als ihre Kolleginnen aus anderen Fachbereichen (Bers, 
2018). 

Insgesamt ist auch deutlich geworden, dass die Formel »Forschung und Lehre« 
bzw. »Lehre und Forschung« und in ihrer Ergänzung um das Postulat der Einheit, 
zwei wesentliche Funktionen in der Argumentation hat. Zum einen wird sie ge-
nutzt, um die Universität als Organisation der Forschung und Lehre anzuspre-
chen. Das verdeutlicht, dass die Universität als Organisation beider Funktionsbe-
reiche präsent ist und aus den unterschiedlichen Perspektiven beschrieben und 
aufgerufen wird. Zum anderen werden die Formeln tendenziell als Defensivbegrif-
fe verwendet, die eher der Abgrenzung dienen, als, im Sinne einer Zielvorstellung, 
Gestaltungspotential zu betonen. Die von Stichweh (1994/2013) formulierten 
Konzepte, die eine Einheit auf der Ebene der Interaktion überhaupt erst denkbar 
gemacht hätten, tauchen in den Beschreibungen in den Medien nur selten auf.300 

Das lässt einerseits darauf schließen, dass die Verbindung von Forschung und 
Lehre nicht verstärkt auf der Ebenen der Interaktion verortet wird, und anderer-
seits darauf, dass, wenn dies dennoch geschieht, das Ideal (mit allen dahinterlie-
genden Bedingungen) entweder nicht als bekannt vorausgesetzt wird oder einige 
der seit Entstehen des Ideals wichtige Veränderungen als bekannt und vollzogen 
wahrgenommen werden, und daher gar nicht mehr auftauchen.  

Stellt man die Frage nach Kontinuitäten und Diskontinuitäten in der Darstel-
lung der Universität unter Rückgriff auf die Formel, wird sichtbar, dass die in den 
Universitätsgeschichten dargelegten Konfliktlinien zwischen Forschung und Lehre 
sich auch in der medialen Debatte finden. Zeit und Reputationsunterschiede wer-
den auch hier benannt. Nicht thematisiert wird die in den Universitätsgeschichten 
beschriebenen Ausdifferenzierung der Wissenschaft, die zu einer weiteren Tren-
nung von Forschung und Lehre führen würde. Während in den historischen Dar-
stellungen die Einheit verstärkt auf der Ebene der Personalunion verortet wird, 
dient die Formel im medialen Diskurs weniger der Beschreibung von Aufgaben-
bereichen der universitären Akteur_innen, als vielmehr der Betonung des tatsäch-
lichen oder auch nur idealisierten Alleinstellungsmerkmals der Universität als Or-
ganisation. Gleichzeitig wird auch hier auf die Träger_innen von Forschung und 
Lehre verwiesen und die Karrierewege der Akteur_innen werden über die Erfül-

                                                      
300 Die detaillierte Aufzählung findet sich in Kapitel 1.2 – These 7. 
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lung beider Aufgaben thematisiert. Bestehen bleibt auch die Identifikation mit der 
Zielvorstellung von Seiten der universitären Akteur_innen, ebenso wie der Um-
stand, dass der Gedanke der Gemeinschaft und des gemeinsamen Arbeitens an 
einem Forschungsgegenstand, wenn überhaupt, nur in Kleingruppen als realisier-
bar gesehen wird. Meistens entfällt diese Umsetzung, in der die Studierenden auch 
Mitglieder der Forschungsgruppe sind, ganz aus den Beziehungsbeschreibungen 
der Verbindung von Forschung und Lehre. 

Nachdem nun dargelegt worden ist, wie universell der Hinweis auf die Pro-
grammatik eingesetzt wird, von Argumentationen, die die Universität gegen exter-
ne Ansprüche verteidigen wollen, über die Selbsterhaltungsfunktion des professo-
ralen Selbstverständnisses, bis hin zur Beschreibung des spezifischen Anspruchs 
an universitäre Lehre, die von allen Seiten bedroht zu sein scheint, stellt sich die 
Frage, was Leser_innen jenseits von eher anekdotischen, respektive alltagsweltli-
chen Beschreibungen über Forschung und Wissenschaft bzw. die Lehre und das 
Studium erfahren, wenn diese nicht über eine der analysierten Formeln beschrie-
ben werden. 

 



 

 

7. Lehre und Studium 

7.1 Makroanalytische Perspektive 

Artikel, die Aussagen zur Lehre formulieren, weisen folgende Besonderheiten auf: 
Zwei Drittel der Artikel aus dem Datenkorpus gehen mindestens in einer Aussage 
auf die Lehre ein. Dies bedeutet, dass die meisten Artikel in irgendeiner Form die 
Lehre näher beschreiben und dies sowohl in allen Medien als auch in allen Au-
tor_innengruppen.  

Interessant ist allerdings, dass ein Drittel der Texte zwar Bezug auf Forschung 
und Lehre nimmt, jedoch nicht näher auf die Inhalte, Ziele, Formen oder Kritik 
an der Lehre oder Ausbildung eingeht.301 Blickt man auf diese Gruppe der Artikel, 
d.h. jene, in denen die Lehre nicht näher beschrieben wird, kann man erkennen, 
dass der Rückbezug auf die beiden Funktionsbereiche hier nur als Beschreibung 
für die Organisation oder der Aufgabenbereiche von Professor_innen und Mitar-
beiter_innen verwendet wird, um dann beispielweise das Thema FORSCHUNG 

UND WISSENSCHAFT näher zu behandeln. Dies ist vor allem in Artikeln der Fall, 
die sich entweder auf finanzielle Kürzungen und ihre Auswirkungen auf die Uni-
versität im Allgemeinen beziehen, oder in solchen, die auf die Reformen der 
Hochschulgesetzgebung und die Exzellenzinitiative als Initiative zur Forschungs-

                                                      
301 Dies kann ausgesagt werden, da der Bezug auf Forschung und Lehre o.ä. ein Auswahlkriterium 
für die Texte im Korpus ist (vgl. Kap. 2.3). 
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förderung eingehen.302 Diejenigen Artikel, die zwar die Lehre als Aufgabe (meist 
der Professor_innen) nennen, dann aber nicht spezifisch auf Formen, Inhalte oder 
Ziele eingehen, befassen sich häufig mit Karriereperspektiven, beispielweise der 
Juniorprofessur, oder mit den Plänen und der Umsetzung der Besoldungsreform. 
Mit Blick auf die personalspezifischen Themen lässt sich feststellen, dass die Nen-
nung von Forschung und Lehre als Aufgaben der Hochschulakteur_innen zwar 
Konsens zu sein scheint, dass jedoch bei der Beschreibung von Karrieren im 
Hochschulsystem die nähere Beschreibung der Lehr- und Ausbildungsaufgabe 
eher in den Hintergrund rückt. Dies könnte darauf verweisen, dass die Hoch-
schulkarrieren vor allem auf der Währung Reputation und den Erfolgen in der 
Forschung als Beurteilungsfaktoren beruhen. Dass die Universität und ihre Quali-
tät primär an der erbrachten Forschungsleistung bemessen wird, lässt sich eben-
falls daran ablesen, dass dies kein autor_innen- oder medienspezifisches Phäno-
men ist.  

Aus der zunächst offenen Codierung ergaben sich vier unterscheidbare Aussa-
gerichtungen: Argumente, die (1) Inhalte der Lehre benennen, solche, (2) die Modi 
der Lehre in Hinblick auf (a) Hochschullehrende, (b) Studierende und (c) Arbeits-
formen beschreiben, (3) solche, die Kritik an der Lehre oder dem Studium äußern 
und zuletzt (4) Aussagen über die Ziele der Lehre und Ausbildung. Im Folgenden 
wird auf diese Differenzierung immer dann eingegangen, wenn es Unterschiede 
innerhalb der Spezifizierungen (1-4) in Hinblick auf die makroperspektivischen 
Ergebnisse gibt. 

7.1.1 Aussagen zu Lehre und Studium – Themenfelder, Autor_innengruppen 
und Medien 

Nimmt man die Themenfelder in den Blick, lässt sich erkennen, dass die Vertei-
lung derjenigen Artikel, die mindestens einmal eine Aussage zur Lehre treffen, im 
Vergleich zum Gesamtkorpus relativ erwartungskonform ausfällt. 

                                                      
302 Die Ergebnisse stützen sich auf zwei mit Hilfe der Software generierte Listen. Zum einen wurden 
diejenigen Artikel, die keine Codierung zur Lehre beinhalten, auf die Themenfelder hin betrachtet 
und unter Zuhilfenahme der den Dokumenten zugeteilten Freitextvariable nach Schwerpunktthe-
men hin ausgewertet. Zum anderen wurde eine Liste erstellt, die es ermöglicht, einen Überblick über 
ausgewählte Codierungen in diesen Texten zu erstellen. Da in allen Texten diejenigen Textsegmente, 
die in irgendeiner Form »Forschung und Lehre« oder ähnliche Verbindungen innerhalb eines Satzes 
nennen, dahingehend codiert wurden, ob sie Aussagen zur Verortung der beiden Aufgaben auf den 
unterschiedlichen Organisationsebenen treffen, wird schnell deutlich, worin der Zusammenhang 
gesehen wird, und es lassen sich Thesen dazu generieren, warum sie die Lehraufgabe benennen, 
ohne diese jedoch näher zu beschreiben. 
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Abbildung 23: Artikelverteilung auf die Themenfelder im Gesamtkorpus (links) und Artikel, die min-
destens einmal die Lehre und/oder das Studium näher beschreiben (rechts) nach Autor_innen und Medien  
Oben: Anzahl (n) 
Unten: Verteilung in Prozent (100 % = alle Texte im Themenfeld) 

In den Themenfeldern WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT, POLITIK UND UNIVER-

SITÄT, HOCHSCHUL- UND FORSCHUNGSLANDSCHAFT finden sich in ca. zwei von 
drei Artikeln Bezugnahmen auf die Lehre. Mit 88 % und 94 % ist der Anteil in 
den Themenfeldern POLITIK UND STUDIUM sowie LEHRE UND STUDIUM303 ent-
sprechend höher. Immerhin fast jeder zweite Artikel aus den restlichen Themen-
feldern trifft ebenfalls mindestens eine Aussage zum Studium oder zur Lehre, 
woran sich erkennen lässt, dass die Lehre einen zentralen Stellenwert sowohl in 
der Fremd- als auch in der Selbstdarstellung der Universität einnimmt.  

Auch wurde berechnet, ob sich Abweichungen hinsichtlich der Anteile der 
Autor_innengruppen ergeben, wenn man die Form der Thematisierung und die 
Inhalte betrachtet.304  
 

                                                      
303 Die wenigen Artikel, die hier verortet sind, jedoch keine spezifischen Aussagen zur Lehre und 
deren Zielen und Inhalten treffen, sind Artikel, die beispielsweise die Ergebnisse des CHE-Rankings 
darstellen. 
304 Im Folgenden werden die Kategorien Rezension und Portrait zumindest für die quantitative 
Auswertung nicht berücksichtigt, da hier nur wenige Artikel bzw. Argumente zu finden sind. 
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Abbildung 24: Anteil von Artikeln aus dem Gesamtkorpus in Prozent, die mindestens eine Aussage zur 
Lehre bzw. dem Studium machen 

Am häufigsten erfährt die/der Leser_in etwas über die Ziele der universitären 
Ausbildung oder die Modi der Lehre, jeweils in 50 % der Artikel des Gesamtkor-
pus finden sich Aussagen hierzu. In ca. jedem dritten Artikel finden sich Darstel-
lungen der Inhalte, kritische Anmerkungen zur Lehre, dem Studium oder Be-
schreibungen, wie Studierende bzw. Lehrende die Lehre und das Studium gestal-
ten und was darunter verstanden wird. 

Die Verteilung der Artikel in den einzelnen Aussageformen nach Au-
tor_innengruppen und Medien weißt nur wenige Unterschiede auf.305 Aussagen 
über die Inhalte sind verstärkt in Artikeln zu finden, die sich mit dem STUDIUM 

UND DER LEHRE befassen (50 %). Aus dem Themenbereich WIRTSCHAFT UND 

Universität nehmen zwei von drei Artikeln Bezug auf die Inhalte, wobei anzu-
nehmen ist, dass diese sich mit der Passung von Anforderungen der Wirtschaft 
mit der universitären Ausbildung und den Berufsfeldern befassen. Ähnlich ist die 
Verteilung von Argumenten, die Kritik an der Ausbildung üben, wobei diese Kri-
tik im Themenfeld POLITIK UND STUDIUM/LEHRE am häufigsten geäußert wird, 
gefolgt von den anderen beiden Themenbereichen. Dies lässt den Schluss zu, dass 
viele kritische Anmerkungen Bezug auf politische Reformvorhaben nehmen. Nä-
her zu analysieren ist demnach, ob die Kritik am Studium und der Lehre vor allem 
Faktoren nennt, die die Universitätsakteure beeinflussen können, oder ob die 
Probleme der Lehre externalisiert und den politischen Entscheidungsträger_innen 
zugeschrieben werden. Viele Artikel aus der Gruppe der nicht universitären Au-
tor_innen, die in der Zeitschrift Forschung & Lehre schreiben und deren Artikel im 
Themenfeld UNIVERSITÄT UND WIRTSCHAFT verortet wurden, äußern sich kri-
tisch zur Lehre. Hier liegt die Interpretation nahe, dass die externen Autor_innen 
etwas über die Anforderungen des Arbeitsmarkts an die Lehre aussagen, bei-

                                                      
305 Wenn der Anteil einer Gruppe (beispielsweise nicht-universitäre Autor_innen der Zeitschrift 
Forschung & Lehre), die etwas über die Modi des Studierens mit Blick auf die Lehrenden aussagen, 
sehr klein ist, kann angenommen werden, dass die Schwankungen durch die kleine Gruppengröße 
verursacht sind, da einzelne Fälle stärker ins Gewicht fallen als in großen Gruppen. 
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spielsweise auf Praxisphasen im Studium eingehen oder diese einfordern, bzw. 
Praxisferne kritisieren.  

Über die Modi der Lehre und des Studiums, sowohl in Bezug auf die Studie-
renden als auch die Lehrenden, finden sich die meisten Aussagen in Artikeln zu 
den bereits genannten Themenfeldern. Der Anteil von Artikeln aus der Zeitschrift 
Forschung & Lehre, die von Universitätsangehörigen verfasst sind und Aussagen 
über die Lehre und die Aufgaben der Hochschullehrenden und die Vermittlungs-
formen machen, ist hier mit jedem dritten Artikel im Vergleich zu jedem vierten 
bis fünften aus den anderen Gruppen besonders hoch. 

Aussagen über die Ziele der Ausbildung finden sich in allen Themenfeldern. 
Mit ca. 30 % der Artikel aus dem Themenfeld FORSCHUNG UND WISSENSCHAFT 
ist sogar dieses stark vertreten, was dadurch erklärt werden kann, dass die Ausbil-
dung von Nachwuchskräften als Ziel genannt wird. Mit ca. einem von drei Arti-
keln aus dem Feld sind auch die Themenfelder POLITIK UND WISSENSCHAFT/
FORSCHUNG sowie STRUKTUR DER UNIVERSITÄT vertreten. Dies lässt sich eben-
falls mit dem Ziel der Ausbildung von Nachwuchskräften als Strukturmerkmal der 
Universität begründen. In allen anderen Themenfeldern nennt jeder zweite bzw. 
bis zu zwei von drei Artikeln mindestens ein Ausbildungsziel.  

7.1.2 Fachdisziplinen und Autor_innenschaft 

Mit Blick auf die Fachdisziplinen lassen sich zunächst keine Besonderheiten fest-
halten d.h. dass alle Fachrichtungen gleichermaßen die Lehre in den Blick neh-
men. Ausgehend davon, dass sich der Anteil von universitären und nicht-
universitären Autor_innen aus einem Fächerspektrum in den einzelnen Aussagen 
meist nicht stark verschiebt, lässt sich im Bereich ›Kritik an der Lehre und dem 
Studium‹ eine leichte Verschiebung erkennen. Während insgesamt 52 % aus dem 
gesellschafts- und sozialwissenschaftlichen Bereich sich mindestens einmal kritisch 
zur universitären Ausbildung äußern, sind hier universitäre Autor_innen stärker 
vertreten als nicht-universitäre. Eine ähnliche Abweichung findet sich bei dieser 
Gruppe ebenfalls beim Thema Modi der Lehre, sowohl in den Aussagen zu den 
Studierenden und ihren Handlungen als auch zu den Lehrenden. Hier wird ange-
nommen, dass die Sozial- und Gesellschaftswissenschaftler_innen, die besonders 
Interaktionen und Formen der Lehre detailliert in den Blick nehmen, als doppelte 
Expert_innen auftreten. D. h. Beschreibungen dessen, was Studierende und/oder 
Hochschullehrende tun, sind häufiger von den universitären Autor_innen aus den 
Gesellschafts- und Sozialwissenschaften als von nicht-universitären Autor_innen 
aus diesem Feld verfasst,306 da die diesem Feld zugeordneten Disziplinen – unter 

                                                      
306 ‚Häufiger‘ meint, dass der Anteil von Autor_innen aus dem Feld der Gesellschafts- und Sozial-
wissenschaften, die mindestens einmal Modi der Lehre beschreiben, bei 68 % dieser Gruppe liegt. 
Der Anteil ist aber mit 62 % von den außeruniversitären und 74 % der universitären Autor_innen 
unterschiedlich verteilt. Ähnlich verhält es sich bei den Artikeln, die die Modi des Studierens nennen: 
insgesamt 45 % aus der Fachgruppe, 41 % der nicht-universitären und 50 % der universitären Au-
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anderem Soziologie, Erziehungswissenschaft und Psychologie – das Lehr- und 
Lerngeschehen mit dem Anspruch einer spezifischen Expertise und mit Rückgriff 
auf fachspezifisches Vokabular detailliert beschreiben. 

7.1.3 Textformen und Aussagerichtungen 

In den Textformen spiegeln diejenigen Artikel, die sich zur Lehre äußern, die Ver-
teilung im Gesamtkorpus nach Textformen und den Aussagerichtungen der letz-
ten Sätze wider. Es zeigt sich, dass das Sprechen über die Lehre nicht mehr oder 
weniger meinungsbetont ist als das Sprechen über die Universität im Allgemeinen. 
Auch hinsichtlich der verschiedenen inhaltlichen Unterscheidungen lässt sich 
festhalten, dass sowohl das Sprechen über die Modi der Lehre und des Studiums, 
als auch über deren Inhalte nicht häufiger in Texten vorkommen, die stärker mei-
nungs- oder tatsachenbetont sind.  

Vergleicht man allerdings diejenigen Artikel, die insgesamt auf die Lehre ein-
gehen, nach den Autor_innengruppen mit denjenigen, die Kritik an der Lehre und 
dem Studium äußern, kann man erkennen, dass diejenigen, die Kritik äußern, stär-
ker meinungsbetont sind als der Durchschnitt aller Texte, die auf die Lehre einge-
hen. Dies erkennt man in der Abbildung daran, dass die Mengenkreise, die in der 
jeweiligen Kategorie rechts abgebildet sind, häufig etwas höher auf der Y-Achse 
verortet sind. Dies ist vor allem in den selteneren Artikeln der Fall, die auf einen 
Gefühlsausdruck (Expressiva) oder ein Versprechen (Kommissiva) enden. Selbst 
wenn im letzten Satz Distanz zu den Aussagen durch eine Beschreibung geschaf-
fen wird, erweisen sich die Texte als stärker meinungsbetont. Dies legt den 
Schluss nahe, dass insbesondere über die Probleme im Studium und der Lehre 
unter Rückgriff auf Erfahrungen gesprochen wird, wobei hier die nicht-
universitären Autor_innen in der Wochenzeitung Die ZEIT noch am ehesten eine 
Übereinstimmung von Textform und Aussagerichtung im letzten Satz haben, 
wenn dem Artikel ein analytischer Anspruch zu Grunde liegt. Im Bereich der Kri-
tik finden sich viele meinungsbetonte Artikel, die in einem Appell oder einer For-
derung enden. Diese Aufforderungen lassen zudem darauf schließen, dass hier 
Probleme zwar benannt werden, deren Lösungen und Ursachen meist aber exter-
nalisiert werden. 

                                                                                                                                 
tor_innen aus dem Fächerspektrum. Bei den Nennungen der Modi der Lehre liegt der Anteil der 
Autor_innen aus dem Fächerspektrum bei insgesamt 40 %, 28 % der Gruppe außeruniversitärer 
gesellschafts- und sozialwissenschaftlich ausgebildeter Autorinnen, aber 52 % der Sozial- und Ge-
sellschaftswissenschaftler_innen, die an Universitäten arbeiten. 
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Abbildung 25: Übersicht der Artikel, die die Lehre thematisieren, im Vergleich zu denjenigen aus der 
Textmenge, die kritische Aussagen zur Lehre und dem Studium treffen; nach Autor_innengruppen und 
Aussagerichtung der jeweiligen Artikel 

Aus der makroanalytischen Perspektive lassen sich bereits folgende Ergebnisse 
ableiten: In Hinblick auf das Wie der Thematisierung von Lehre und Studium 
wird deutlich, dass Aussagen über Inhalte, Form und Ziel von Lehre aber auch 
Kritik zu finden ist. Die Kritik bezieht sich häufig auf die politischen Vorgaben 
und Reformen, die Aussagerichtung Kritik ist im Themenfeld POLITIK UND STU-

DIUM/LEHRE häufig vertreten ist. Es bleibt die Frage bestehen, inwiefern gerade 
universitätsinterne Akteur_innen die Probleme in der Lehre und der Studienstruk-
tur externalisieren. Interessant ist auch, dass in der Zeitschrift Forschung & Lehre 
im Themenfeld WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT verstärkt nicht-universitäre 
Autor_innen auftreten, die etwas zu den Inhalten der Lehre aussagen. Hier könnte 
man annehmen, dass in diesem Medium ein advocatus diaboli eingeführt wird, der 
eine Gegenposition zu den gegebenenfalls relativ homogenen Vorstellungen zu 
den Inhalten der universitären Lehre seitens der universitätsinternen Autor_innen 
ausdrückt. Ein weiterer interessanter Befund ergibt sich mit Blick auf diejenigen 
Artikel, die die Lehre nicht thematisieren oder deren thematischer Schwerpunkt 
im Bereich Forschung und Wissenschaft liegt, die aber dennoch Aussagen über 
die Ziele der Lehre treffen: In beiden wird direkt und indirekt ein Ziel der univer-
sitären Ausbildung offenbar, das vor allem die universitätsinternen Autor_innen 
transportieren – die Ausbildung von Forscher_innen (vgl. hierzu Kapitel 9.2.2). 
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7.2 Inhaltsanalyse 

Schon auf den ersten Blick wird deutlich, dass in der Beschreibung der Lehre 
sowohl was die Inhalte als auch die Kritik an Studium und Lehre betrifft, die Aus-
sagen stark divergieren. Während sich die Argumentationslinien Kritik, Inhalte 
und Ziele des Studiums aus direkten Aussagen ableiten lassen, liegen die Modi des 
Lehrens und Studierens insofern quer zu diesen Aussagen, als sie meist implizit 
geäußert werden. Gründe dafür sind, dass bestimmte Inhalte vermittelt werden 
sollen, die Ziele und der Weg dorthin beschrieben oder bestimmte Vermittlungs-
formen sowie Studierendenhaltungen kritisiert werden. Daher wird zunächst auf 
die Modi auf einer übergreifenden Ebene eingegangen, um dann spezifische im-
plizite Argumentationsmuster im Bereich der Inhalte, Ziele und Kritik an Studium 
und Lehre darzulegen.  

7.2.1 Modi des Studierens und Lehrens 

Nimmt man die Beschreibungen in den Blick, die die Lehre und das Studium nä-
her darstellen, indem sie die Handlungen und Arbeitsweisen der Studierenden und 
Hochschullehrenden beschreiben, lässt sich feststellen, dass Universitätsangehöri-
ge in 30 % aller Artikel des Datenkorpus Angaben zu ihren Lehrhandlungen ma-
chen, während dies nur in 23 % aller Artikel des Korpus aus der Gruppe der 
nicht-universitären Autor_innen der Fall ist. Beschreibungen, die sich auf die Stu-
dierenden und ihre Handlungen beziehen, sind in beiden Gruppen in 30 % der 
Artikel des Gesamtkorpus zu finden. Hier lässt sich vermuten, dass die Hoch-
schulakteur_innen auch (selbstreflexive) Aussagen über ihre Erfahrungen und ihre 
Wahrnehmung der Aufgaben als Hochschullehrer_innen treffen. Dass nicht-
universitäre Autor_innen sich weniger dazu äußern, kann dementsprechend darauf 
zurückgeführt werden, dass diese eben keine Erfahrung und kein Wissen, jenseits 
der eigenen Studienerfahrung, zu diesem Thema haben.307 

Die Beschreibungen wurden nach der offenen Codierung noch einmal sortiert 
und Oberkategorien gebildet. Die Prozentangaben beziehen sich im Folgenden 
immer auf die Menge der Artikel, die zu der übergeordneten Kategorie mindes-
tens eine Angabe machen. Lesebeispiel: 15 % aller Artikel, die mindestens eine 
Aussage zu den Modi des Studierens auf Seiten der Studierenden machen und von 
nicht-universitären Autor_innen verfasst sind, beschreiben die Teilhabe an For-
schungsprojekten.  

Die Darstellungen, die sich auf studentische Handlungen beziehen, beschrei-
ben häufig (d.h. hier jeder zweiter Artikel, der eine Aussage über die Modi des 
Studierens trifft) forschungsnahe Handlungen wie das Auseinandersetzen mit 

                                                      
307 Die Modi des Studierens und Lehrens werden zunächst mit Blick auf die deskriptiv-quantitativen 
Ergebnisse dargelegt. Konkrete Beispiele und Argumentationsformen tauchen dann in den weiteren 
Kapiteln auf, da die Modi meist an Äußerungen zu den Zielen, Inhalten oder gar an die Kritik ge-
bunden sind. 
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wissenschaftlichen Fragen, das Ausführen von oder die Teilhabe an Forschungs-
projekten, das Einüben in Kritik oder einfach forschendes Lernen.308 Auffällig ist, 
dass das Ausführen von Forschungsprojekten häufiger von nicht-universitären 
Autor_innen beschrieben wird (15 %) als von universitären Autor_innen (9 %). 
Dies ist damit zu erklären, dass nicht-universitäre Autor_innen eher portraitierend 
über verschiedene Studiengänge berichten oder Modellprojekte beschreiben. Uni-
versitäre Autor_innen schreiben allgemeiner über ihre Lehre oder bedienen sich 
spezifischer Ausdrücke: So findet sich beispielsweise ein umgekehrtes Verhältnis 
mit Blick auf die Beschreibung, dass Studierende sich mit wissenschaftlichen Fra-
gen auseinandersetzen (17 % universitäre Autor_innen/13 % nicht-universitäre 
Autor_innen). 

Interessant ist zudem, dass Beschreibungen, die auf die Selbstständigkeit der 
Studierenden verweisen, in jedem zweiten Artikel vorkommen, der von Hoch-
schulakteur_innen verfasst ist und in dem Modi des Studiums angeben werden, 
während dies nur in 36 % der Artikel von nicht-universitären Autor_innen in 
dieser Artikelgruppe der Fall ist. Gerade mit Blick auf das Selbststudium und das 
selbstständige Denken als Aufgabe der Studierenden gibt es demnach ein Gefälle 
zwischen den universitären und den nicht-universitären Autor_innen, da die Be-
tonung der Eigenverantwortung der Lernenden im Studium zum einen dazu dient 
sich von der Schule als Organisation des Erziehungssystems abzugrenzen und 
zum anderen darauf hinweist, dass es sich bei der Universität eben nicht um eine 
Organisation handele, deren primäre Aufgabe es sei, Wissen zu vermitteln. So 
stehen das Selbststudium und das selbstständige Denken dafür, dass weder eine 
Rollenasymmetrie noch eine Interaktion zwischen Anwesenden zentral für die 
Vermittlung sei. Vielmehr werden universitäre Angebote zur Aneignung bereitge-
stellt. So können die Hochschulakteur_innen einerseits dem Problem ausweichen, 
dass es in der Vermittlung immer ein Technologiedefizit gibt, und zum anderen 
werden sie nicht zu Erzieher_innen, die das zu erlernende Wissen auswählen und 
für die erfolgreiche Vermittlung des Wissens verantwortlich sind.  

Gleichzeitig finden sich in ca. jedem dritten Artikel Angaben, die sich auf Wis-
sensvermittlung und Aneignung beziehen: Wissen erarbeiten und aneignen, Wis-
sen einordnen lernen, etwas verstehen, einen Überblick gewinnen oder Zusam-
menhänge erfassen, werden als Modi des Studierens beschrieben. Mit Blick auf 
diese Kategorie findet sich nur eine Häufung von Nennungen, die das Erarbeiten 
und Aneignen von Wissen benennen. Jeder zehnte Artikel von universitären Au-
tor_innen, die etwas zu den Modi des Studierens nennen, artikuliert die Aufgabe 

                                                      
308 Im Folgenden wird vor allem die Differenz von Universitätsangehörigen und nicht-universitären 
Autor_innen beschrieben, die sich meist mit der Differenz der beiden Medien deckt. D.h. nicht-
universitäre Autor_innen sind vor allem in der Wochenzeitung Die ZEIT vertreten und universitäre 
in der Zeitschrift Forschung & Lehre. Findet sich eine Differenz, beispielweise, dass in der Wochenzei-
tung Die ZEIT auch universitäre Autor_innen eine bestimmte Argumentation häufig vertreten, wird 
dies extra benannt. 
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Wissen zu erarbeiten oder sich anzueignen, während nur jeder fünfzigste Artikel 
von nicht-universitären Autor_innen darauf eingeht. Auch hier kann man wieder 
den Verweis auf das Aneignungsangebot als Umgang mit der Kontingenz des 
Vermittlungsprozesses erkennen.  

Des Weiteren wurden zwei Aussagerichtungen identifiziert, die (1) etwas über 
die motivationale Einstellung, die Studierende haben sollten, aussagen oder (2) 
über die Formen des Studiums. Zur ersteren Kategorie wurden Aussagen gezählt, 
wie ›Begeisterung erfahren‹, den ›Blick über den Tellerrand‹ wagen oder die Be-
schreibung des Studiums als Phase der Konzentration und Entäußerung beschrei-
ben. Auch die Aufgabe eigene Interessen und Fähigkeiten zu erproben wird häu-
fig, in jedem fünften Artikel, der Angaben zu den Modi macht, genannt. Interes-
sant hieran ist, dass die Studierenden in diesen Fällen indirekt als Personen adres-
siert werden, die noch bestimmte Erfahrungen machen müssen und ihre Fähigkei-
ten und Interessen noch nicht kennen. So wird hier doch wieder eine Erziehungs-
absicht eingeführt, ohne die Studierenden direkt als zu Erziehende anzusprechen. 
Gleichzeitig wird ihnen aber die Aufgabe, Erfahrungen zu sammeln und sich Wis-
sen anzueignen. 

In der zweiten Kategorie finden sich Grenzfälle der Kategorisierung, da nicht 
direkt das Handeln der Studierenden beschrieben wird, sondern vielmehr die Um-
stände und Formen. Hier handelt es sich zum Beispiel um Beschreibungen, die 
praxisbezogenes Lernen nennen, aber auch Aussagen dazu treffen, dass die Stu-
dierenden ihr Studium utilitaristisch bestreiten, am Schreibtisch sitzen oder Pro-
jektarbeiten nachgehen. Sowohl das berufsorientierte Studieren als auch das pra-
xisbezogene Lernen werden häufiger von nicht-universitären Autor_innen thema-
tisiert. So findet sich das praxisbezogene Lernen nur in ca. jedem zwanzigsten 
Artikel der universitären Autor_innen, die Modi benennen, jedoch in jedem vier-
ten der nicht-universitären Autor_innen. 

Betrachtet man nun die Modi der Hochschullehrer_innen, lassen sich diese in 
fünf Kategorien unterteilen, von denen vier angelehnt an eine Untersuchung zu 
Lernmetaphern von Hochschullehrenden von Wegner & Nückles (2013) konzi-
piert sind. Diese unterscheiden zwischen Lehre als Transmission (Studierende als 
Empfänger_innen von Wissen und Lehrende als Anbieter_innen), Lernen als 
Konstruktion (Studierende (re-)konstruieren Wissen und Lehrende moderieren), 
Lernen als Enkulturation (Lernende und Lehrende stehen in einem Meis-
ter_innen-Lehrling-Verhältnis) und Lernen als Gemeinschaftsprojekt (Wegner & 
Nückles, 2013, S. 23). Des Weiteren wurde eine Kategorie eingeführt, die Verhält-
nisse beschreibt, die jenseits des Lernens stehen und ein Betreuungs- oder Bera-
tungsverhältnis thematisieren.  

Am häufigsten, in ca. jedem zweiten Artikel, der auf die Formen der Lehre und 
die Aufgaben der Lehrenden eingeht, finden sich Modi, die die Aufgabe ›Wissen 
darzustellen‹ benennen. Hierzu werden Formulierungen wie ›Fachwissen vermit-
teln‹, ›unterrichten‹, ›beibringen‹ und ›Wissen anschaulich darstellen‹ gezählt. Hier-
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bei nehmen die Studierenden eine eher passive Rolle ein. In ca. jedem fünften 
Artikel, der von Hochschullehrenden verfasst ist und mindestens einmal die Auf-
gaben der Lehrenden thematisiert, wird die Vermittlung von Fachwissen benannt, 
während nur jeder zehnte der nicht-universitären Autor_innen diese Aufgabe 
beschreibt. Auch hier kann man annehmen, dass das Selbstverständnis der Hoch-
schullehrenden als Vertreter_innen ihres Faches betont wird und der Stellenwert 
von Fachwissen gegenüber Kompetenzerwerb hervorgehoben wird. Ebenfalls 
interessant ist, dass ›unterrichten‹ als Verb vor allem von Universitätsangehörigen 
verwendet wird, auch wenn gleichzeitig die Abgrenzung zum schulischen Unter-
richt von Bedeutung scheint, blickt man auf die Kritik an der universitären Lehre 
und dem Studium (Kapitel 7.2.4).  

Gleichzeitig werden auf Seite der universitären Autor_innen in jedem zweiten 
Artikel dieser Gruppe Modi benannt, die auf die Aufgabe der Enkulturation in die 
Wissenschaft und Fachkultur verweisen, während dies nur, jedoch immerhin, in 
jedem dritten Artikel der nicht-universitären Autor_innen der Fall ist. Am häufigs-
ten werden hier die Anleitung zu wissenschaftlicher Selbstständigkeit, die Aufgabe 
Begeisterung zu wecken, Studierende zu fördern und ihnen ein Vorbild zu sein 
genannt. Auffällig ist, dass die Aufgabe Begeisterung bei den Studierenden zu 
wecken häufiger von nicht-universitären Autor_innen genannt wird, während alle 
anderen Aufgaben in dieser Kategorie häufiger von Hochschullehrenden themati-
siert werden.  

Modi der Lehre, die annehmen lassen, dass die Rolle der Hochschullehrenden 
eher darin gesehen wird, dass er/sie den Aneignungsprozess moderiert, finden 
sich in einem Drittel der Aussagen von Hochschullehrenden und in ca. 1/5 der 
Aussagen von nicht-universitären Autor_innen. Bei den universitären Au-
tor_innen wird besonders häufig die erkenntnisorientierte Lehre309 genannt sowie 
die Aufgabe den Studierenden Rückmeldungen und eine gewisse Strukturierung 
der Informationen anzubieten. Am seltensten finden sich Aussagen, die auf ein 
gleichberechtigtes Lehr-Lernverhältnis verweisen, nur in 16 % der Aussagen zu 
den Aufgaben der Lehrenden von universitären Autor_innen und in 6 % der Aus-
sagen von außeruniversitären Autor_innen. Dies ergibt ein schlüssiges Bild, wenn 
man beachtet, dass die außeruniversitären Autor_innen die Allokationsfunktion 
der Universitäten als zentrales Ziel benennen und die Aufgabe darin sehen beruf-
liche Qualifikationen bereitzustellen und Fachkräfte auszubilden. Die Betonung 
des Austauschs zwischen Lehrenden und Lernenden ergibt wiederum auf Seiten 
der Universitätsangehörigen Sinn, die auch die Ausbildung von Nachwuchskräften 
betonen und sich (zwar nicht häufig, aber manchmal) des Bildes der Einheit von 
Forschung und Lehre als Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden bedienen 
und Rückkopplungsmodelle von der Lehre auf die Forschung beschreiben, die 

                                                      
309 Mit diesem Label wurden Aussagen versehen, die darauf eingehen, dass die Lehre sich an der 
Produktion neuen Wissens orientieren solle, dies beispielhaft vorführen und so den Studierenden 
den Prozess verdeutlichen und nachvollziehbar machen sollen. 
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meist im wissenschaftlichen Nachwuchs, manchmal aber auch in der Irritation 
durch die Lehre gesehen werden. Die Vorstellung einer asymmetrischen Bezie-
hung wird deutlich, wenn Betreuungsverhältnisse thematisiert werden, wobei die 
Aufgabe Studierende zu betreuen in jedem dritten Artikel der nicht-universitären 
Autor_innen, die sich mit den Aufgaben befassen, genannt wird, aber nur in je-
dem sechsten Artikel von universitären Autor_innen. Ein ähnliches Verhältnis 
findet sich mit Blick auf die ebenfalls hier verortete Aufgabe der Beratung.  

7.2.2 Inhalte der Lehre und des Studiums 

Auf der inhaltlichen Ebene werden wissenschaftliche Grundlagen sowie Berufs-
wissen am häufigsten, in jeder fünften Aussage, genannt, wobei hier schon ein 
erster Unterschied zwischen den Autor_innengruppen sichtbar wird.310 Während 
30 % der Artikel, die eine Aussage über die Inhalte treffen und von nicht-
universitären Autor_innen verfasst sind, Berufswissen als wichtigen Inhalt ange-
ben, sind es nur 22 % aus der Gruppe der universitären Autor_innen. Gleichzeitig 
werden wissenschaftliche Grundlagen von beiden Gruppen in jedem vierten Arti-
kel, der eine Aussage über die Inhalte trifft, benannt. Auch der Anteil von Aussa-
gen, die aktuelle Forschungsergebnisse als wichtigen Inhalt der universitären Leh-
re nennen liegt die Anzahl bei jedem vierte Artikel der von universitären Au-
tor_innen verfasst ist; im Vergleich zu jedem zwölften aus der Gruppe der nicht-
universitären Autor_innen. Fachwissen, Methodenwissen und Teilhabe an der 
aktuellen Forschung sowie deren Vermittlung werden in 13 % bis 19 % der Arti-
kel thematisiert. Unterschiede hinsichtlich der Autor_innengruppen finden sich 
hier mit Blick auf die Vermittlung von Fachwissen sowie Begründungsmuster und 
Zusammenhänge des Fachwissens. Hier sind universitäre Autor_innen, die in der 
Zeitschrift Forschung & Lehre schreiben, stärker vertreten. Im Gegensatz dazu wird 
die Vermittlung von Anwendungswissen in 8 % der von nicht-universitären Au-
tor_innen verfassten Artikel als wichtiger Inhalt angegeben – im Vergleich zu 3 % 
der universitären Autor_innen.  

Ähnlich verhält es sich mit der Vermittlung von interdisziplinären Zusam-
menhängen. Diese thematisieren 18 % der nicht-universitären und nur 8 % der 
universitären Autor_innen. Allerdings wird von den universitären Autor_innen 

                                                      
310 Die Prozentangaben beziehen sich jeweils auf die Gesamtmenge der Textstellen der jeweiligen 
Autor_innengruppe, die etwas über die Inhalte bzw. in der weiteren Analyse den Modus der Lehre, 
die Kritik an dieser und den Zielen der Ausbildung aussagen. Da Ausführungen mehrfach codiert 
wurden, liegt die Summe weit über 100 %. Ein Rechenbeispiel zur Veranschaulichung: 41 Artikel, 
die von universitären Autor_innen verfasst wurden, nennen Berufswissen als wichtigen Inhalt des 
Studiums. Insgesamt wurden 189 Artikel von Universitätsangehörigen identifiziert, die Aussagen zu 
den Inhalten treffen. Somit sind in 22 % der Artikel, die eine Aussage zu den Inhalten machen und 
von Universitätsangehörigen verfasst sind, unter anderem Aussagen (mindestens eine) zu finden, die 
Berufswissen als Inhalt benennen. Aus dieser ersten Analyse geht jedoch noch nicht hervor, wie oft 
in einem Artikel diese Aussage dann wiederholt wird, da eine Mehrfachnennung pro Artikel nicht 
berücksichtigt wird. 
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verstärkt eine Argumentation vertreten, die den Zusammenhang und die Begrün-
dungsmuster von Wissenschaft als wesentlichen Studieninhalt benennt, ohne di-
rekt Interdisziplinarität als Begriff zu verwenden. Hier ist das Verhältnis 16 % der 
Aussagen zu den Inhalten von universitären zu 7 % von nicht-universitären Au-
tor_innen. Mit Blick auf die untersuchten Medien wird dieses Muster dann auch 
noch verstärkt von nicht-universitären Autor_innen in der Monatsschrift Forschung 
& Lehre vertreten.  

Weitere zentrale Inhalte, und hier werden nur solche aufgezählt, die in mindes-
tens 20 Artikeln genannt sind, was mit Blick auf das Gesamtkorpus einen Pro-
zentsatz von weniger als 2 % aller Artikel ausmacht, sind Schlüsselqualifikationen 
(ohne nähere Beschreibung), Wissen (ohne nähere Beschreibung), Wissen, das für 
das spätere Leben wichtig ist, Spezialwissen, Praxiswissen in Hinblick auf die 
staatlichen Ausbildungsgänge Medizin, Jura und Lehramt sowie problembezoge-
nes Wissen. All diese Inhaltsbeschreibungen weisen keine Besonderheiten hin-
sichtlich der Autor_innengruppen auf. Die Inhalte bleiben unspezifisch und for-
mieren sich rund um den Wissensbegriff (ausgenommen Schlüsselqualifikationen).  

Zudem lässt sich insgesamt erkennen, dass Wissenschaft, deren Methoden und 
Wissen zwar von allen Autor_innen als Inhalt der Lehre benannt wird, universitä-
re Autor_innen jedoch die Aktualität der Forschung und tendenziell häufiger die 
Nähe zur Fachwissenschaft sowie die inhaltliche Anpassung an den Stand der 
Forschung betonen. So lässt sich das Selbstverständnis der Hochschulleh-
rer_innen als Forscher_innen herausarbeiten, die Studierende in die Methoden, 
Ergebnisse und Forschungshandlungen einführen. Dieses Ergebnis lässt sich auch 
in den dichotomen Beschreibungen der Lehrinhalte bestätigen und konkretisieren. 

(1) Dichotome Beschreibungen der Wissensformen und Vorstellungen zur Verbindung von 
Forschung und Lehre über die Lehrinhalte 

(a) Berufswissen oder wissenschaftliche Grundlagen? 

Betrachtet man die Inhalte des Studiums näher, wird deutlich, dass Berufswissen 
und wissenschaftliches Wissen häufig der Dichotomie Theorie und Praxis folgen. 
Wenn über Berufswissen geschrieben wird, finden sich in ca. einem Drittel der 
Beschreibungen Aussagen über Handlungen von Studierenden. Beispiele aus spe-
zifischen Studiengängen werden in der Wochenzeitung Die ZEIT aufgegriffen und 
meist als Lernerfahrung konzipiert, die zum einen zusätzlich und zum anderen 
nicht in den universitären Veranstaltungen stattfindet, manchmal jedoch in Form 
von Projektarbeit an die Universitäten angebunden sind. Dennoch wird an die 
Lehrenden nicht die Erwartung geknüpft berufsrelevantes Wissen zur Verfügung 
zu stellen, implizit wird vielmehr die Forderung deutlich, Praxiserfahrungen zu 
ermöglichen, nicht jedoch selbst zu vermitteln. Wenn doch Berufswissen als In-
halt genannt wird, der nicht neben, sondern in den universitären Veranstaltungen 
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vermittelt wird, dann in Form von Schlüsselqualifikationen und beispielhaften 
Umsetzungen:  

„Er teilt die Studenten stattdessen in kleine Arbeitsgruppen auf und vermittelt so ganz 
nebenbei auch noch das Handwerkszeug für die Teamarbeit. Die Diskussionen sind ef-
fektiver als jeder Rhetorikkurs, und die Aufgabenteilung schult die soziale Kompetenz. 
»Damit sind die Bachelorabsolventen wirklich fit für den Einsatz in der freien Wirt-
schaft«, sagt Hampe.“ (Z_2005_19_nu) 

In diesen Argumenten werden die Studienziele der Studierenden antizipiert und 
als Begründung für berufspraktische Inhalte herangezogen: „Der Bachelor ant-
wortet auf die Tatsache, dass nicht alle Wissenschaftler werden können und wol-
len. Er bietet ein überschaubares Studium, in dem auch berufspraktische Dinge 
unterrichtet werden“ (Z_2010_02_nu). Insgesamt wird den Studierenden in diesen 
Argumenten viel eher das Ziel zugeschrieben, für den Arbeitsmarkt ausgebildet zu 
werden – geschieht dies von Seiten der universitären Autor_innen, dann meist im 
Modus sowohl von Wissenserwerb für den zukünftigen Beruf als auch in Form 
des Einblickes in wissenschaftliches Wissen: 

„Die Universitäten müssen den Versuch unternehmen, die prinzipiell forschungsorientier-
te Ausrichtung ihrer Studienprogramme mit dem Ziel einer stärkeren Orientierung an 
den Qualifikationsanforderungen des Arbeitsmarktes sachgerecht und unter Berücksich-
tigung der großen fächerspezifischen Unterschiede zu vermitteln.“ (FL_2000_40_u) 

Während die Verantwortung für die Aneignung von berufsrelevantem Wissen vor 
allem an die Aktivität der Studierenden und ihre Lernprozesse gebunden zu sein 
scheint, und die Rolle der Universität eher in der Organisation von Freiräumen für 
diese Exkurse als die Aufnahme der Wissensbestände in das Curriculum gesehen 
wird, wird bei der Vermittlung von wissenschaftlichen Grundlagen auch über die 
Modi der Lehre auf Seiten der Hochschullehrer_innen gesprochen. Werden wis-
senschaftliche Grundlagen als wichtige Inhalte benannt, werden die Modi der 
Lehre und des Studierens gleichermaßen thematisiert. D.h., hier treten die Hoch-
schullehrenden als Vermittler_innen ebenso auf wie die Studierenden als Lernen-
de. Der Studieninhalt wird meist mit der Zuschreibung einer Vermittlungsaufgabe 
an die Lehrenden beschrieben, womit die Grundlagen der Fachwissenschaft als 
Brücke zwischen Forschung und Lehre angeführt werden. Seltener finden sich 
Interaktionsmodelle, die das Erlernen wissenschaftlicher Grundlagen als Prozess 
der Teilhabe beschreiben.  

Blickt man darauf, wozu die Nennung argumentativ dient, lässt sich erkennen, 
dass die Aufgabe Grundlagenwissen zu vermitteln und sich anzueignen im Diskurs beina-
he für jede Argumentation herangezogen werden kann: um vor zu großer oder zu 
früher Spezialisierung einzelner Studiengänge zu warnen (Z_2003_02_nu; 
FL_2002_30_u), das Bewahren oder die Einführung eines Kerncurriculum einzu-
fordern (Z_2005_20_nu; Z_2006_16_nu), die Vermittlung von Lehrbuchwissen 
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zu kritisieren oder eine Einführung aller Studierenden in die Grundlagen der Wis-
senschaft zu fordern (Z_2005_06_u).  

Auch die Aufgabe, Grundlagenwissen zu vermitteln, wird hervorgehoben und 
dies als genuin universitäre Ausbildung benannt (FL_2000_52_u), die Chancen 
des Bachelor-Mastersystems werden betont, die darin liegen würden, die Universi-
täten zu zwingen, das Studium so zu strukturieren, dass sie zu Beginn stärker die 
Grundlagen ihrer Fächer hervorhebe, durchaus in einer verschulteren Form als 
früher (Z_2006_06_u). Weiterhin wird der Bachelorgrad als erster berufsqualifi-
zierender Abschluss verteidigt, da dieser für viele Unternehmen die ideale Start-
qualifikation sei, da Einstiegspositionen vor allem nach wissenschaftlich fundier-
tem ,Breitenwissen‘ verlangen würden (FL_2008_39_nu). Hinzu kommt die Nen-
nung der Grundlagen als wesentlicher Bestandteil des Bachelorstudiums neben 
Methodenkompetenzen und berufsfeldbezogenen Qualifikationen 
(FL_2003_28_nu), der Verweis auf Humboldt und die Relevanz wissenschaftli-
chen Wissens unter Anerkennung der Entwicklung, dass durch die Ausdifferen-
zierung der Wissenschaften zunächst Grundlagen der Wissenschaft vermittelt 
werden müssten (FL_2004_43_u), oder auch die Kritik an der Umsetzung des 
Bologna-Prozesses: 

„Meine Bemerkung, der Bachelor sei »kein wissenschaftlicher Abschluss im alten Hum-
boldtschen Sinne« zielte in keiner Weise darauf, diesen Abschluss oder das Engagement 
der Hochschulen zu diskreditieren. Mir ging es lediglich darum, daran zu erinnern, dass 
es Aufgabe der Bachelorstudiengänge ist, die wissenschaftlichen Grundlagen eines Faches 
zu vermitteln. Denn ein oft anzutreffender Fehler bei der Umsetzung der Bologna-
Reform scheint es mir zu sein, dass die Bachelorstudiengänge oftmals »zu viel« wollen, 
sprich: Nicht wenige Programme sind überfrachtet durch ein spezialisiertes, vertieftes 
Fachwissen, das meines Erachtens eher mit dem Qualifikationsniveau eines Masterab-
schlusses verbunden ist.“ (Z_ 2009_38_nu) 

Weitere argumentative Wendungen belegen, dass die Vermittlung von Grundlagen 
der Wissenschaft zwar als wesentlicher Bestandteil des Studiums und der Studien-
anfangsphase beschrieben wird, dass damit aber die Gemeinsamkeiten bereits 
enden. So lässt sich hier auch annehmen, dass die Grundlagen der Fachwissen-
schaften als kleinster gemeinsamer Nenner dessen verstanden werden können, 
was als Inhalt aus der Forschung in die Lehre eingehen soll, während das, was 
unter Grundlagen verstanden wird, nicht näher beschrieben wird bzw. die Ideen 
dazu, was auf diese Vermittlung folgt, uneinheitlich sind.  

(b) Umstrittenes Feld: zwischen ausdifferenziertem Fachwissen und Bildung der Persönlichkeit 

Eine weitere binäre Darstellung der Inhalte des Studiums beschreibt das Span-
nungsfeld von Spezialwissen und einer anderen Wissensform. Die Argumentation 
verläuft meist ähnlich und verweist häufig auf die Anforderungen an eine Ausbil-
dung, die der „enorme[n] Entwicklung“ der Wissenschaft (FL_2009_25_u) oder 
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dem Phänomen, dass Faktenwissen unwichtiger würde, durch die Ausbildung zum 
komplexen Wissensmanagement (FL2010_12_u) Rechnung tragen müsse. Auch 
wird es zur Aufgabe der Universität erklärt, der Entwicklung gerecht zu werden, 
dass Wissen schnell als veraltet gälte und sich bald als unbrauchbar erweisen kön-
ne (FL_2003_01_nu). Ferner wird davor gewarnt, dass zu frühe Spezialisierung in 
der Bachelorausbildung ein unmoralisches Angebot sei, das schnell auf das Ab-
stellgleis führe (Z_2006_30_nu). Darauf wird geantwortet, indem Wissen aus 
Spezialgebieten in ein Verhältnis zu allgemeiner Bildung (FL_2010_02_u), der 
Gesamtbildung des Menschen (FL_2006_23_u) oder universaler Bildung 
(FL_2002_30_u) gesetzt wird. Allerdings sind beinahe alle Argumentationen in-
tegrativ formuliert. Häufig wird ein konsekutives Modell vorgestellt: „Am Anfang 
muss deshalb eine gedanklich systematische und didaktisch durchdachte zwei- bis 
dreijährige Einführung in die jeweilige Wissenschaftsdisziplin stehen.“ 
(FL_2009_25_u). Die Umschreibungen greifen meist auf Begriffe wie Grundlagen 
– Vertiefung (Z_2006_06_u) oder Grundfertigkeiten und Spezialisierung 
(Z_2008_20_nu) zurück und verorten diese Ausformung der Inhalte in den unter-
schiedlichen Studienphasen. So lässt sich auch verstehen, dass diese Beschreibun-
gen ab der zweiten Hälfte der 2000er Jahre häufiger zu finden sind und die Stu-
dienstruktur im Rahmen der Bachelor-Masterstudiengänge beschreiben. Neben 
dieser Argumentationsweise wird die Dichotomie auch aufgegriffen, um die unter-
schiedlichen Arbeits- und Interessengebiete der Hochschullehrenden zu umreißen, 
aber auch zu kritisieren:  

„Oft genug steht aber der Forscher dem Lehrer im Weg. Insbesondere gilt das für hoch-
spezialisierte Forscher, deren Fachgebiet sich kaum dem Fachkollegen im Nachbarbüro 
erklären lässt. […] Sie sind zu weit entrückt, zu sehr in ihrer Spezialisierung verfangen, 
um Studienanfängern die Grundlagen eines Faches auf angemessene Weise nahezubrin-
gen“ (FL_2008_35_u). 

Hier wird eine Trennlinie zwischen dem Anspruch an die Lehre der Grundlagen 
eines Fachs und der Forschung gezogen. Spezialisierung wird meist negativ kon-
notiert und als Egoismus der Lehrenden beschrieben, die am liebsten ihr Spezial-
gebiet lehrten (Z_2008_36_nu), bei der Anerkennung von Studieninhalten wahllos 
verfahren und auf ihren Spezialgebieten beharren würden (Z_2009_21_nu), oder 
es wird darauf hingewiesen, dass Studiengänge nach den Vorlieben der Professo-
ren gestrickt würden. Auch hier kann man erkennen, dass die Professor_innen 
zum einen in ihrer doppelten Aufgabe beschrieben werden bzw. ihre Arbeit selbst 
so beschreiben. Zum anderen wird deutlich, dass, wenn die Identität als For-
scher_innen in Frage gestellt wird, dies beinahe immer aus der Außenperspektive 
geschieht, indem der Übertrag ihrer Spezialgebiete aus der Forschung in die Lehre 
kritisiert wird. 
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(2) Wissenschaftliches Arbeiten, Forschungsergebnisse und Teilhabe an der Forschung  

Wissenschaftliche Arbeitstechniken zu vermitteln, wird als wichtige Aufgabe rela-
tiv einheitlich thematisiert. Allerding ist hier auffällig, dass von 32 Artikeln, die 
dies angeben, 24 von Autor_innen aus den Sozial- und Gesellschaftswissenschaf-
ten sowie aus dem Sprach- und Kulturwissenschaften stammen. Dementspre-
chend ist die Konkretisierung dieser Inhalte auch gebunden an das Verfassen und 
Lesen wissenschaftlicher Texte. So werden das Erlernen der Regeln wissenschaft-
lichen Schreibens (FL_2011_21_u), „Interpretation und Argumentation; um die 
Fähigkeit, die richtigen Fragen zu stellen, Lösungswege zu formulieren und Hypo-
thesen darüber zu entwickeln, wie die Antwort aussehen könnte“ (FL_2010_18_u) 
oder auch nötiges „Wissen aus unterschiedlichsten Quellen zu besorgen oder 
systematisch zu erarbeiten“ (FL_2001_13_u) benannt. Ziele, die daran gebunden 
werden, sind eher solche, die auf die Entwicklung der gesamten Person (und nicht 
nur spezifischer Fachkompetenzen) zielen, beispielsweise Reflexionskompetenz 
und Urteilsvermögen (FL_2008_33_nu), die Bereitschaft zur Infragestellung be-
währter Überzeugungen (FL_2006_10_u), intellektuelle Selbstständigkeit 
(FL_2002_30_u) oder die Gewinnung von Kenntnissen und Fertigkeiten, die 
kritisch zum eigenen Nutzen und zum Wohl der Gemeinschaft anzuwenden und 
weiterzuentwickeln seien (FL_2002_20_u).  

Blickt man auf weitere potentielle Verbindungen von Forschung und Lehre 
über die Inhalte, wird zum einen eine Verbindung hergestellt, indem aktuelle For-
schungsergebnisse als zentrale Inhalte benannt werden, zum anderen durch den 
Hinweis auf die Teilhabe an Forschung. Bei der ersten Verbindung ist auffällig, 
dass diese Äußerungen größtenteils aus dem Fachbereich der Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften sowie aus dem Bereich der Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten stammen. Der hohe Anteil der rechtswissenschaftlichen Autor_innen lässt sich 
damit erklären, dass diese sich mit Änderungen in der Hochschulgesetzgebung 
oder der Einführung der Lehrprofessur befassen. In diesen Äußerungen setzen 
sich die Jurist_innen mit der Notwendigkeit der Vermittlung aktueller For-
schungsergebnisse auseinander und kritisieren oder bewerten Reformvorhaben. 
Dabei sprechen sie in ihren Argumenten meist nicht aus der Perspektive von 
Rechstwissenschaftler_innen, die sich juristisch mit der Gesetzgebung auseinan-
dersetzen, sondern vielmehr aus der Position der Hochschullehrenden. Gleichzei-
tig dient der Hinweis auf die Notwendigkeit der Verbindung von Forschung und 
Lehre auf der Ebene der Vermittlung unter Rückgriff auf aktuelle Forschungser-
gebnisse sowohl der Ablehnung als auch der Befürwortung der Lehrprofessur:  

„Gute Lehre von begleitender Forschung abhängig zu machen ist auch deshalb widersin-
nig, weil nur ganz wenige in allen Gebieten ihrer Venia forschen können. Von jeher gilt 
es als selbstverständlich, dass jemand beispielsweise exzellente Lehre im Schuldrecht bie-
ten kann, obgleich er nur in seinem Spezialgebiet Rechtsgeschichte forscht. Denn er ist 
qualifiziert ausgebildet, fremde Forschungsergebnisse verstehen, bewerten und vermitteln 
zu können“ (FL_2010_19_u_5). 
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Während in diesem Zitat die Vermittlung von fremden Forschungsergebnissen 
sowie deren Bewertung als zentrale Aufgabe der Lehrenden gesehen wird und 
gleichermaßen eine Verbindung von Forschung und Lehre über den Gegenstand 
der Lehre getroffen wird, finden sich andere Argumente, die durch eine stärker 
auf Austausch angelegte Weitergabe von Forschungsergebnissen eben diese Mög-
lichkeit beschreiben:  

„Ein neuer Professorentyp mit dem Schwerpunkt Lehre rührt an das Selbstverständnis 
der Universität, deren Charakteristikum die Einheit von Forschung und Lehre ist. 
Universitäre Lehre und universitäre Forschung bedingen einander. Universitäre Lehre ist 
ohne die ständige Aktualisierung durch universitäre Forschung undenkbar. Für universi-
täre Forschung wiederum bleibt die kritische Prüfung durch den Austausch mit den Stu-
dierenden in der universitären Lehre unverzichtbar“ (FL_2007_08_u_5). 

Interessant hieran ist, dass, wie bereits gezeigt wurde, die Seite der Studierenden 
im Sinne eines Rückkopplungsmodells der Verbindung von Forschung und Lehre 
relativ selten beschrieben wird, dass aber, wenn das Selbstverständnis der Profes-
sor_innen und ihr Status zur Diskussion steht, die Studierenden als Partner_innen 
adressiert werden.311 Deutlich wird in all diesen Argumenten, dass zum einen auf 
den Zusammenhang von Forschung und Lehre insbesondere dann verwiesen 
wird, wenn sich Autor_innen gegen aktuelle hochschulpolitische Vorhaben wen-
den: Lehrprofessur, Beschränkung der Forschungsförderung über Drittmittel (FL-
2006_14_u) oder die Bologna-Reform (FL_2010_15_u). Zum anderen ähneln sich 
die Argumente darin, dass sie die Paradoxie der ergebnisoffenen Wissenschaft und 
der auf Vermittlung von Wissen angelegten Lehre so überwinden, dass das wis-
senschaftliche Wissen, das aktuell gültig ist, zum Inhalt der Lehre wird. So wird 
die Verbindung von Forschung und Lehre auch hier meist unidirektional gedacht 
und die Kopplung über den Gegenstand hergestellt. Dadurch ist es möglich, dass 
zwei unterschiedliche hochschulpolitische Ziele unter dem Rückgriff auf dieselbe 
Verbindung verteidigt werden.312 Ebenfalls nennenswert ist die in einigen dieser 

                                                      
311 Ähnlich: „Dieses geschieht zunächst dadurch, daß er [der Professor] Einheit von Forschung und 
Lehre festigt. Sie sichert den jungen Studenten eine Teilhabe an der Entwicklung der Spitzenfor-
schung, regt den Forscher durch die heilsam beunruhigenden Fragen der Studenten an, zwingt den 
Professor aber vor allem, seine Vorhaben zu Ende zu denken, die Ergebnisse also so zu präsentie-
ren, daß der nachwachsende Wissenschaftler sie verstehen kann. Die Lehre des Forschers unterbin-
det komplizierte und unbeholfene Ausdrucksweisen, die letztlich belegen, daß das Forschungsergeb-
nis noch nicht publikationsreif ist.“ (FL_2003_20_u) 
312 Pasternack (2010b) vertritt die These, dass bei der deutschen Programmierung des Bologna-
Prozesses ein ungewöhnliches Zielsystem zu Grunde lag: „Zum einen wurden nahezu alle Ziele als 
prioritär, d.h. vordringlich umzusetzen definiert. Zum anderen fanden sich Zielkonkurrenzen und 
-konflikte durch Formelkompromisse integriert, statt ausdiskutiert oder zumindest offengelegt“ 
(S. 41). Hieraus leitet der Autor ab, dass sich zumindest immer zwei Konfliktparteien aus unter-
schiedlichen Motiven auf ein Ziel einigen konnten. So findet sich auch hier gegebenenfalls ein 
Formelkompromiss, der das Ziel der Ausbildung gleich benennt, aber die Wege dorthin bleiben 
umstritten. 
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Argumente zu findende Selbstdarstellung der Hochschullehrenden, die sich gemäß 
dieser Verbindung, um die stetige Aktualisierung ihrer Lehrinhalte bemühen: 

„Und, viel elementarer: Es gibt Neuerscheinungen aus verwandten Fächern, die mich 
zwingen, ganze Vorlesungsmanuskripte durchzusehen – auf neue Fragen, auf die Zwei-
felhaftigkeit bislang anerkannter Aussagen im Detail, vor allem aber darauf, ob die gro-
ßen Linien noch stimmen“ (FL_2006_14_u). 

Die Orientierung an den neuesten Forschungsergebnissen dient in diesen Fällen 
dazu, gegebene Strukturen zu verteidigen bzw. vor der Veränderung der universi-
tären Organisation zu warnen. 

Eine Beteiligung an der Forschung und nicht nur das Einüben bestimmter 
Grundlagen wird nur selten und dann mit Blick auf spezifische Studierendengrup-
pen beschrieben. Entweder werden hier Promovierende in Promotionsstudien-
gängen (FL_2009_25_u) und Masterstudierende (FL_2008_38_u) adressiert oder 
die Kopplung über die Einbindung in Projekte in den Abschlussarbeiten 
(FL_2008_38_u_2) gesehen. So wird deutlich, dass mit der Teilhabe von „fortge-
schrittene Studenten und Doktoranden“ (FL_2008_19_u) eine konsekutive Stu-
dienstruktur dargelegt wird, die die Nähe von Forschung und Lehre in unter-
schiedlichen Studienstufen unterschiedlich realisiert sieht (FL_2008_33_nu). 
Wenn doch die breite Studierendenschaft adressiert wird, dann nicht in konkreten 
Beschreibungen der Teilhabe, sondern vielmehr als Aufforderung, dass der allge-
meinbildende Charakter der Wissenschaft und die Teilhabe an ihrauch im Ba-
chelor erkennbar sein müsse (Z_2010_13_u), oder die Bachelorstudierenden früh-
zeitig begeistert werden müssten – beispielweise durch die Möglichkeit der Teil-
nahme an Kolloquien (Z_2009_18_u). So werden der rasche Fortgang des for-
schungsbasierten Wissens (FL_2007_17_u) als Argument für die Notwendigkeit 
des Selbstverständnisses der Hochschullehrenden als Forscher_innen und der 
Hinweis auf die doppelte Aufgabe zur Abgrenzung gegenüber universitätsexternen 
Reformvorhaben genutzt. 

(3) Ausdifferenzierte Inhalte, die aus der Forschung in die Lehre getragen werden 

Aussagen zu Lerninhalten, die sich auf die Forschung beziehen, nennen a) Me-
thoden, b) Theorien und c) fachübergreifende wissenschaftliche Prinzipien und 
interdisziplinäres Wissen. Sowohl die Methoden als auch die fachübergreifenden 
Fragen werden vor allem von universitären Autor_innen in der Zeitschrift For-
schung & Lehre, und dort wiederum vor allem von Sozial- und Gesellschaftswissen-
schaftler_innen sowie Sprach- und Kulturwisssenschaftler_innen thematisiert, 
während der Begriff des interdisziplinären Wissens insbesondere von nicht-
universitären Autor_innen in der Wochenzeitung Die ZEIT verwendet wird.  

Die Methoden zum Inhalt der Lehre zu machen, ist meist an Ziele im Bereich 
der Persönlichkeitsentwicklung gebunden und scheint somit eher im Sinne der 
Entwicklung einer spezifischen Haltung verstanden zu werden. Während man 
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zunächst annehmen könnte, dass Methodenwissen als relativ beständiges Wissen 
eine Brücke zwischen der stetigen Produktion von Nichtwissen durch die For-
schung und dem Bedarf an vermittelbarem Wissen in der Lehre herstellt, verorten 
die Beschreibungen die Verbindung eher im formal bildenden Charakter der Wis-
senschaft: 

„Das universitäre Prinzip Bildung und Ausbildung durch Wissenschaft beinhaltet somit 
eine kritische Einstellung zum erworbenen Wissen, eine Methode der Wissenssuche und 
Wissensergänzung, sowie die Fähigkeit, dieses Wissen mit anderem Wissen zu verknüp-
fen“ (FL_2001_13_u). 

Demnach ist es einleuchtend, dass, wenn die Vermittlung wissenschaftlicher Me-
thoden als Ziel dargelegt wird, die Vermittlungsformen, die genannt oder als ideale 
Formen beschrieben werden, eher einen dialogischen bzw. auf Austausch angeleg-
ten Charakter aufweisen und sich von der reinen Vermittlung von Wissen abzu-
grenzen suchen. Die Studieninhalte werden hier aus der Forschung abgeleitet, die 
Universität wird als Ort skizziert, „an dem die notwendigen Voraussetzungen für 
wissenschaftliches Handeln weitergegeben werden, alles andere ist dem unterge-
ordnet“ (FL_2008_31_u). Studierende werden eher als potentielle Wissenschaft-
ler_innen begriffen, das humboldtsche Bildungsideal und universitäres Lernen als 
Begegnung mit der Wissenschaft beschrieben (FL_2005_20_u). Im Zuge dessen 
wird das Erlernen der Methoden zudem an die Aufgabe gebunden, den wissen-
schaftlichen Nachwuchs auszubilden, um die Aufgabe der Universität von derje-
nigen der Fachhochschule abzugrenzen (FL_2007_33_u). 
Betrachtet man die Argumente, die sich in der Wochenzeitung Die ZEIT finden 
bzw. von außeruniversitären Autor_innen verfasst sind, erkennt man zwei Beson-
derheiten im Vergleich zu den Aussagen aus der Zeitschrift Forschung & Lehre. Das 
Methodenverständnis scheint nicht so stark normativ aufgeladen: „darin lernen sie 
die Inhalte und Methoden verschiedener Fächer kennen und setzen sich mit wis-
senschaftsethischen Fragen auseinander“ (Z_2009_50_nu). Des Weiteren wird es 
eher als ein Inhalt unter vielen genannt, beispielweise in der Aufzählung, „vor 
allem Mathematik, reine ökonomische Theorie sowie empirische Methoden“ 
(Z_2009_37_nu), oder additiv mit Blick auf das Bachelor-Curriculum: „Bachelor-
studiengänge müssen die für die Berufsqualifizierung notwendigen wissenschaftli-
chen Grundlagen, Methodenkompetenz und berufsfeldbezogenen Qualifikationen 
vermitteln“ (FL_2003_28_nu; ähnlich: Z_2000_07_nu). Das Erlernen von wis-
senschaftlichen Methoden wird insgesamt als Inhalt von vielen Autor_innen be-
nannt, aber die daran gebundene Zielsetzung sowie vermutlich auch das Ver-
ständnis dessen, was Methoden sind, divergieren zwischen Wissen über methodi-
sches Vorgehen, dem Erlernen verschiedener Methoden sowie einer (wissen-
schaftlichen) Haltung.  

Theorien als Inhalte des universitären Studiums zu bezeichnen, dient beinahe 
ausschließlich der Abgrenzung: Die Vermittlung von Theorien oder theoretischem 
Wissen wird der praxisorientierten Ausbildung gegenübergestellt. Dies geschieht 
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in Abgrenzung zu anderen Hochschulformen, dualen Studiengängen 
(FL_2013_33_u; Z_2009_40_nu), Fachhochschulen (FL_2010_16_u; 
FL_2007_33_u; FL_2004_39_u), einer Privatuniversität, die in allen Studiengän-
gen „Praxis, die Theorie und den Gesamtzusammenhang (Studium fundamentale) 
vermittelt“ (FL_2009_28_u), zur beruflichen Ausbildung (Z_2014_18_nu), mit 
Blick auf die universitäre Ausbildung und die darauffolgende praktische Ausbil-
dung im Referendariat (hier Jura) (Z_2008_36_nu). Dass hier stärker nicht-
universitäre Autor_innen vertreten sind, lässt auch die Vermutung zu, dass die 
Gegenüberstellung von Theorie und Praxis eher als Formel für unterschiedliche 
argumentative Zwecke dient denn als konkrete Beschreibung der Lehrinhalte.  

Beschreibungen dessen, was unter Theorie verstanden wird, werden genutzt, 
um externe Anforderungen an die Ausbildung abzuweisen, beispielsweise die der 
Praxisbezogenheit des universitären Studiums. Daran anschließend wird wissen-
schaftliches Wissen als theorieförmig oder theoriegeformt charakterisiert 
(FL_2004_27_u). Auch werden diese Aussagen dann von den Autor_innen an 
Zielvorstellungen gekoppelt, die auf die Persönlichkeitsbildung bzw. das Einüben 
einer spezifische Haltung verweisen: Diese Haltung wird als Distanz 
(FL_2000_38_u) und Denken in Zusammenhängen (Z_2011_16_nu) beschrieben. 
Es werden folgende Zielvorstellungen genannt: die Befähigung zu selbstständi-
gem, kritischem Denken und zum Hinterfragen von Aussagen, Denken in Zu-
sammenhängen (FL_2010_28_u) oder zum Umgang mit komplexen Anwen-
dungsbereichen, die theoretisches Wissen forderten (Z_2009_25_nu). Die Aneig-
nung wird dargestellt als tiefer Einstieg in theoretische Grundlagen 
(Z_2009_40_nu) oder theoretisches Erschließen (Z_2006_25_nu). Einige wenige 
Nennungen beziehen sich auf die Dichotomie von theoretischem Wissen und 
praktischem Können (Z_2011_17_nu) und äußern auch negative Beschreibungen 
der universitären Lehre – Professor_innen „dozieren mit einem Wust an Theorien 
und ohne sichtbare Begeisterung über die Köpfe ihrer Studenten hinweg“ 
(Z_2007_12_nu). 

Auch hier lassen sich die divergenten Zielsetzungen erkennen sowie das Phä-
nomen, dass Autor_innen über ähnliche Phänomene sprechen, aber Unterschied-
liches meinen oder verschiedene Schlüsse daraus ziehen. 

Eine weitere Verbindung von Forschung und Lehre über die Inhalte be-
schreibt die Universität als Ort der Wissenschaften, die alle Disziplinen unter ei-
nem Dach vereint, und benennt diese Besonderheit als identitätsstiftendes Merk-
mal. Hier wird dann „fachgebietsübergreifende“ (FL_2000_53_u) oder disziplin-
übergreifende (Z_2003_02_nu) Lehre als Ideal beschrieben bzw. die Verknüpfung 
zu Nachbardisziplinen (FL_2010_32_u) erläutert. Zudem werden Grundfragen 
anderer Disziplinen (FL_2002_30_u) als wichtige Inhalte benannt sowie gefordert 
die großen Fragen der Wissenschaften an den Anfang jedes Studiums zu stellen 
(Z_2010_13_u). Die Modi der Lehre an dieser Stelle sind das Vorführen von 
Problemlösungen (FL_2009_04_u) oder der „Strukturen des Gedachten und Er-
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fahrenen“ (FL_2002_15_u). Wissenschaft wird als „Gesamtsystem“ 
(FL_1999_03_u) verstanden, dessen Strukturen, Modi des Fragens und Lösens 
von Problemen erlernbar seien und im Vorführen dieser Handlungen und nach-
vollziehend angeeignet werden könnten. Die Aussagen rekurrieren hier auf die 
universitas der Fächer, den bildenden Charakter des interdisziplinären Dialogs 
(FL_2002_30_u) und den gesellschaftlichen Auftrag der Universität. Diese An-
sicht wird vor allem von universitären Autor_innen vertreten. 

Weit weniger idealistisch sind die Beschreibungen von nicht-universitären Au-
tor_innen in der Wochenzeitung Die ZEIT. Hier werden interdisziplinäre Studien-
gänge oder fächerübergreifende Veranstaltungen meist beispielhaft vorgestellt. Die 
Bestrebungen einzelner Universitäten werden in der Regel positiv portraitiert und 
Besonderheiten der Inhalte werden als Öffnungsprozess und Innovation präsen-
tiert. Zielvorstellungen der portraitierten Studienformen und -gänge bedienen sich 
Formulierungen wie: „über die etablierten Fächergrenzen“ hinweg 
(Z_1999_14_nu), „Rundblick ermöglichen“ (Z_2005_09_nu) oder den Studieren-
den die Chance bieten eine Perspektive zu erhalten, die über das eigene Fachgebiet 
hinausgeht (Z_2008_18_nu). So wird dem/der Leser_in der Eindruck einer Öff-
nung und Innovation vermittelt. Wenn Studiengänge mit mehreren Fächer vorge-
stellt werden, dann mit Begriffen, die eher eine Addition der Wissensinhalte ver-
muten lassen, als eine Suche nach dem Gemeinsamen der Fachwissenschaften, wie 
sie in den emphatischen Beschreibungen der universitären Autor_innen zu finden 
sind:  

„Wer hier studiert, kombiniert ein kulturwissenschaftliches Kernfach mit einem betriebs-
wirtschaftlichen Studium und erwirbt damit Kenntnisse im Bereich Marketing und Ma-
nagement — und das alles in vier Semestern.“ (Z_2009_19_nu) 

Zusammenfassend lässt sich die Gemeinsamkeit herausarbeiten, dass die Verbin-
dung unterschiedlicher Fachinhalte sowohl bei universitären Autor_innen als auch 
bei Außenstehenden befürwortet wird. Allerdings beziehen sich die universitären 
Autor_innen eher auf ein traditionelles Idealbild der Universität und betonen den 
bildenden Charakter der Wissenschaft, während die Beschreibungen in der Wo-
chenzeitung Die ZEIT eher über den Bedarf am Arbeitsmarkt argumentieren, 
breite Kenntnisse aus verschiedenen Gebieten als Zielpunkt setzen und Innovati-
on einfordern bzw. positive Beispiele neuer Studienformen portraitieren. 

7.2.3 Zielvorstellungen 

Bei den Studienzielen können drei verschieden Zielrichtungen identifiziert wer-
den: Erstens werden Ziele benannt, die sich auf die Persönlichkeit und die Ent-
wicklung der Studierenden beziehen. Zweitens solche, die sie als zukünftige Ar-
beitnehmer_innen adressieren, und drittens Studienziele, die die Studierenden als 
Mitglieder der Gesellschaft zeichnen und als Gruppe ansprechen, die eine spezifi-
sche Aufgabe in der Gesellschaft übernehmen sollen. Diese Zielsetzungen sind 
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nicht trennscharf zu unterscheiden, da gerade in den Bereichen, die spezifische 
Kompetenzen nennen, wie Kommunikationsfähigkeit oder Problemlösefähigkeit, 
sowohl die Nützlichkeit dieser Fähigkeiten im Berufsleben als auch die individuel-
le und persönliche Entwicklung oder/und die zukünftige Aufgabe in der Gesell-
schaft mitthematisieren können. 

Die Zielvorstellungen, die sich mit Bildung befassen (insgesamt 183 Artikel), 
werden zwar sowohl von universitären als auch von außeruniversitären Au-
tor_innen aufgegriffen, jedoch liegt hier der Schnitt bei den universitären Au-
tor_innen bei ca. jedem zweiten Artikel, der etwas zu den Zielvorstellungen be-
schreibt, während dies nur in jedem vierten der nicht-universitären Autor_innen 
der Fall ist.313 In insgesamt 32 Artikeln wird auf das humboldtsche Bildungsideal 
verwiesen, davon sind 23 Artikel von universitären Autor_innen verfasst. Auch 
wenn dies zunächst nach viel klingt, kann man nicht behaupten, dass Bildung als 
primäre Zielvorstellung universitärer Autor_innen gilt, da zum einen starke inhalt-
liche Abweichungen zu finden sind und zum anderen jeder zweite Artikel, der 
Ziele des Studiums und der Lehre benennt und von universitären Autor_innen 
verfasst ist, Bildung eben nicht als Ziel artikuliert. Zur inhaltlichen Vielfalt: Häufig 
wird nur der Begriff genannt, ohne Näheres zu beschreiben und weitere Nennun-
gen beziehen sich auf Bildung durch Wissenschaft sowie Persönlichkeitsbildung 
oder Menschenbildung. Ebenso omnipräsent wie das Ziel der Bildung ist die 
manchmal implizit, häufig aber auch explizit transportierte Zielangabe für den 
Arbeitsmarkt auszubilden. Dies findet sich in insgesamt 226 Artikeln, womit jeder 
fünfte Artikel des Gesamtkorpus diese Aufgabe der Universität benennt. Mit Blick 
auf die Autor_innengruppen geschieht dies in 45 % der Artikel von nicht-
universitären Autor_innen, aber in nur 39 % der Artikel aus der Gruppe der Uni-
versitätsangehörigen. Damit dominieren zwei zentrale Zielvorstellungen die Be-
schreibungen – die ›Ausbildung für den Arbeitsmarkt‹ und die ›Bildung‹ der Stu-
dierenden.  

Zu 30 % findet sich eine Überschneidungen derjenigen Artikel, die die Ausbil-
dung für den Arbeitsmarkt als Ziel benennen, mit denen, die Bildung als Ziel an-
geben. Daraus wird deutlich, dass Bildung (in den verschiedensten Formen) ge-
wissermaßen als Gegenentwurf zur Ausbildung wahrgenommen wird bzw. eher 
die Konstruktion eines entweder-oder zu finden ist als eine des sowohl als auch.314  

                                                      
313 Diese Angaben beziehen sich auf die verschiedensten Beschreibungen, was unter Bildung ver-
standen wird. In der Analyse ergaben sich weitere Subkategorien aus der offenen Codierung, die 
verdeutlichen, dass zwar dasselbe Wort genutzt wird, jedoch unterschiedliche Zielvorstellungen 
gemeint sind. Daher wurde für die Analyse zwischen Allgemeinbildung, Persönlichkeitsbildung und 
der einfachen Nennung von Bildung ohne nähere Spezifikation unterschieden. 
314 Die Codierung ›Ausbildung für den Arbeitsmarkt‹ wurde auch vergeben, wenn diese Zielvorstel-

lung implizit in der Aussage zu erkennen ist. So wurden auch Aussagen die mit dem Code ›Bildung‹ 

versehen wurden, dahingehend geprüft, ob auch die Zielvorstellung der Ausbildung für den Ar-
beitsmarkt in dieser Textpassage transportiert wird. Wenn also nur jede dritte Aussage, die Bildung 
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Auf Seiten der nicht-universitären Autor_innen wird hingegen häufiger die 
Ausbildung für den Arbeitsmarkt spezifiziert, so beispielsweise die Forderung, 
dass der Bachelorabschluss bereits berufsqualifizierend sein solle (14 % der nicht-
universitären Autor_innen, die etwas über die Ziele aussagen, nennen dies, wäh-
rend nur 7 % der universitären Autor_innen dieses Ziel angeben). Weitere Be-
schreibungen, die sich auf den Übergang von Ausbildung zum Arbeitsmarkt be-
ziehen und häufig genannt werden, sind Berufsbefähigung, berufliche Qualifikati-
onen und die Zielvorgabe, dass die Ausbildung gepaart sein sollte mit wechseln-
den Phasen von akademischer und praktischer Ausbildung, entweder im Studium 
oder zwischen den Studienabschlüssen. 

Die Unterschiede zwischen den Autor_innengruppen setzen sich auch abge-
schwächt fort, betrachtet man diejenigen Zielvorstellungen, die sich auf das Erler-
nen von Forschung oder Wissenschaft beziehen: Bildung durch Wissenschaft, das 
Erlernen wissenschaftlichen Arbeitens und selbständiges Denken und Urteilen als 
wissenschaftliche Kompetenz werden häufiger von universitären Autor_innen 
genannt. Das die Zielvorstellung häufiger aber nicht ausschließlich bei Aussagen 
universitären Autor_innen zu finden ist, zeigt auf, dass man nicht von einer einsei-
tigen Zielvorstellung sprechen kann. Blickt man dann noch auf die Zielvorgabe, 
dass Studierende wissenschaftliche Methoden und Fachwissen erlernen, wird der 
Unterschied so gering, dass man es als übergreifendes Ziel bezeichnen kann, das 
sowohl von universitären als auch von nicht-universitären Autor_innen genannt 
wird. Allerdings finden sich diese Aussagen nur in ca. jedem zehnten Artikel bzw. 
mit Blick auf den Erwerb von Fachwissen in jedem sechsten Artikel, der mindes-
tens eine Zielvorgabe nennt.  

Ebenso häufig werden an den Begriff der Bildung gebundene Ziele artikuliert, 
die sich auf die Rolle der Studierenden in der Gesellschaft beziehen: Gesellschaft-
liche Gestaltungsaufgaben zu übernehmen, den Mangel an qualifizierten Kräften 
auszugleichen und für die Bewahrung des wirtschaftlichen Fortschritts zu sorgen 
sind Zielvorstellungen, die ebenfalls in ca. jedem zehnten Artikel vorkommen. 
Diejenigen Zielbeschreibungen, die sich auf die Wirtschaft und die Bereitstellung 
von Fachkräften beziehen, werden eher von außeruniversitären Autor_innen be-
nannt, allerdings nicht ausschließlich.  

Weitere, weniger häufig genannte Ziele, die sich mit dem Umgang mit Wissen 
befassen, sind: sich selbstständig Wissen aneignen können, Wissen beurteilen zu 
lernen und die kritische Auseinandersetzung mit der Pluralisierung von Wissen zu 
erlernen. Diese werden von beiden Gruppen in ca. jedem zwanzigsten Artikel 
erwähnt, der Angaben zu den Zielen des Studiums macht. 

                                                                                                                                 
nennt, deutlich macht, dass die Studierenden auch als zukünftige Arbeitnehmer_innen gesehen 
werden, kann man davon ausgehen, dass Bildung hier etwas Distinktes zur Berufsausbildung meint. 
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(1) Argumentationsmuster: Bildung als Gegenkonzept 

Ermittelt man Argumentationsmuster aus den Beschreibungen, wird deutlich, dass 
die Referenz auf Bildung meist gepaart ist mit Kritik an den Studienumständen 
und Beschreibungen der Modi des Studierens. Allerdings werden die Modi des 
Studierens häufig durch Abgrenzung bestimmt. Des Weiteren wird auf den ersten 
Blick sichtbar, dass diese Argumentationsform beinahe ausnahmslos von universi-
tären Autor_innen aus den Fachgruppen der Sozial- und Gesellschaftswissen-
schaften sowie der Sprach- und Kulturwissenschaften verwendet wird. Während 
die Häufung auf Seiten der Sozial- und Gesellschaftswissenschaften auf ihren 
Anteil im Gesamtkorpus zurück zu führen ist, ist im Vergleich zum Gesamtkor-
pus der Anteil bei den Sprach- und Kulturwissenschaftler_innen, die auf Bildung 
als Ziel des Studiums in Abgrenzung zu anderen Zielen und damit verbundenen 
Inhalten verweisen, um ca. 7 Prozentpunkte erhöht. Während die Figur der Ab-
grenzung relativ übergreifend ist, ist der Platzhalter für den Gegenpart von Bil-
dung in den verschiedenen Argumentationen unterschiedlich gefüllt. Dennoch 
gleichen sich die Beschreibungen in der dichotomen Struktur: Bildung (weit, 
zweckfrei, aktiv angeeignet, offen, auf die Persönlichkeit zielend) und andere 
Vermittlungsinhalte (spezialisiert oder verkürzt, auf die Wünsche der Wirtschaft 
ausgerichtet, passiv aufgenommen, begrenzt entweder als Kanon oder auf vermit-
telbare Ausschnitte aus dem Fach, auf den Menschen als Arbeitnehmer_in zie-
lend).  

Wie divers das Feld ist, von dem sich die Autor_innen abgrenzen, wird deut-
lich, wenn man die Angaben betrachtet, was als Gegenbild zum Ziel der Bildung 
oder zumindest als unzureichende Zielsetzung genannt wird: Vermittlung von 
Fertigkeiten (FL_2010_08_u_7), scheinbare Gewissheit des passiven Lernens 
(FL_2008_45_u_7), rein kanonisches Wissen (FL_2010_08_u_7), Ansammlung 
beliebig austauschbarer Elemente von Wissen (FL_2005_20_u_7), bloße Vermitt-
lung von Lehrbuchwissen (Z_2005_06_u_7) bzw. Spezialwissen 
(FL_2010_02_u_7). Die Beschreibungen zeigen, dass Bildung als Kontingenzfor-
mel fungiert, die Sicherheit stiftet, indem sie ein Ziel angibt, das zwar eher ex-
negativo bestimmbar zu sein scheint, aber dennoch als Gegenentwurf dienen 
kann.  

Des Weiteren wird Bildung meist beschrieben, indem die individuelle Aufgabe 
der Studierenden dargestellt wird, sich zu bilden (FL_2009_07_u_6), das Studium 
als Phase der Erprobung und der Suche nach Alternativen zu nutzen 
(FL_2010_23_u_6) oder eigenmotivational zu agieren:  

„Dazu gehören Lust am problemlösenden Denken, Neugier in der Beobachtung der um-
gebenden Welt, Wundern und Staunen über noch rätselhafte Zusammenhänge in Natur 
und Gesellschaft, Faszination konzentrierter Beobachtung, Freude, Suche nach dem 
Schönen, Aspekte des Spiels und des Spielens“ (FL_2010_30_u_3). 
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Der Verweis darauf, dass die Studierenden selbstverständlich Hilfe bräuchten, um 
ihr Studium zu gestalten, es gleichzeitig ihres Wollens bedürfe, erfolgreich zu stu-
dieren (FL_2005_45_u_2), ist ähnlich. So erkennt man eine gewisse Ambivalenz 
in der indirekten Adressierung der Studierenden, die darin liegt, dass diese als 
eigenständige Subjekte beschrieben werden, dabei aber noch der Anleitung und 
Hilfe bedürfen. Gerade die Vielfalt dessen, was unter Bildung verstanden wird 
und wie die Beziehung zwischen den Studierenden und Hochschullehrenden, die 
aus dieser Vorstellung abgeleitet wird, charakterisiert wird, kann als Hinweis da-
rauf gelesen werden, dass es sich hierbei um eine Art Leitmetapher handelt. Sie 
findet Zustimmung, da sie die Handlung und individuelle Ausgestaltung der Inter-
aktion nicht einschränkt.  

Die Ambivalenz und Unbestimmtheit in der Zielvorstellung Persönlichkeits-
bildung werden noch einmal verständlicher, blickt man systematisch auf die Wen-
dungen. Unter Zur-Hilfenahme der Systematik der Erziehungsmetaphern von 
Bilstein (2008) wird ersichtlich, dass sich im „Super-Bild: Bildung“ die ver-
schiedensten Ideen und Vorstellungen von Vermittlungs- und Aneignungsprozes-
sen vereinen lassen:  

„Fragt man sich nach den mit solchen Imaginationen [hier bezogen auf das synkretisti-
sche Super-Bild: Bildung; Anmerkung CB] verbundenen Formen des Erlebens und 
Selbsterlebens, so sind die auf der Seite der Erziehenden eigentümlich gemischt: gerade 
weil Bildung als Super-Bild eine ganze Reihe von anderen Imaginationen übergreift, wird 
ein Erzieher, der sein Handeln im Rahmen von Bildungsprozessen versteht, sich zugleich 
in der Omnipräsenz des Kreators, in der Bescheidenheit des Geburtshelfers, in der bild-
hauerischen Aggression aufs Material und in der behutsamen Pflege des Wachsenden er-
leben“ (Bilstein, 2008, S. 67). 

So wird Bildung als Reifungsprozess beschrieben (Z_2006_06_nu; 
Z_2009_24_nu_7), als sich vertraut machen mit Antworten, die nicht den Moden 
entsprächen (FL_2002_30_u_6), die Studierenden werden als sich in einer Phase 
der Erprobung und Selbstfindungen befindlich dargestellt (FL_2010_23_u_6) und 
die Universität als Erziehungsraum gezeichnet, in dem durch die eigenverantwort-
liche Organisation des Studiums, das selbstständige Lernen und den frühzeitigen 
Kontakt mit aktueller Forschung die Persönlichkeit geformt würde 
(FL_2005_25_u). Es wird dargelegt, dass die Universität durch die Beschäftigung 
mit Wissenschaft zur Persönlichkeitsbildung beitrage, indem sie beispielsweise 
dazu auffordere Wissen neu zu erarbeiten, um so zu selbstständigem, kritischem 
Denken zu gelangen – denn all dies impliziere die Persönlichkeitsbildung 
(FL_2010_28_u). Ebenfalls wird dargelegt, dass „der Gewinn an Erkenntnis und 
Einsicht, an Urteilsfähigkeit und Selbstständigkeit, den forschendes Lernen ver-
mittelt, […] in der Tat ein Gewinn für die Persönlichkeit“ sei (FL_2009_29_u_7). 

Dadurch tritt eine Distanz zur Rolle des Erziehenden hervor – insbesondere in 
den von den Hochschullehrenden verfassten Beschreibungen: Die Wissenschaft 
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und das wissenschaftliche Arbeiten werden selber zu Erzieher_innen, während die 
Lehrenden hinter den Gegenstand zurücktreten. Gleichwohl kommt den Hoch-
schullehrenden in der Interaktion diese Erzieherrolle über die Aufgabe der Ver-
mittlung und Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten sowie der Betreuung 
der Studierenden implizit zu. Auch wird deutlich, was Stichweh (1994/2013) als 
für die Universität zentrale Idealvorstellung beschreibt, nämlich dass Schule und 
Universität sich darin unterschieden, dass die Vorstellung von einer Erziehungsin-
stitution abgelöst würde durch die Idee der Bildung durch Wissenschaft, die wie-
derum legitimiert würde durch die Annahme, dass Wissenschaft einen formal 
bildenden Charakter besäße (S. 205). Eben diese Annahme tritt besonders mit 
Blick auf die Argumentationen, die Bildung als Ziel nennen, hervor. 

Die Beschreibungen, die darauf zielen Bildung als Selbstbildung und -tätigkeit 
hervorzuheben und dabei auf das humboldtsche oder humanistische Ideal einge-
hen, können mit Ash (2006), der sich auf einen Artikel von Pechar & Pellert 
(2004, S. 318-330) bezieht, interpretiert werden: „But the Humboldt Myth has also 
been persistent in these disciplines [humanities and social sciences] because the 
ideal of freedom of teaching and learning has become a dignified label for laissez-
faire approach to teaching and unwillingness to take responsibility for learning 
outcomes“ (Ash, 2006, S. 262). 

(2) Vorbereitung auf den Einstieg in den Arbeitsmarkt: Berufsbefähigung, berufliche 
Qualifikation  

Ein Brückenschlag zwischen Bildung und Ausbildung für den Arbeitsmarkt findet 
sich unter dem Stichwort der Berufsbefähigung. Die Zielvorgabe, dass das Studi-
um zum Einstieg in einen Beruf befähigen solle, wird von beiden Au-
tor_innengruppen gleichermaßen angeführt. Gleichzeitig unterscheiden sich die 
Zielbeschreibungen dahingehend, dass in der Wochenzeitung Die ZEIT vor allem 
Beispielprojekte für berufsqualifizierende Bachelorprogramme angeführt werden 
und auf den Vorteil verwiesen wird, dass man im zweistufigen Studiensystem mit 
dem Bachelor einen ersten berufsbefähigenden Abschluss erhalte. Demgegenüber 
wenden die universitären Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre, aber 
auch inder Wochenzeitung Die ZEIT, den Begriff der Berufsbefähigung dahinge-
hend, dass eine wissenschaftliche Ausbildung dazu befähige, sich den wechselnden 
Anforderungen des Arbeitsmarktes zu stellen. So finden sich einige Überschnei-
dungen zu Studieninhalten, die die Relevanz der universitären Forschung betonen 
und an das oben beschriebene Muster der ›Bildung durch Wissenschaft‹ anknüp-
fen. Die „Vermittlung der wissenschaftlichen Arbeitsweise“ (FL_2010_18_u), 
wissenschaftlicher Einsicht (FL_2002_30_u), Vermittlung von Wissen und Wis-
senschaft (FL_1999_25_u) sowie die streng wissenschaftliche Ausrichtung des 
Studiums werden als Bedingung für die Berufsbefähigung genannt 
(Z_2008_37_u). Auch wird darauf verwiesen, dass gerade das wachsende Berufs-
spektrum (Z_2005_06_u) und dadurch (auch) die Fähigkeit des Umgangs mit der 
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Unsicherheit des Nichtwissens (FL_2002_14_u) dazu verpflichteten, Forschung 
als Gegenstand der Lehre zu verstehen. Außerdem wird argumentiert, dass nur 
durch eine Rückbesinnung auf die Bildungsorientierung eines Studiums die Ab-
solventen wirklich befähigt würden, im Arbeitsleben zu bestehen (Z_2009_44_u). 
Hier tritt sowohl das Verständnis hervor, dass die Wissenschaft einen formal bil-
denden Charakter habe, als auch, dass die Ausbildungsfunktion der Universität auf 
den Arbeitsmarkt ziele. 

Die meisten Textsegmente von universitären Autor_innen bedienen die Di-
chotomie von Anforderungen, die die Unternehmen an die Inhalte und Ziele des 
universitären Studiums stellten, und denjenigen, die sowohl langfristig für den 
Arbeitsmarkt als auch für die Studierenden sinnvoll seien und sich an der Wissen-
schaft orientierten. Es gibt auch einige Autor_innen, die auf die Dichotomie ein-
gehen und sie negieren, was wiederum verdeutlicht, dass hier ebenfalls von unter-
schiedlichen Polen ausgegangen wird: 

„Anders als vielfach behauptet, besteht zwischen den Bildungszielen der Wissenschaft-
lichkeit und der Arbeitsmarktbefähigung kein Widerspruch. Wissenschaftlichkeit heißt 
vor allem Bildung zur Kritik und zu Reflektion.“ (FL_2012_24_u) 

Das Attribut ›berufsqualifizierend‹ funktioniert ähnlich und wird von Seiten der 
universitären Autor_innen häufig an den Anspruch gebunden, dass wissenschaftli-
ches Arbeiten gelernt würde. Allerdings findet man hier weniger kritische Stim-
men, sondern vielmehr Beschreibungen, die Veränderungen als sinnvoll und not-
wendig zeichnen: 

„Darauf [den Zuspruch den sie durch die Gesellschaft erhält CB] kann die Universität 
stolz sein, muss sich aber bemühen, sich diesen Zuspruch weiterhin zu verdienen. Die 
weitaus größte Zahl der Studierenden aber strebt eine Tätigkeit in der nicht-
akademischen, jedoch zunehmend wissenschaftlich geprägten Arbeitswelt an. Die Her-
ausforderung an die Universitäten besteht daher darin, den Qualifizierungsanforderungen 
für die sich immer schneller verändernde Arbeitswelt zu entsprechen und den Prozess wis-
senschaftlicher Erkenntnisgewinnung und Wissensprüfung sowie die Vermittlung wissen-
schaftlicher Grundlagen damit zu verknüpfen“ (FL_2009_20_u) 

Auch wird in diesen Argumentationslinien an Aussagen angeschlossen, dass Uni-
versitätsangehörige oder die Organisation diese Dichotomie meist selbst hervor-
riefen, um dann zu betonen, dass die Gegenüberstellung nicht tragfähig sei; so 
beispielsweise die Gegenüberstellung von wissenschaftlichen Erkenntnisinteressen 
und beruflichen Zweckinteressen (FL_2000_25_u). Die Argumente, die das Ziel 
der Berufsqualifizierung benennen, üben keine generelle Kritik an der Umstellung 
auf ein zweistufiges Studiensystem, die Übernahme der Begrifflichkeit aus den 
bildungspolitischen Zielvorgaben wird auch als Anerkennung der Notwendigkeit 
zur Reform verstanden.  
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(3) Exkurs: Zwischen Krankenbett und Wissensaneignung  

Eine kleine Besonderheit findet sich, blickt man auf diejenigen Argumente, die die 
Studierenden als zukünftige Fachkräfte adressieren. So argumentieren besonders 
viele Beschreibungen, die auf die Ausbildung der Mediziner_innen zielen, Refor-
men vorschlagen oder die Beziehung von klinischer Ausbildung und anderen uni-
versitären Lehrformen benennen, mit einer anderen Dichotomie: 

„Studierende der Zahnmedizin profitieren somit von den Beobachtungen und der Exper-
tise ihrer erfahrenen Kollegen. Sie können dadurch ihre diagnostischen und therapeuti-
schen Fähigkeiten in der Parodontologie erweitern und festigen – was wiederum dazu 
führt, dass sich die Versorgung der Patientinnen und Patienten verbessert.“ 
(FL_2012_23_u) 

Hier wird also nicht die Zielvorstellung für einen spezifischen Beruf auszubilden 
in Frage gestellt; diskutiert wird vielmehr, ob die Ausbildung den Anforderungen 
des Berufsbildes entspräche. Auch wird, wie oben erkennbar, die Frage danach 
gestellt, wie Studierende von Erfahrungen in der Praxis profitieren können. Die 
medizinische Ausbildung gilt den Autor_innen als eine, die immer einen Wechsel 
zwischen Lernen in den Kliniken und direkt am Patienten (Z_2005_35_nu_7) 
beinhaltet. Das Aneignen von Wissen315 bzw. ein Nebeneinander gelehrter Fach-
disziplinen und von Berufskompetenzen (Z_2010_14_nu) ist fester Bestandteil 
der Ausbildung in der Medizin, so dass das beschriebene Spannungsfeld von Wis-
senschaftlichkeit und Praxis hier eher zwischen Kenntnissen und Wissen sowie 
Können und Berufspraxis besteht: 

„»Mittlerweile erkennen die meisten Mediziner, dass man Didaktik lernen kann und 
lernen muss.« Sigrid Harendza geht es vor allem um problemorientiertes, »kontextuales« 
Lernen. Methoden, wie sie sich zunehmend in der Medizin etablieren. »Es nützt nie-
mandem etwas, wenn die angehenden Mediziner im dritten vorklinischen Semester die 
Namen von Knochen und Muskeln wie Vokabeln pauken und dann im achten Semester 
in der Klinik ratlos vor einem Röntgenbild stehen.«“ (Z_2012_31_nu) 

Gleichzeitig wird auf die zunehmende Menge an Wissen verwiesen, die es nötig 
mache, die Studierenden auf Grund der sich wandelnden Bedeutung des Fakten-
wissens verstärkt auf die Fähigkeit zu einem komplexen Wissensmanagement 
vorzubereiten (FL_2010_12_u).  

In Bezug auf klassische Berufsstudiengänge (vor allem Medizin und Jura, aber 
auch Lehramt und — selten — Theologie) findet sich eine Argumentationslinie, 
die die Studierenden als zukünftige Fachkräfte adressiert und auf ihre gesellschaft-

                                                      
315 „So praktisch geht es an deutschen Unikliniken noch nicht lange zu. Die Medizinerausbildung 
galt als kopflastig und alltagsfern. Seit drei Jahren gilt eine neue Approbationsordnung: Praxisorien-
tierte Übungen ersetzen Vorlesungen. Statt isolierte Fakten auswendig zu lernen, sollen die Studen-
ten Zusammenhänge verstehen und Handgriffe erlernen, die sie später im Berufsalltag brauchen“ 
(Z_2006_16_nu_4). 
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liche Aufgabe verweist, doch bezieht sich diese auf die Frage nach der Möglich-
keit, ein zweistufiges Studiensystem einzuführen: „Vollständig abwegig wäre die 
Einführung eines BA-Kurzstudiums in Medizin oder Jura, zumal eine solche die 
höchst vernünftige Trennung zwischen Universitätsstudium und Fachausbildung 
etwa von technischen Assistenten in Gefahr bringt“ (FL_2009_24_nu). Die Posi-
tion scheint hier common sense zwischen den Hochschullehrenden zu sein 
scheint, das Ansinnen, dass man gerade in der Ausbildung für diese Berufe keine 
Verkürzung oder Staffelung einführen dürfe. Belegt wird diese Annahme entwe-
der mit Zitaten von Fachvertreter_innen, die dies abwehren, beispielsweise mit 
Begriffen wie „mittelalterlicher Bader“ (Z_2009_23_nu). Kommen die Hoch-
schullehrenden selbst zu Wort, argumentieren sie mit dem Bedarf an einer ange-
messenen Dauer für ein wissenschaftliches Studium (in dem gemäß der Eigendynamik 
der Wissenschaft Zeit für Fehlschläge und Umwege gegeben seien müssen). Da-
mit beziehen sie sich wieder auf die Forschung als zentralem Aufgabenbereich der 
Universität, der auch Auswirkungen auf die Lehrinhalte habe. So wird darauf ver-
wiesen, dass in einem sechssemestrigen „Hauruckstudium“ ein substantieller Um-
gang mit Wissenschaft nicht gelernt würde (FL_2009_21_u) oder dass ein Arzt 
ohne Ausbildung durch Wissenschaft bekanntlich ein Kurpfuscher sei, und dies 
gelte in entsprechender Weise ebenso für den Richter oder Rechtsanwalt, für den 
Lehrer oder Pfarrer, für den Naturwissenschaftler oder Ingenieur 
(FL_2002_14_u). Zudem wird darauf verwiesen, und dies vor allem mit Blick auf 
das juristische Staatsexamen, dass eine verbindliche Qualitätssicherung entfallen 
würde und gegebenenfalls die Mehrzahl der Studierenden nach ihrem Abschluss 
nur als Hilfskräfte eingestellt würden (FL_2005_21_nu; FL_2004_21_nu).  

Dies belegt, dass die Betonung des Ziels der Ausbildung von Fachkräften mit 
dazu dienen kann den Status-Quo des universitären Studiums zu verteidigen. Zu-
dem wird die Bedingung der Wissenschaftlichkeit als Argument genutzt, um der 
Verkürzung der Studienzeit in bestimmten Ausbildungszweigen entgegenzutreten, 
mit dem Verweis auf die Struktur der Wissenschaft, die eben nicht immer planbar 
sei bzw. nicht immer linear verlaufe.  

(4) Ergänzungsmodell: Praxis und Theorie in sich abwechselnden Phasen 

Ein Argumentationsmuster nimmt die Dichotomie von theoretischer Ausbildung 
und praktischer Erfahrung auf und schreibt der universitären Ausbildung indirekt 
die Aufgabe der theoretischen Wissensvermittlung sowie den Erwerb praktischer 
Kenntnisse in besonderen Phasen während des Studiums oder zwischen verschie-
denen Studienabschnitten zu. Diese Argumentation wird etwas häufiger von 
nicht-universitären Autor_innen aufgegriffen (meist in der Wochenzeitung Die 
ZEIT) und es werden dann auch die Erfahrungen der Studierenden referiert bzw. 
diese kommen selbst zu Wort: 
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„Die Konzeption der neuen Studiengänge gefällt mir auch deshalb so gut, weil sie enge 
Bezüge zur Arbeitswelt vorsehen. Ein sechswöchiges Praktikum, das ich gerade absolvie-
re, ist in mein Studium schon integriert und bringt mir wertvolle Kreditpunkte ein. Soge-
nannte ABK-Kurse schulen uns in Projektmanagement und anderen berufsqualifizieren-
den Fähigkeiten – speziell für Geisteswissenschaftler. Und meine Noten fließen vom ers-
ten Semester an in die Endnote ein. Das erzieht uns Bachelorstudenten zu einer stringen-
ten und zielorientierten Arbeitshaltung – und macht uns meiner Meinung nach vielen 
Diplom- und Magisterstudenten überlegen. (Z_2008_37_u) 

Meistens wird die Praxis indirekt als Außenwelt gezeichnet und in Phasen außer-
halb des universitären Unterrichts verschoben: Beispielsweise werden Modelle des 
Service Learnings portraitiert, die dazu dienten, die Theorie in der Praxis zu vertiefen 
(Z_2009_17_nu), der Vorteil von Praxiskooperationen beschrieben 
(Z_2002_07_2) oder darauf verwiesen, dass Studierende bessere Chancen auf dem 
Arbeitsmarkt hätten, wenn sie z. B. durch Praktika Kontakt zu Berufsfeldern und 
zukünftigen Arbeitgebern hätten (Z_2011_39_u). Auch dient die Beschreibung 
von Praxisphasen dazu auf Vorteile des zweistufigen Studiensystems und auf die 
Möglichkeit sich zunächst nach dem Bachelor in der Berufswelt zu orientieren 
und sich gegebenenfalls später im Master gezielt zu spezialisieren (Z_2011_15_nu; 
Z_2011_39_u; Z_2005_19_nu) hinzuweisen. Dies wird weiterführend als not-
wendige Reaktion auf sich verändernde Lebensverläufe und wechselnde Lebens-
phasen dargestellt (FL_2009_20_u; FL_2003_28_nu) . 

Nur selten wird eine Wechselwirkung, die innerhalb der Lehre angesiedelt ist, 
dargestellt, dann aber mit Blick auf den motivierenden Charakter von Anwen-
dungsbeispielen aus der Praxis (Z_2009_45_nu) oder als Hinweis darauf, dass ein 
Modell der Praxisphasen im Studium dringend geboten sei (FL_1999_39_nu). 

Nimmt man besonders die Argumente in den Blick, die berufsorientierte In-
halte als relevant beschreiben, wird noch deutlicher, dass zum einen die Dichoto-
mie von theoretischem und praktischem Wissen fortgesetzt und zum anderen der 
medizinische Ausbildung eine Sonderstellung zukommt, da diese stets auch als 
praktische Ausbildung verstanden wird. So thematisieren universitäre Au-
tor_innen die Praxis- und Theorieanteile des Studiums der Medizin gleichermaßen 
anstatt ausschließlich eine wissenschaftliche Ausbildung als Zielvorstellung zu 
betonen (Kapitel 6.2.3.3) und konstruieren die beiden Wissensformen als gleich 
relevant. Seltener finden sich Argumente, die die wissenschaftliche Ausbildung als 
berufsqualifizierend beschreiben, und wenn solche Argumente auftreten, ähneln 
denjenigen, die Berufsbefähigung als Ziel nennen. 

Berufsorientierte Inhalte werden meist in der Wochenzeitung Die ZEIT darge-
legt, in Form von Beispielprojekten oder in Bezug auf spezifische Masterstudien-
gänge oder Zusatzkurse. Es scheint hierbei nicht primär um eine Auseinanderset-
zung mit der Frage danach zu gehen, ob die wissenschaftlichen Inhalte zugunsten 
der praktischen Anteile verringert werden, sondern um die Darstellung von For-
men der Integration. So fallen auch hier die Portraits von Service-learning-Projekten 
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als positives Beispiel ins Auge (Z_2009_49_nu; Z_2009_17_nu), der Begriff der 
„‚berufsfeldorientierten Kompetenzen‘“ wird erläutert, und es wird dargelegt, dass 
da der Abschluss berufsqualifizierend sein soll, Studierende hier Schlüsselqualifi-
kationen erwerben würden und lernten, praxis- und problemorientiert zu arbeiten 
(Z_2007_15_nu). Eine weitere Argumentationslinie bezieht sich beispielsweise auf 
Praktika, durch die sich Studierende neben dem Studium beruflich orientieren 
sollten, beispielsweise mit Bezug auf das Studium der Politikwissenschaft an der 
Universität Konstanz, die Praktika zur Pflicht machen (Z_2011_23_nu_6), oder 
dass, wer im Wettbewerb bestehen möchte, praktische Erfahrungen während des 
Studiums sammeln müsse, sei es durch freie Mitarbeit oder Praktika 
(Z_2009_21_nu).  

Außerdem werden Vorteile des Bachelor-Master-Systems benannt, beispiels-
weise indem der Präsident einer Universität zitiert wird: „»Der Bachelor antwortet 
auf die Tatsache, dass nicht alle Wissenschaftler werden können und wollen. Er 
bietet ein überschaubares Studium, in dem auch berufspraktische Dinge unterrich-
tet werden«“ (Z_2010_02_nu). Hinzu kommen die Darstellung verschiedener 
Masterprogramme und ihrer Vorzüge, beispielweise dadurch, dass diese übergrei-
fende Kompetenzen anböten und in den Bereichen Präsentationstechniken, Buch-
führung und Öffentlichkeitsarbeit die Studierenden fit macht würden 
(Z_2009_19_nu_6). 

(5) Überindividuelle Ziele: Gesellschaftliche Teilhabe und Ausgleich des Fachkräftemangels 

Bisher wurden die individuellen Ziele und die damit einhergehenden Beschreibun-
gen des Studiums und der Inhalte dargelegt. Hinzu kommen einige Argumentatio-
nen, die eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe in der Ausbildungsfunktion der 
Universität deklarieren. 

Hier lassen sich zwei Argumentationsrichtungen trennen, die zum einen die 
Relevanz der universitären Ausbildung in der zukünftigen Position der Studieren-
den als Teil der Gesellschaft betonen, zum anderen aud die Aufgaben der Studie-
renden in der Wirtschaft zielen und das Ziel in der Bewahrung des wirtschaftli-
chen Fortschritts sehen oder die Stellung der deutschen Wirtschaft im internatio-
nalen Wettbewerb betonen.  
Insgesamt lässt sich erkennen, dass Universitätsangehörige eher auf die Gesell-
schaft und deren Höherbildung sowie die Möglichkeit der aktiven Teilhabe gerich-
tet sind, während außeruniversitäre Autor_innen auf die Rolle der Studierenden 
im Wirtschaftssystem zielen. Hier soll nicht noch einmal diskutiert werden, welche 
Funktion der Universität mit Blick auf die Gesellschaft bzw. welche Leistungsan-
forderungen für die Wirtschaft benannt werden. Vielmehr soll betrachtet werden, 
wie das Studium beschrieben, welche Modi der Vermittlung thematisiert und wel-
che Inhalte an diese Zielvorgaben von wem geknüpft werden.  

Im Fall der Zielvorgabe für die Universität, für die Höherbildung der Gesell-
schaft zu sorgen, wird Bildung meist an das Ideal der Bildung durch Wissenschaft 
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gebunden und damit einhergehend die Studierenden als Personen charakterisiert, 
die zwischen Schule und Gesellschaft stünden, deren Vervollkommnung vor allem 
durch die freie Beschäftigung mit der Wissenschaft erreicht werden könnte. Die 
Argumentationslinie, die die Universitäten als Ort der Wissenschaft und die Aus-
bildung des wissenschaftlichen Nachwuchses als Aufgabe betont, wird von allen 
universitären Autor_innengruppen angesprochen. Werden die Studierenden als 
potentielle Arbeitskräfte adressiert, dann werden sie als Lernende wahrgenommen, 
deren zukünftige Aufgabe darin bestünde in akademischen Berufen Wissen anzu-
wenden, neues Wissen zu generieren und sich dieses selbstständig anzueignen.  

Die Zielbeschreibungen aus dem Bereich der Ingenieurs- und Naturwissen-
schaften unterschieden sich allerdings darin, dass sie nicht normativ aufgeladen 
sind, sondern die Rekrutierung und Ausbildung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses schlicht als eine wichtige Aufgabe der Universitäten benennen. Das heißt 
nicht, dass diese Autor_innen keine Kritik am universitären Studium oder den 
Strukturvorgaben üben, jedoch verweisen sie nicht auf den allgemeinbildenden 
Charakter der Wissenschaft, sondern vielmehr auf die Notwendigkeit, dass die 
Universitäten, ebenso wie der Arbeitsmarkt, auch gut qualifizierten Nachwuchs 
bräuchten. 

Interessant ist auch, dass, wenn die Zielvorgabe der Ausbildung von Nach-
wuchswissenschaftler_innen beschrieben wird, sich häufig auf die „Besten“ 
(FL_2004_04_u) und die „begabten“ Studierenden (FL_2992_05_nu; 
Z_2010_05_u) berufen wird, die an den Universitäten bleiben sollten. Erwäh-
nenswert daran ist, dass hier nun doch eine Trennlinie zwischen der Ausbildung 
für den Arbeitsmarkt der breiten Masse und Ausbildung einer spezifischen Grup-
pe der Studierenden zu Wissenschaftler_innen gezogen wird. Das kann erklären, 
warum die Formel der allgemeinen Menschewnbildung durch Wissenschaft hier 
eine untergeordnete Rolle spielt, da das Ziel Bildung nicht so sehr dazu geeignet ist, 
es auf eine kleine Gruppe Begabter zu beschränken. 

Die Argumentationen, die der Universität als Ausbildungsorganisation eine 
zentrale Rolle in der Gesellschaft zuschreiben und dabei verschiedene Funktionen, 
wie die Ermöglichung gesellschaftlicher Teilhabe, den Ausgleich des 
Fachkräftemangels und die Sicherung des gesellschaftlichen Wohlstands nennen, 
wurden bereits im Kapitel zum Verhältnis der Universität zur Gesellschaft und 
ihren Teilsystemen beschrieben, (Kapitel 5.2). Insgesamt sollte deutlich geworden 
sein, dass neben individuellen Zielen auch die Bedeutung des Studiums für die 
Gesellschaft und das Wirtschaftssystem beschrieben wird, und dass hier Unter-
schiede zwischen den Autor_innengruppen sowohl mit Blick auf die Universitäts-
angehörigkeit als auch die Fachrichtung erkennbar sind. 
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7.2.4 Kritik an Studium und der Lehre 

Was sich bereits aus der Analyse der Zielvorstellungen und Inhalte erkennen lässt, 
eine Tendenz der Universitätsangehörigen, Vorstellungen von den Inhalten und 
Zielen zu entwickeln, die zum einen dazu dienen, sich von wirtschaftlichen Inte-
ressen abzugrenzen, und zum anderen dazu, die Nähe von Wissenschaft und Stu-
dium zu betonen, setzt sich auch in der Kritik am Studium und der Lehre fort: So 
übt jeder fünfte Artikel, der Kritik äußert und von dieser Gruppe verfasst ist, Kri-
tik an der Ausrichtung des Studiums. Die Einwände beziehen sich insbesondere 
darauf, dass die universitäre Ausbildung nicht mehr ausreichend an der Forschung 
ausgerichtet sei. Im Vergleich: Nur jeder zwanzigste Artikel von nicht-
universitären Autor_innen, die mindestens eine kritische Aussage zum Studium 
treffen, nimmt eine ähnliche Position ein. 

›Verschulung‹ und ›Formalisierung der Studienabläufe‹ sind weitere häufig ge-
nannte Kritikpunkte, die sich auf die Struktur des Studiums beziehen. Kritische 
Aussagen zur ›Formalisierung der Studienabläufe‹ finden sich bei beiden Gruppen 
gleichermaßen häufig. ›Verschulung‹ dagegen ist ein Begriff, den die universitäts-
angehörigen Autor_innen etwas häufiger verwenden. Damit nehmen sie eine Ab-
grenzung gegenüber dem schulischen Unterricht vor und schreiben der Universi-
tät als Teil des Bildungssystems eine besondere Rolle und Struktur zu. Eine ähnli-
che Abgrenzungsbewegung findet sich, wenn Kritik daran geübt wird, dass die 
Universität der Berufsausbildung diene – jeder achte Artikel aus der Gruppe der 
Universitätsangehörigen, der Kritik übt, entgegen jedem zwanzigsten aus der glei-
chen Gruppe der nicht-universitären Autor_innen. Ebenfalls gruppenspezifisch ist 
die Gegenüberstellung von ›Employability-Orientierung‹ und ›Bildung‹. Diese 
Polarisierung kritisiert die Veränderungen und Reformvorhaben. Diese Argumen-
tation wird vor allem von universitären Autor_innen vorgetragen: 36 von insge-
samt 49 Artikeln , in denen sich diese Argumentation findet, sind von Universi-
tätsangehörigen verfasst. 

Zwei weitere Schwerpunkte lassen sich identifizieren: Erstens gibt es Artikel, 
die die Probleme in der Lehre bei den Lehrenden verorten und hier unterschiedli-
che Ursachen nennen: Überlastung der Lehrenden, schlechte didaktische Kennt-
nisse und fehlende Weiterbildung sowie fehlende Anreize für guten Lehre. Hier 
sind universitäre und nicht-universitäre Autor_innen gleichermaßen vertreten. 
Fragt man sich nun, warum Hochschulakteur_innen Kritik an der Lehre üben, die 
sie selbst gestalten können – und ruft man sich noch einmal ins Gedächtnis, dass 
die Beschreibungen der universitären Autor_innen bisher eher selten Kritik an 
den eigenen Handlungen übten – lautet eine mögliche Erklärung, dass universitäre 
Akteur_innen, die über die Lehre und das Studium schreiben, ein spezifisches 
Interesse an der Lehre haben. Dieses spezifische Interesse drückt sich darin aus, 
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dass sie sich intensiv und im Sinne ihres Selbstverständnisses kritisch316 mit der 
universitären Lehre auseinandersetzen. Eine weitere Erklärung kann aber auch 
sein, dass sich in diesen Texten der Anspruch einen Gegenstand von allen Seiten 
zu betrachten und gründlich zu analysieren widerspiegelt.  

Zum anderen wird die Studienstruktur kritisiert, indem auf Missstände verwie-
sen wird, die im Zuge des Bologna-Prozesses hätten gelöst werden sollen und 
immer wieder als Ausgangslage für die Reform angeführt werden.317 So werden 
die Studiendauer, die fehlende Mobilität, die Praxisferne sowie die hohen Ab-
bruchquoten als Mängel des Studiensystems benannt. Während dies in ca. jedem 
zehnten Artikel nicht-universitärer Autor_innen der Fall ist, erwähnt nur jeder 
zwanzigste Artikel der universitären Autor_innen, die Kritik üben, diese Punkte. 
Allerdings gilt es hier auch noch zu klären, ob die nicht-universitären Autor_innen 
diese Kritik selbst äußern oder lediglich die politischen Debatten um die Bologna-
Reform wiedergeben (7.2.4.3). Die fehlende Attraktivität im internationalen Wett-
bewerb wird von beiden Gruppen gleichermaßen benannt. 

Zuletzt lässt sich noch ein weiterer Kritikpunkt identifizieren, der in unter-
schiedlicher Weise thematisiert wird: die schlechten Betreuungsverhältnisse im 
Studium und die sich daraus ergebenden Massenveranstaltungen. Diese Kritik ist 
auf die beiden Autor_innengruppen gleichermaßen verteilt und findet sich häufig 
in Verknüpfung mit der Nennung mangelhaften Finanzierung als Ursache. Hier 
bestätigt sich demnach, was Mayer (2014) als Konsens über die zu lösenden Prob-
leme in den hochschulpolitischen Debatten der 1990er Jahren konstatiert: „die 
gescheiterte Strategie der Untertunnelung, […]; die immer knapperen öffentlichen 
Finanzzuschüsse und die dadurch bedingte Unterfinanzierung“ (Mayer, 2014, 
S. 19). Hier wird deutlich, dass sich der Konsens über die durch Reformen zu 
lösenden Problem weiter fortsetzt. 

                                                      
316 In der Analyse der Selbstdarstellungen der Universitätsakteur_innen kann aufgezeigt werden, dass 
in der Selbstbeschreibung häufig auf das Bild von kritischen, zweifelnden und risikobereiten For-
scher_innen zurückgegriffen wird. Nimmt man an, dass sich auch die universitätsangehörigen Au-
tor_innen, die sich mit der Lehre auseinandersetzten, als Forscher_innen verstehen, kann man an-
nehmen, dass hier ihr Selbstverständnis ebenfalls zu Tage tritt. 
317 Zu den Zielsetzungen des Bologna-Prozesses im deutschen Hochschulraum Pasternack (2010b): 
„Die multinational vereinbarten Ziele sollten einzelstaatlich präzisiert werden, um Eigenheiten der 
Hochschulsysteme wahren zu können. In Deutschland wurden die Bologna-Ziele nicht adaptiert, 
sondern umfassend ergänzt. Die deutsche Hochschulpolitik wollte den Bologna-Prozess für eine 
Komplettreform des Studiensystems nutzen. Er wurde als Gelegenheit definiert, um sämtliche sons-
tigen Probleme des akademischen Studiums mit zu erledigen: die langen Studienzeiten, die Vielzahl 
der Studienabbrüche, die im OECD-Vergleich unterdurchschnittliche Hochschulbildungsbeteili-
gung, die unzulängliche soziale Ausgewogenheit bei der Zusammensetzung der Studierendenschaft, 
die Praxisferne, die geringe Auslandsmobilität und die mangelnde Attraktivität der deutschen Hoch-
schulen für ausländische Studierende.“ (S. 40). 
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(1) Kritik: Employabilty versus Berufsqualifikation 

„Ein Gespenst geht um in Europa: der ‚Bologna-Prozeß‘“ (FL_2004_44_u_7) so 
beginnt einer der Texte, der sich mit der Einführung von Bachelor-
Masterstrukturen (hier in Bezug auf das Lehramt) befasst und die Umsetzung 
kritisiert. In diesem Zitat wird deutlich, dass Angehörige aus den Sozial- und Ge-
sellschaftswissenschaften, aber auch der Sprach- und Kulturwissenschaften eine 
spezifische Formel entwickelt haben, die dazu dient, ohne genaue Angabe von 
Ursachen- bzw. Wirkzusammenhängen, das Erliegen der Universität gegenüber 
dem Diktat der Ökonomie (FL_2004_27_u_7) oder der Nützlichkeit 
(FL_2014_29_u_6) oder der Taylorisierung des Studiums (FL_2006_03_u) zu 
kritisieren.318 In beinahe allen Argumenten drückt sich eine gewisse Passivität der 
Universität und ein Ausgeliefert-Sein aus, die die Hochschulen als Spielball der 
Wirtschaft bzw. der wirtschaftsvereinnahmten Politik erscheinen lassen. Die Pas-
sivität wird ausgedrückt in Begriffen wie „Sog“ (FL_2004_27_u_7), „Diktat“ (s.o.) 
und „dem Erliegen“ der Universität (FL_2009_27_u_6).  

Die Folgen scheinen verheerend zu sein: Wissen verliere eine „synthetisierende 
Kraft“ (FL_2007_03_u_7), die Studierenden würden im besten Fall „nach Absol-
vierung ihres Workloads von 5400 Arbeitsstunden hoch qualifiziert sein – und 
sonst nichts“ (FL_2007_05_u_7), und unter Berufung auf Humboldt werden 
weitreichende Folgen für die Gesellschaft beschworen: „Der Mensch verliert 
dadurch an Kraft und Selbständigkeit …“ (FL_2009_07_u). Nun könnte man 
annehmen, dass gerade aus dem Bereich der Sozialwissenschaften, und hier spezi-
fisch der Erziehungswissenschaft analytische Beschreibungen der Universität als 
Ausbildungsinstitution und der Mechanismen der Lehr- und Lernprozesse her-
vorgehen, jedoch findet sich, außer der bekannten Gegenüberstellung von utilita-
ristischer Ausbildung und humanistischer Bildung nach Humboldt, keine tieferge-
hende Analyse. Kritisiert wird das große Ganze, die Ökonomisierung der Bildung 
als gesellschaftliches Phänomen und die Manifestation dieser bereits bestehenden 
Veränderung in den Universitäten. 

Etwas weniger polemisch geht es in Argumenten zu, die eine reine Berufsaus-
bildung an Universitäten kritisieren, jedoch meist vermittelnde Positionen ein-
nehmen. Während die genannten Argumente die Zielvorstellung Persönlichkeits-
bildung und manchmal auch Höherbildung der Gesellschaft nennen und mit Blick 
auf diese Ziele die Nicht-Passung von gestuftem Studiensystem und Zielen der 
universitären Ausbildung darlegen, beziehen sich Argumente, die ebenfalls ein 
Nicht-Passungsverhältnis beschreiben, dies aber in der fehlenden Arbeitsmarkt-
qualifizierung sehen, auf das Ziel der beruflichen Qualifikation. Hier wird Erfolg 
und Misserfolg der universitären Ausbildung daran gemessen, ob die Absol-
vent_innen gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben. Kritisiert wird dann meist 
die Umsetzung und der mangelnde Wille der Hochschulakteur_innen die Studien-
                                                      
318 Dies wurde bereits in der Analyse zur Darstellung der universitären Beziehung zur Gesellschaft 
und anderen Teilsystemen ansatzweise ersichtlich (Kapitel 5). 
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gänge entsprechend inhaltlich zu reformieren: So wird die Umsetzung der Reform 
als „Umetikettierung“ (FL_2008_39_nu) und rein äußerliche Einführung einer 
Stufung im Studiensystem (Z_2014_22_nu) sowie mit der Kritik, dass viele ihren 
Unterricht einfach nach dem alten Muster hielten und nur den Namen änderten 
(Z_2012_34_u), belegt. Diese Argumentationen sind alle eher in den fortgeschrit-
tenen 2000er Jahren zu finden und so wundert es nicht, dass in diesen Aussagen 
verstärkt die Umsetzung in den Blick nehmen und nicht die Reform als Ganze in 
Frage gestellt wird, da diese nicht mehr zur Disposition steht.  

Eine weitere Argumentationslinie kann mit dem Begriff der Überfrachtung 
überschrieben werden: 85 % der Argumente, die die inhaltliche Strukturierung in 
Bachelor und Master kritisieren und die Stoffmenge ankreiden, finden sich in 
Artikeln, die in der zweiten Hälfte des Erhebungszeitraums verfasst wurden. Auch 
ist zu erkennen, dass der Anteil nicht-universitärer Autor_innen hier bei 60 % 
liegt. Eine Erklärung dafür ist, dass viele Artikel auf die Studienproteste und die 
Forderungen der Studierenden eingehen und diese in indirekter Rede wiedergeben 
(Z_2009_26_nu; Z_2011_15_nu; FL_2009_31_nu). Außerdem wird die inhaltli-
che Auslegung der Studiengänge häufig als ein Kritikpunkt unter vielen genannt 
und ein Resümee der Reform vorgenommen: 

„Wo es hakt: Bis 2010 sollen alle Studiengänge umgestellt sein, doch gerade bei den 
Staatsexamina verläuft die Reform schleppend. Viele Bachelorprogramme sind mit Stoff 
überfrachtet, Auslandssemester sind so nicht einfacher, oft sogar schwieriger geworden. 
Die Betreuung hat sich nur teilweise verbessert, weil die Länder kaum Geld für mehr 
Personal lockermachen“ (Z_2008_04_nu). 

Neben der großen Stofffülle wird der fehlende Praxisbezug und die unzureichen-
de Betreuung genannt (Z_2009_45_nu). Nur selten wird jedoch auf Ursachen für 
die Probleme eingegangen und wenn dies geschieht, dann wird entweder auf die 
mangelnde Bereitschaft seitens der Professor_innen „Prioritäten“ in der Auswahl 
des zu vermittelnden Fachwissens zu setzen (Z_2013_07_nu; FL-2009_22_u) 
oder auf die einfache Übernahme der Inhalte aus den alten Studiengängen verwie-
sen (FL_2009_9_u). Bei den universitären Autor_innen werden zwar Ursachen 
benannt und beispielsweise auf die enge Modulstruktur eingegangen, allerdings 
tritt hier kein verantwortliches Subjekt auf, und wenn doch, dann in Form von 
Distanz schaffender Sprache, die die Universität als Ganze adressieren 
(FL_2009_04_u) oder in passiven Konstruktionen in der dritten Person:  

„Hinzu kommt natürlich das Ende der studentischen Zeitsouveränität infolge verschulter 
Studiengänge. Die Studierenden können häufig nicht mehr in Ruhe in die Mensa gehen, 
sondern müssen in die nächste Veranstaltung. So sickert die Mensa in den Hörsaal bzw. 
den Seminarraum ein. Wenn man das Studium verschult, darf man sich nicht wundern, 
wenn man mit typischem Schülerverhalten konfrontiert wird“ (FL_2010_22_u). 

Betrachtet man die kritischen Aussagen, die mit dem Schlagwort der ›Prüfungsbe-
lastung‹ verbunden sind, wird deutlich, dass der Anteil universitärer Autor_innen 
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niedriger als der nicht-universitären ist. Die Nennungen sind beinahe ausschließ-
lich in der zweiten Hälfte des Erhebungszeitraums zu finden und das Problem 
wird beschrieben, indem auf Verschulung und Stoffmenge als weiter Problemfel-
der verwiesen wird. Auch wird hier Bezug zu den studentischen Protesten ge-
nommen. Eine weitere Gemeinsamkeit findet sich in den Ursachenbeschreibun-
gen: So wird die Prüfungsdichte als Folge der Bologna-Reform und als Schieflage 
beschrieben, die in der Reform der Reform bearbeitet werden müsse, ohne dass 
weitere Gründe angeführt werden. Die Studierenden, und das ist vielleicht das 
interessanteste an diesen Argumenten, werden hier als Personen charakterisiert, 
die diesen Strukturen ausgesetzt sind. Gleichzeitig treten diese hier als aktive Ak-
teur_innengruppe auf, so durch den Rekurs auf die Studierendenproteste und die 
hier häufiger zu findenden Perspektivübernahmen in Erfahrungsberichte oder in 
detaillierten Beschreibungen des studentischen Alltags. So wird hier auch ihre 
Perspektive als zentrales Moment für die Überlegungen zur Reform der Reform 
eingenommen, was insgesamt betrachtet nur sehr selten geschieht. 

Die Aussagen, die kritisieren, dass es in der universitären Lehre an Praxisbezü-
gen fehle, weisen zwei Besonderheiten auf. Hier sind zwei Drittel der Textseg-
mente von nicht-universitären Autor_innen verfasst, die sich wiederum auf An-
forderungen der Arbeitswelt beziehen. Viele Autor_innen stellen einen Bezug zur 
beruflichen Praxis her, ihre Aussagen zielen meist auf Berufsstudiengänge ab und 
kritisieren die fehlende Anpassung des Lehramts-, Medizin- und Jura-Studiums an 
die beruflichen Anforderungen. So wird „besseres Handwerkszeug“ 
(Z_2009_42_u) und nicht nur eine fachwissenschaftliche, sondern auch eine pä-
dagogische Ausbildung im Lehramtsstudium gefordert (FL_2002_32_u). Im Jura-
studium soll umgedacht werden, um von der Einheitsjurist_in hin zu einem pra-
xisnäheren Studium mit einem entschlackten Staatsexamen (Z_2005_18_nu) zu 
gelangen. Auch wird die Ausbildung der Medizinstudentent_innen an virtuellen 
Patient_innen mit authentische Krankheitsbilder, die mehr Praxis vermitteln wür-
den, positiv beschrieben (Z_2001_21_nu). Wenn diese Beschreibungen Zielvor-
stellungen von universitären Akteur_innen aufgreifen, dann übernehmen sie meist 
die Perspektive der Studierenden und verweisen auf die divergierenden Interessen-
lagen: dass die „Mehrheit der Akademiker ihr Brot nicht in der Wissenschaft, son-
dern in der Wirtschaft verdienen wird“ (Z_2000_07_nu) und „Wissenschaft um 
der reinen Wissenschaft willen“ am Bedarf der Gesellschaft vorbei ausbilde, dass 
gerade in den Geistes- und Sozialwissenschaften der Bedarf bestünde, einen er-
folgreichen Berufsstart bewältigen zu können (FL_1999_39_nu).  

Deutlich wird hier, dass erstens der Diskurs der Wissenschaftsnähe und der 
Ziele der Ausbildung dichotom ist, zumindest wenn die Gesellschafts- und Sozi-
al-, sowie die Sprach- und Kulturwissenschaftler_innen sich mit dem Studium und 
der Lehre auseinandersetzen. Auch lässt sich erkennen, dass die Autor_innen 
Argumente aus dem Diskurs aufgreifen und sich auf diese beziehen. Es kann ge-
zeigt werden, dass die Frage nach dem Praxisbezug auch in den klassischen Be-
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rufsstudiengängen diskutiert wird, was als Anzeichen der zunehmenden Ausdiffe-
renzierung der einzelnen Fachwissenschaften gelesen werden kann, die ihren An-
teil am Studium verteidigen und sich zunehmend von einem einheitlichen Berufs-
bild entfernen. Die Studierenden werden unterschiedlich adressiert: Die Universi-
tätsangehörigen, vor allem aus den genannten Fachbereichen, beschreiben sie als 
bildsame Subjekte, die sich in einem Zwischenstadium zwischen schulischer Er-
ziehung und ,fertig ausgebildeten‘ Gesellschaftsmitgliedern befinden und an der 
Universität Persönlichkeitsbildung, die aus der Beschäftigung mit Wissenschaft 
entstehe, erlangen können. Aus der Sicht derjenigen Autor_innen, die sich für eine 
stärkere Ausrichtung an beruflichen Tätigkeiten einsetzen, scheint die Aufgabe der 
Universität eher die zu sein, den Übergang zwischen Schule und Arbeitsmarkt zu 
ermöglichen. Die Studierenden werden als Personen gezeichnet, die eigene Inte-
ressen am Studium haben und deren Zielvorstellungen von den Universitäten, teils 
gekonnt, ignoriert würden.  

Zwei weitere Argumentationslinien konnten herausgearbeitet werden, die sich 
zum einen auf die Akteur_innen, Hochschullehrende und Studierende beziehen 
und zum anderen die Kritik an der alten Studienform aufgreifen und den Bolog-
na-Prozess als Reformmöglichkeit aufgreifen. 

(2) Hochschullehrer_innen im Spannungsfeld von Wissenschaft und Ausbildungsauftrag 

Die meisten kritischen Bemerkungen, die Probleme in der Lehre als durch die 
Lehrenden verursacht sehen, nehmen Bezug auf deren doppelte Aufgabe und 
beschreiben fehlende Anreize für die Lehre und den Reputationsunterschied von 
Lehre und Forschung sowie die daraus entstehende Vernachlässigung der Lehre 
oder fehlende didaktische Qualifikation der Wissenschaftler_innen als Ursache. 
Hier sind Beschreibungen von universitären Autor_innen ebenso häufig vertreten 
wie von nicht-universitären.  

Von Seiten der universitären Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre 
wird Kritik eher über die Hintertür verschiedener Lehrveranstaltungs- und Ver-
mittlungsformen geübt – so werden die Wandtafel als Medium gelobt 
(FL_2010_32_u), neue Lehrformen, die zu mehr Dialog und Teilnahme auffor-
dern, eingeführt (FL_2012_23_u) oder der professorale Analphabetismus auf dem 
Gebiet der Datenverarbeitung angeklagt (FL_2001_08_u). Nur selten finden sich 
direkte Aussagen, die auf die didaktischen Fähigkeiten zielen und sprachlich eher 
vorsichtig zum Beispiel „ein klein bisschen mehr Service“ (FL_2009_22_u) ein-
fordern. Auf Seiten der nicht-universitären Autor_innen ist allerdings auch keine 
Flut an ,Professor_innenschelte‘ zu erkennen, und wenn, dann meist mit dem 
Hinweis darauf, dass es problematisch sei sowohl Spezialist_in in der Forschung 
zu sein als auch Grundlagenwissen vermitteln zu können und zu müssen. Hier 
wird dann doch wieder die in den Darstellungen der Universitätsgeschichte darge-
legte zunehmende Ausdifferenzierung der Wissenschaft als Problem für die »Ein-
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heit der Forschung und Lehre« unter dem Stichwort Grundlagenwissen, ange-
führt. 
Nimmt man zudem noch diejenigen kritischen Äußerungen in den Blick, die eine 
Vernachlässigung der Lehre beschreiben, wird deutlich, dass die Schuld nicht den 
Lehrenden, sondern vor allem den strukturellen Problemen zugeschrieben wird. 
Dies lässt sich daran erkennen, dass meist die fehlende Reputation als Ursache 
genannt (Z_2009_12_nu) wird, die fehlenden Qualitätssicherungsverfahren 
(FL_2000_43_u) oder der Mangel verpflichtender didaktischer Weiterbildung 
(Z_2003_23_u). Auch bei der Kritik an der Umsetzung der Studienreform wird in 
der Zeitschrift Forschung & Lehre erst Ende der 2000er Jahre eher resümierend eine 
Verantwortungsübernahe der Hochschullehrenden sichtbar, wenn eine gewisse 
Reformabstinenz dargestellt und zur Reform der Reform aufgefordert wird. Hier 
taucht das „Wir“ (FL_2010_29_u; FL_2011_13_u) allerdings auch nur dreimal 
auf, ansonsten wird der Konservatismus der Beteiligten (FL_2009_22_u) und das 
eher passive Aufnehmen statt einer kreativen Weiterentwickelung 
(FL_2009_29_u) moniert. Die Beiträge in der Wochenzeitung Die ZEIT sprechen 
schon direkter die Hochschulakteur_innen an und stellen die Frage danach, wer 
denn die als fantasielos und hochgradig verschult geltenden Studiengänge einge-
führt habe (Z_2009_46_u). Sie nehmen die Professor_innen in die Verantwor-
tung, die die Strukturen kritisieren würden, die sie selbst geschaffen hätten 
(Z_2013_07_nu). Des Weiteren gehen sie auf die Reformdebatten ein, die sich auf 
die humboldtsche Universitätsidee beziehen, und bezeichnen diese als rückwärts-
gewandt und elitär (Z_2009_24_nu), ihre Vertreter_innen als Traditionsbewah-
rer_innen (Z_2008_30_nu).  

Unter dem Schlagwort Betreuungsrelation oder Massenveranstaltung wird 
ebenfalls Kritik geübt: Die schlechte Betreuungsrelation sowie der Missstand, der 
unter dem Schlagwort ‚Massenuniversität‘ diskutiert wird, wird von allen Au-
tor_innengruppen aufgegriffen und über den gesamten Erhebungszeitraum the-
matisiert. Interessant ist, dass dies am häufigsten in Artikeln geschieht, die das 
Verhältnis von POLITIK UND STUDIUM/LEHRE besprechen. Dies lässt sich 
dadurch erklären, dass die Ursache für die mangelhafte Betreuungsrelation sowie 
für die Notwendigkeit großer Veranstaltung in der schlechten Finanzierung der 
Universität und dem Mangel an Personal gesehen wird, der nur durch politische 
Steuerung zu beheben sei. Während alle anderen Missstände, die beschrieben 
werden, eher multikausal diskutiert werden, sind sich hier die Autor_innen einig, 
dass allein eine bessere Finanzierung zu Entlastung führen würde. Die Kritik an 
der Betreuungsrelation muss folgerichtig nicht weiter belegt werden bzw. wird vor 
allem auf Seiten der nicht-universitären Autor_innen als ein Problem unter vielen 
aufgezählt (Z_2009_04_nu; Z_2009_40_nu; Z_2005_18_18_nu; Z_2007_32_nu). 
Eine Besonderheit ist, dass die Kritik jenseits des Bologna-Diskurses verläuft, d. h. 
für die mangelhafte Betreuungssituation wird nicht die Reform als Ursache aus-
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gemacht, sondern Fehlentscheidungen in der Vergangenheit, ein schon langer 
bestehender, be- und anerkannter Missstand: 

„In dem Moment jedoch, da die Betreuungsrelationen auf über 1 zu 50 oder – so habe 
ich es in Hamburg erlebt – 1 zu 140 steigen, muss das System kollabieren. Dieser Zu-
stand ist, je nach Fach und Hochschulstandort, zwischen 1980 und 1995 eingetreten 
und dauert seither an“ (Z_2007_27_u). 

Wenn in diesem Zuge die Bologna-Reform thematisiert wird, dann mit dem Ver-
weis, dass sie nicht zur Lösung, sondern sogar zur Verschlimmerung des Prob-
lems geführt habe, da die Bachelorstudiengänge eine engere Betreuung fordern 
würden.319 Bezogen wird der Bedarf nach mehr Betreuung vor allem auf die Ba-
chelorstudierenden – gerade zu Beginn des Studiums – womit den Lehrenden die 
Aufgabe zugeschrieben wird, die Studierenden zu begleiten. So wird das Bild der 
noch nicht ganz fertigen und selbstständigen Studierenden indirekt affirmiert, 
insbesondere dann, wenn ein Kausalverhältnis von Studienabbruch und Betreu-
ungsmangel hergestellt wird (Z_2004_24_nu; Z_2003_02_nu; Z_2006_29_u; 
FL_2000_29_u; FL_2009_04_u).  

Der Kritik, die sich explizit auf die Veranstaltungsgröße bezieht, liegen An-
nahmen zu Lehre und Vermittlung zu Grunde, die davon ausgehen, dass es einer 
persönlichen Begegnung und dialogischer Lehrformen bedürfe. So wird auf die 
Notwendigkeit der persönlichen Begegnung der Lehrenden und Lernenden 
(FL_2002_14_u), des intensiven Austauschs (FL_2014_18_u) und der Anregung 
zur „,Eigenarbeit‘ der Studierenden – also das, was man ,Studieren‘ nennt“ 
(FL_2005_44_u) verwiesen. Diese Lehrformen werden Veranstaltungsformen 
entgegengesetzt, die unter dem Begriff Massenveranstaltungen subsummiert wer-
den. Meist wird hier zusätzlich Bezug auf die Lehrform des Seminars genommen, 
indem dialogisches Arbeiten als Bedingung der Vermittlung genannt und die Mög-
lichkeit, Wissen nicht nur zu vermitteln, sondern auch zu diskutieren, thematisiert 
wird: 

„Gleichzeitig ist das Seminar eine Übungsform eigenen Forschens, in dem vorgetragen, 
gefragt und diskutiert wird, und zwar von allen Teilnehmern. In manchen sehr kleinen 
Fächern, wo sich eine Handvoll Studenten um einen Professor schart, funktioniert dieses 
Prinzip noch heute“ (Z_2007_27_u). 

Neben der impliziten Annahme, dass die Seminargröße ausschlaggebend für die 
Möglichkeit einer guten weil dialogischen Lehre sei, wird hier auf das Bild der 
Gemeinschaft verwiesen, in der die Studierenden miteinander sowie gemeinsam 

                                                      
319 „Denn Jürgen Rüttgers war sich mit Anke Brunn, der damaligen Vorsitzenden der SPD-
Bildungskommission und Wissenschaftsministerin von Nordrhein-Westfalen, wie mit den meisten 
Akteuren aus Politik und Wirtschaft in der Hoffnung einig, dass die Einführung des ,Bachelor‘ als 
akademischer Regelabschluss zu einer Reduzierung der regulären Studienzeiten und damit zu einer 
Entlastung der Universitäten führen würde. Dass dies eine intensivere Betreuung und also mehr 
Personal erfordert, wurde damals nicht erörtert“ (FL_2009_25_u). 
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mit den Lehrenden am Gegenstand arbeiteten. Dieses Selbstverständnis wird 
durch die stete Kritik und den Verweis darauf, dass dies an den Massenhochschu-
len nicht möglich sei (die in dieser Weise vor allem von Universitätsangehörigen 
diskutiert wird), als zentrales Problem der Verwirklichung der Persönlichkeitsbil-
dung gewendet. So bleiben die Hochschulakteure_innen wieder, trotz großem 
Interesse an einem Dialog und dem Einbezug der Studierenden in die Wissen-
schaft, machtlos gegenüber den Strukturen. Die nicht-universitären Autor_innen 
halten sich von dem Ideal der Bildung durch Wissenschaft fern und kritisieren 
eher mangelnde Beratung und Rückmeldung (Z_2003_02_nu), das zur Schau 
gestellte Desinteresse von Professoren in manchen Massenfächern 
(Z_2008_14_nu) oder einfach überfüllte Lehrveranstaltungen (Z_2000_02_nu; 
Z_2001_17_nu; Z_2005_20_nu).  

Dabei tritt, eher implizit, das Selbstverständnis der Hochschullehrenden als 
Forscher_innen, die Studierende in einer Form vom Meister_innen-
Schüler_innen-Beziehung in die Forschung einführen, zu Tage. Dass dies nicht 
der Fall ist bzw. dass dieses Ideal unter den Bedingungen der postulierten Mas-
senuniversitäten nicht realisierbar sei, wird hier nicht nur in Bezug auf den Bolog-
na-Prozess problematisiert, sondern mit jahrzehntelanger Unterfinanzierung der 
Universitäten begründet. Interessant ist hier aber auch, dass die Idee, dass univer-
sitäre Wissensvermittlung kleiner Lehrgruppen bedürfe und eines unmittelbaren 
und stetigen Kontaktes der Studierenden mit den Hochschullehrenden, ebenso 
common sense zu sein scheint wie die Diagnose der Problemursache. 

(3) Notwendigkeit und Umsetzung der Bologna-Reform 

Die Kritik an Problemen der Studienstruktur, die durch die Reform gelöst werden 
sollen und im Diskurs wieder aufgegriffen werden, um ein Resümee zu ziehen, 
benennt folgende Missstände: Unattraktivität im internationalen Wettbewerb zwi-
schen den Hochschulen, hohe Abbruchquoten und zu lange Studienzeiten. Im 
resümierenden Diskurs wird Bezug auf die durch den Prozess entstandenen Prob-
lemlagen, wie die Frage nach dem Übergang von Bachelor- zum Masterstudium, 
die Frage nach der Beschäftigungsmöglichkeit mit einem Bachelorabschluss ge-
nommen. Auch wird Kritik an der Umsetzung, die nicht zu größerer studentischer 
Mobilität und zur Flexibilisierung der Studienstruktur geführt habe, dargelegt. 
Kritikpunkte, die sich an den Bologna-Zielen orientieren, werden häufiger von 
nicht-universitären Autor_innen angebracht, die Frage nach dem Übergang von 
Bachelor- zu Masterstudiengängen und die Zweifel an der Beschäftigungsfähigkeit 
von Bachelorabsolvent_innen werden verstärkt von universitären Autor_innen 
aufgegriffen.  

Kürzere Studienzeiten und die Senkung der Studiendauer werden als Ziele ge-
nannt und so die Studiendauer als Problem angesprochen. Die nicht-universitären 
Autor_innen greifen zur Untermauerung ihrer Argumentation meist auf statisti-
sche Daten und den internationalen Vergleich zurück (Z_2004_14_nu; 
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Z_2005_20_nu; Z_2006_05_nu; Z_2008_20_nu; FL_2000_02_nu; 
FL_2002_18_nu). Auch ist auffällig, dass vor allem ingenieurswissenschaftliche 
(Z_2004_24_nu; Z_2009_45_nu; Z_2009_50_nu) sowie geistes- und sozialwis-
senschaftliche Studiengänge (Z_2004_14_nu; Z_2006_13_nu) portraitiert und auf 
Defizite hin beschrieben werden. Hierbei wird häufig die Ausgangslage beschrie-
ben bzw. bei denjenigen Argumenten, die nach 2005 erscheinen, die Frage nach 
dem Gelingen des Prozesses diskutiert. Da es sich meist um Statusberichte han-
delt, sind die Argumente relativ sachlich orientiert an Kennzahlen. Gleichzeitig 
sind sie affirmativ, was die Diagnose angeht, da Studienabbruch sowie lange Ver-
weildauer an den Universitäten als negativ gewertet werden. Dies kann erklären, 
warum nur wenige Hochschullehrende, die für eine Bildung durch Wissenschaft 
plädieren und das Studium als Phase der Selbstfindung beschreiben, sich dieser 
Argumentation anschließen. So passen diese Diagnosen in das Bild der unter-
schiedlichen Wahrnehmungen der Aufgabe der Universität in den verschiedenen 
Autor_innengruppen.  

Die Notwendigkeit die Hochschulabschlüsse im internationalen Wettbewerb 
attraktiver zu gestalten wird beinahe gleichermaßen von universitären und nicht-
universitären Autor_innen dargelegt. Bei den universitären Autor_innen führt 
dies, anfangs jedoch häufiger zu einer Schlussfolgerung, nämlich derjenigen, die 
Diplomstudiengänge zu bewahren, da diese im internationalen Wettbewerb aner-
kannt seien und auf hohe Akzeptanz stoßen würden (Z_2001_03_u; 
FL_1999_23_u; Z_2001_02_u). Bei den nicht-universitären Autor_innen werden 
die Förderung der internationalen Vergleichbarkeit und die damit einhergehende 
Erhöhung der Attraktivität eher als ein Ziel unter vielen genannt. 

Während die kritischen Aussagen, die sich auf den Bachelor und die Berufsbe-
fähigung beziehen, im Argumentationsmuster Bildung durch Wissenschaft verhar-
ren und das Ziel der Berufsqualifikation in Fragen stellen, sind diejenigen Be-
schreibungen, die Kritik an der Struktur üben, indem sie diese als zu unflexibel 
bzw. zu eng gestrickt darlegen, differenzierter in den (impliziten) Zielvorstellun-
gen. Hier wird die Struktur der Studiengänge betrachtet und die Frage danach, 
inwiefern Zeit für Auslandsaufenthalte und Praktika gegeben sei oder — unter 
Rückgriff auf den Begriff der Flexibilität – die Frage nach der Vereinbarkeit von 
Arbeit und Studium gestellt: 

„Bernhard Kempen: In den stark verschulten Studiengängen bleiben Freiheit und Selbst-
gestaltung auf der Strecke. Für den Blick über den Tellerrand des eigenen Studienfaches 
oder in die Arbeitswelt oder für ein ehrenamtliches Engagement bleibt kaum Platz. Wer 
zum Lebensunterhalt auf einen Job während des Studiums angewiesen ist, ist plötzlich 
der Dumme. Der heutige Student erinnert mich an den ‚Hamster im Laufrad‘“ 
(FL_2009_21_u). 

Das studentische Leben wird nicht nur über eine Vorstellung beschrieben, son-
dern auf die multiplen Anforderungen aufmerksam gemacht, die an die Studieren-
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den herangetragen werden. Das Kriterium ist hier nicht ein höheres Idealbild, 
sondern vielmehr die Frage nach der Vereinbarkeit verschiedenster Interessens- 
und Bedarfslagen. Auch wird in diesen Argumenten auf die Widersprüchlichkeit 
von Zielen und Umsetzung verwiesen, die vor allem mit Blick auf die Internatio-
nalisierung und Vergleichbarkeit der Studienleistungen problematisiert wird: 

„Das ist einer der Vorwürfe, die dem Bologna-Prozess immer wieder gemacht werden: 
Zu starr sei er, gleichbedeutend mit Gleichmacherei und Schema F. Der Vorwurf trifft 
die Reform an einer empfindlichen Stelle, denn tatsächlich ist es in den vergangenen Jah-
ren auch zu Fehlentwicklungen gekommen. So hat die extreme Strukturierung des Ba-
chelors dazu geführt, dass ein Studienaufenthalt im Ausland oft nur in Verbindung mit 
einer Verlängerung der Studienzeit möglich ist. Das aber widerspricht dem neuen Geist 
auf dem Campus, dem Drang der meisten Studenten, schnell zum Abschluss zu kom-
men“ (Z_2007_13_nu). 

Deutlich wird hier zudem, dass die Wünsche und Ziele der Studierenden antizi-
piert werden, wenn auch, wie in diesem Fall, eher im Duktus des Hörensagens. 
Immerhin tauchen aber die Studierenden und ihre eigenen Bedürfnisse sowie 
Zielvorstelllungen in den Beschreibungen auf. 

7.2.5  Fazit 

Blickt man abschließend auf die kritischen Äußerungen zum Studium und der 
Lehre, wird deutlich, dass der Bologna-Prozess mit seinen Zielen und der daran 
gebundenen Identifikation von verschiedenen Problemlagen der universitären 
Ausbildung, Einfluss auf die Diskussionsinhalte und die Argumentationsformen 
hat. So werden bestimmte Begriffe wie ,Bildung‘ oder ,Employability‘ aufgegriffen, 
ohne dass näher erläutert wird, was darunter verstanden wird. Dies kann darauf 
zurückgeführt werden, dass hier Begriffe genutzt werden, die in ihrer Offenheit 
einen common sense zwischen den universitären Akteur_innen ermöglichen und 
gleichzeitig eine klare Trennlinie zu den Erwartungen ziehen, die als von Außen 
an sie herangetragen wahrgenommen werden. 

Aufgrund der Entscheidung autor_innengruppenspezifisch zu analysieren, 
konnte gezeigt werden, dass es unter universitären Autor_innen eine Tendenz 
dazu gibt, die Ursache für Schieflagen in systemexternen Anforderungen und 
Veränderungen zu sehen. Daraus leiten sie ein Bedrohungsszenario ab, und nicht 
selten (vor allem mit Blick auf den Bologna-Prozess) vergleichen sie die Ist-
Zustände mit der Universität in der Vergangenheit. Nicht-universitäre Au-
tor_innen nehmen hingegen eher eine vermittelnde Position ein, ihre Darstellun-
gen sind etwas vielstimmiger und lassen auch die Studierenden als Akteur_innen 
an den Universitäten zu Wort kommen. Universitäre Autor_innen externalisieren 
demnach die antizipierten Problemlagen stärker. Allerdings sind diese auch unmit-
telbar von Veränderungen betroffen und stehen ggf. unter einem stärkeren Recht-
fertigungsdruck als außenstehende Beobachter_innen. 
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Weiterhin konnte herausgearbeitet werden, dass Lehrende vornehmlich über 
ihre Wahrnehmung und ihre Erfahrung schreiben. Auch wenn Modi des Studie-
rens dargelegt werden, lassen sich Unterschiede zwischen dem Jargon der univer-
sitären und der nicht-universitären Autor_innen deutlich erkennen. So bedienen 
sich die Universitätsangehörigen spezifischer Ausdrücke wie beispielsweise Selbst-
studium und (Persönlichkeits-)Bildung. Konkrete Beschreibungen und Darstel-
lungen des Studiums, verschiedener Studiengänge und Lehrformate, werden dem-
gegenüber eher von nicht-universitären Autor_innen geschrieben. Daraus lässt 
sich die Frage ableiten, ob Leser_innen vielleicht sogar ein besserer Einblick in die 
Universität von Betrachter_innen gewährt wird, die diese aus der Beobach-
ter_innenperspektive beschreiben. Die Universitätsmitglieder stellen das Studium 
und seine Ziele dar, kritisieren und beurteilen es, indem sie auf Begriffe, die im 
universitären Feld bekannt sind, zurückgreifen. Dann bedienen sie sich aber einer-
seits vieler Gemeinplätze oder es wird für Leser_innen nicht immer deutlich, was 
man sich beispielweise unter dem Stichwort »Bildung durch Wissenschaft« vorzu-
stellen hat. Zudem zeigt sich, dass der Wissenschaft eine besondere Aufgabe in 
der Lehre und Ausbildung zugeschrieben wird. Dies wurde vor allem mit Blick auf 
die Argumentationen deutlich, die Bildung als Zielvorstellung der universitären 
Ausbildung nennen und Universität und Schule unter Rückgriff auf die Konstruk-
tion des formal bildenden Charakters der Wissenschaft unterscheiden. Auch lässt 
sich aussagen, dass die Hochschullehrenden sich v. a. implizit als Forscher_innen 
darstellen. Umso interessanter wird es nun sein den Blick darauf zu wenden, was 
unter Forschung und Wissenschaft verstanden wird, wie die Universität und ihre 
Angehörigen hier beschrieben werden.  

Gleichzeitig konnte aber auch aufgezeigt werden, dass die Berufsbefähigung 
und die Ausbildung der Studierenden für den Arbeitsmarkt präsente Themen sind. 
Spätestens dann, wenn Kritik an der Bologna-Reform geübt wird, wird auch von 
den Universitätsangehörigen auf die Berufsbefähigung verwiesen, um Kritik an 
den Zielsetzungen der Reform zu üben.  

Der Hinweis auf die Betreuungsrelationen kann als Kontinuität sowohl in der 
Beschreibung der Geschichte der Universität als auch über den gesamten Unter-
suchungszeitraum benannt werden, womit wohl eine der am besten bekannten 
und anerkannten Problemlagen des Universitätsbetriebes benannt ist. Ebenfalls 
mit Blick auf die Analyse der universitätshistorischen Texte wird aber auch deut-
lich, dass sich die Ausdifferenzierung der Wissenschaft auch auf die Lehre und 
den Kontakt der Studierenden mit den Professor_innen auswirkt, und dies wird 
nicht erst als Entwicklung des 20. Jahrhunderts benannt, sondern als bereits in der 
Expansion der Naturwissenschaften im 18. Jahrhundert begründet verstanden 
(vgl. Kapitel 3.2.2.2). 

Unter Rückgriff auf Bilstein (2008) konnte auch ,Bildung‘ als Erziehungsinter-
aktion in den Blick genommen und gezeigt werden, dass so viele divergente Ziele 
und Umsetzungsformen unter einem Begriff vereint werden, dass ein Anschluss 
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an dieses Ideal für alle gut möglich scheint. Auch ist deutlich geworden, dass un-
terschiedliche Interaktionsebenen und Rollenvorstellungen in der Lehre verbreitet 
sind und universitäre Autor_innen das Lehrgeschehen unterschiedlich definieren: 
Am häufigsten wird Lehre als Transmission (Studierende als Empfänger_innen 
von Wissen und Lehrende als Anbieter_innen), dann als Enkulturation begriffen 
(Lernende und Lehrende stehen in einem Meister_innen-Lehrling-Verhältnis), 
gefolgt von einem Verständnis von Lernen als Konstruktion (Studierende 
(re-)konstruieren Wissen und Lehrende moderieren das Lernen). Nur sehr selten – 
und das ist interessant in Hinblick auf die Beschreibungen, die die Universität als 
Gemeinschaft von Forschenden und Lernenden konstruieren – wird Lehre als 
Gemeinschaftsprojekt verstanden (Wegner & Nückles, 2013, S. 23). Zudem lässt 
sich erkennen, dass die unterschiedlichen Positionen zur Bologna-Reform, die 
Matthes (2009) in Bezug auf den Rekurs auf das humboldtsche Ideal herausarbei-
tet, auch ohne den Verweis auf Humboldt präsent und stetig wiederkehrende sind, 
die allerdings mit den späten 2000er Jahren und der (empfundenen) Unumkehr-
barkeit des Bologna-Prozesses eine Neuinterpretation und eine Annäherung sowie 
Nachbesserung erfahren. Auch hier lässt sich zum einen aussagen, dass die Idee 
der humboldtschen Universität zwar immer mal wieder zu Tage tritt und vielseitig 
eingesetzt wird, die Argumentationslinien aber auch ohne den Rekurs auf Hum-
boldt vertreten werden. So lässt sich die Frage anschließen, ob nicht gerade die 
sozial- und erziehungswissenschaftliche Fixierung auf das humboldtsche Ideal erst 
einen ,Humboldt-spezifischen‘ Diskurs hervorbringt, indem dieser von den Au-
tor_innen wie Matthes (2009) oder Alidusti (2013), immer wieder in den Blick 
genommen wird. 

 



 

 

8. Forschung und Wissenschaft 

8.1 Makroanalytische Perspektive 

Auf den ersten Blick lässt sich bereits ein Spezifikum bei denjenigen Artikeln er-
kennen, die auf den Forschungsprozess oder die Wissenschaft320 näher eingehen. 
Während 2/3 aller Artikel aus dem Korpus, die von universitären Autor_innen 
verfasst sind, auch Beschreibungen und Aussagen über die Forschung und das 
Wissenschaftssystem treffen, ist dies nur bei der Hälfte der Artikel der Fall, die 
von nicht-universitären Autor_innen verfasst sind. Dies lässt zwei, sich ergänzen-
de Interpretationen zu: Erstens fokussieren nicht-universitäre Autor_innen stärker 
auf das Thema des Artikels. Zweitens lässt sich hier auch das Selbstverständnis als 
bzw. lehrende Forscher_innen auf Seiten der universitären Autor_innen erkennen, 
die in ihren Beschreibungen der Universität wohl meist auf beide Aufgabengebiete 
eingehen. 

Bevor die Artikel, Themen und Autor_innen näher dargestellt werden, soll 
noch auf eine weitere Besonderheit aufmerksam gemacht werden: Entgegen der 
Annahme, dass mit der Exzellenzinitiative, der Verkündung ihrer Ergebnisse oder 

                                                      
320 Mit der doppelten Bezugnahme auf Forschung und Wissenschaft, sollen sowohl die Forschungs-
handlungen und unterschiedlichen Formen von Forschung aufgegriffen werden als auch mit dem 
Verweis auf Wissenschaft als übergreifendes System, das die verschiedensten Forschungsrichtungen, 
Methoden, Orte und Ziele integriert, allgemeine Annahmen zu diesem aufgenommen werden. Die 
Begriffe Forscher_in und Wissenschaftler_in werden in dieser Studie synonym gebraucht. 
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der Neuausschreibung der Anteil von Texten, die sich mit der Forschung und 
dem Wissenschaftssystem auseinandersetzen, steigt, bleibt der Anteil der Artikel 
konstant. Bei näherer Betrachtung lässt sich dies damit erklären, dass sich zwar 
viele Argumentationen für und wider die Exzellenzinitiative finden, diese aber nie 
konkret auf die Qualitätsmerkmale, Modi oder Inhalte der Forschung eingehen, 
sondern vielmehr die Beziehung von Politik und universitärer Forschung in den 
Blick nehmen. 

8.1.1 Themenfelder nach Autor_innen und Medien 

Die Verteilung der Artikel auf die Themenfelder fällt erwartungsgemäß aus. In 
den Themenfeldern POLITIK UND FORSCHUNG/WISSENSCHAFT sowie FOR-

SCHUNG UND WISSENSCHAFT beschreiben, kritisieren oder analysieren 94 % bzw. 
93 % aller Artikel auch Forschungsprozesse und -ziele näher, und mit 73 % tref-
fen PORTRAITIERENDE ARTIKEL sowie Artikel, die auf die STRUKTUR DER UNI-

VERSITÄT eingehen, ebenfalls häufig Aussagen zur Forschung und Wissenschaft. 
Dies lässt sich mit Blick auf die PORTRAITIERENDEN ARTIKEL erklären, da hier 
häufig Personen aufgrund ihrer Forschungsleistungen vorgestellt werden. Dass die 
Artikel, die auf die STRUKTUR DER UNIVERSITÄT eingehen, ebenfalls stark vertre-
ten sind, zeigt wiederum, dass Forschung und Wissenschaft als wichtiges Struk-
turmerkmal der Universität benannt und näher beleuchtet werden. 67 % der Arti-
kel aus dem Themenfeld HOCHSCHUL- UND FORSCHUNGSLANDSCHAFT treffen 
Aussagen zu Forschung und Wissenschaft: Dies kann wiederum damit erklärt 
werden, dass unter Rückgriff auf die Beschreibung besonderer Merkmale der uni-
versitären Forschung eine Abgrenzung oder Charakterisierung der Universität 
gegenüber anderen Hochschultypen oder Forschungseinrichtungen vorgenommen 
wird. Aussagen zu Forschung und Wissenschaft sind in jedem zweiten Artikel aus 
dem Themenfeld WIRTSCHAFT UND UNIVERSITÄT (50 %), aber nur in jedem 
dritten aus den Themenfeldern LEHRE UND STUDIUM (36 %) Sowie POLITIK UND 

STUDIUM/LEHRE (30 %) zu finden.  
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Abbildung 26: Artikelverteilung auf die Themenfelder im Gesamtkorpus (links) und Artikel, die min-
destens einmal die Forschung und/oder die Wissenschaft näher beschreiben (rechts) nach Autor_innen und 
Medien.  
Oben: Anzahl (n).  
Unten: Verteilung in Prozent (100 % = alle Texte im Themenfeld). 

Hinsichtlich der Autor_innengruppen wird deutlich, dass universitäre Autorinnen 
insgesamt häufiger auf die Themen Wissenschaft und Forschung eingehen. Dies 
schlägt sich dann auch in Themengruppen nieder, die eigentlich ein anderes The-
ma haben, in die jedoch auch eine Beschreibung der Forschungstätigkeit oder 
ähnliches einfließt, was beispielweise an der Erhöhung des Anteils von Artikeln 
universitärer Autor_innen im Themenfeld POLITIK UND STUDIUM/LEHRE um ca. 
10 % erkennbar ist. Das bedeutet, dass, während im Gesamtkorpus ca. die Hälfte 
aller Artikel dieses Themenfeldes von universitären Autor_innen verfasst ist, der 
Anteil dieser Gruppeauf 2/3 steigt, wenn Wissenschaft und Forschung beschrie-
ben werden. Ebenfalls steigt der Anteil der universitären Autor_innen im The-
menfeld LEHRE UND STUDIUM, hier sind mit ca. 50 % die universitären Au-
tor_innen aus der Zeitschrift Forschung & Lehre stark vertreten.321 Dies lässt sich 

                                                      
321 Betrachtet man diese Artikelgruppe näher, wird deutlich, dass der Bezug Forschung und Wissen-
schaft in den Artikeln, die im Themenfeld LEHRE UND STUDIUM verortet wurden, auf dreierlei Weise 
hergestellt wird: Es wird über die Verbindung der Lehre mit einem wissenschaftlichen Anspruch 
geschrieben, beispielsweise wenn die Frage danach gestellt wird, wie die Arbeit als Hochschullehren-



Makroanalytische Perspektive 

 

364 

wieder als Hinweis auf das Selbstverständnis der Universitätsangehörigen lesen, 
die, auch wenn sie sich zu LEHRE UND STUDIUM äußern, ihre Rolle und Aufgabe 
in der Forschung darlegen bzw. die Personalunion von Lehrenden und Forschen-
den als konstitutives Merkmal der Universität in ihren Beschreibungen bestätigen, 
indem sie stets beide Aufgaben benennen.  

Unterschiede in Bezug auf die Themenfelder oder Autor_innengruppen finden 
sich nicht, wenn man die Aussagen nach ihren Inhalten differenziert. Unterschie-
den wurde zwischen Äußerungen, die (1) Qualitätsmerkmale oder (2) Ort benen-
nen. Ebenfalls differenziert wurde zwischen (3) näheren Beschreibungen der For-
schung und den Bedingungen, unter denen universitäre Forschung stattfindet 
sowie Aussagen dazu, (4) was Forscher_innen tun, wenn sie forschen. Hinzu 
kommen solche, die (5) Kritik an Forschung und Wissenschaft bzw. ihrer Ent-
wicklung äußern, solche die (6) Forschungsformen und -methoden aufgreifen und 
solche die (7) Aufgaben und Ziele darlegen. 

Die Verteilung von Argumentationen, die von universitären oder nicht-
universitären Autor_innen verfasst sind, ist in allen Subkategorien gleich — in 
einem Verhältnis von 2/3 zu 1/3.  
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Abbildung 27: Vergleich von Artikeln pro Themenfeld im Gesamtkorpus und Artikeln, die mindestens 
eine Aussage zu Forschung und Wissenschaft treffen mit Blick auf die Inhalte 

                                                                                                                                 
de mit der als Forscher_innen verknüpft werden kann. Des Weiteren wird auf die Forschung und 
ihre Reputation hingewiesen, um Probleme in der Lehre zu erläutern. Häufig wird die Verbindung 
mit Verweis auf die historisch gewordene Forschungsuniversität hergestellt und dann Bedingungen 
aufgeführt, unter denen dieser Anspruch auch heute noch in der Lehre erhoben werden könne. Eine 
dritte Form, wie Forschung in Artikeln zu Studium und Lehre thematisiert wird, findet sich, wenn 
über das Wissen gesprochen wird, das in die Lehre eingehen soll. Hier werden dann Qualitätsmerk-
male für wissenschaftliches Wissen dargelegt und diese auf die Lehre übertragen. 
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Aus der Abbildung geht neben der Verteilung der Artikel im Vergleich zum Ge-
samtkorpus hervor, dass in allen Themenfeldern der Anteil von Argumenten, die 
die unterschiedlichen Inhalte von Forschung und Wissenschaft thematisieren, sehr 
ähnlich verteilt sind. Dies lässt die Folgerung zu, dass beispielweise auch dann, 
wenn über die Forschungssteuerung durch die Politik gesprochen wird (Themen-
feld POLITIK UND WISSENSCHAFT/FORSCHUNG), nicht nur Kritik an der Ent-
wicklung geübt wird, sondern zudem spezifische Ziele, Modi usw. benannt wer-
den.  

8.1.2 Fachdisziplinen und Autor_innenschaft 

Insgesamt kann hier festgestellt werden, dass sich die Autor_innen aus den unter-
schiedlichsten Fachdisziplinen mit Forschung und Wissenschaft beschäftigen. Der 
Anteil ist konstant mit Blick auf die universitären und nicht-universitären Au-
tor_innen sowie in der Zuweisung der verschiedenen Themenfelder.  
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Abbildung 28: Verteilung der Artikel nach Autor_innen und Fachrichtungen im Vergleich zum Ge-
samtkorpus 

Ebenfalls unauffällig ist die Verteilung der Autor_innen nach Fachrichtungen: 
Autor_innen aller Fachrichtungen üben Kritik, beschreiben die Forschung und 
das Forscher_innenhandeln näher oder gehen auf Orte, Ziele und Qualitätsmerk-
male ein. 
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8.1.3 Textformen und Aussagerichtung 

Mit Blick auf die Textformen und Aussagerichtungen lässt sich erkennen, dass die 
nicht-universitären Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre tendenziell in 
Texten über Forschung und Wissenschaft schreiben, die stark tatsachenbetont 
sind, was man an dem Abwärtstrend gegenüber der Gesamttextmenge im Korpus 
erkennen kann. Hieraus lässt sich schließen, dass sich nicht-universitäre Autor_in-
nen in einem Medium, das vor allem von Hochschulakteur_innen für Hochschul-
akteur_innen berichtet, wenn sie über Forschung und Wissenschaft schreiben, 
häufig um eine ausgewogene Perspektive bemühen oder sich auf Ergebnisse aus 
der Forschung berufen. Ansonsten lassen sich hier im Verhältnis zum Gesamt-
korpus keine besonderen Merkmale im Schreiben über die Forschung und Wis-
senschaft erkennen. 
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Abbildung 29: Vergleich der Ausrichtungen der Artikel im Gesamtkorpus und der Artikel, die mindes-
tens einmal Wissenschaft und Forschung näher beschreiben nach Medien und Autor_innen 

Zusammenfassend wird aus der Makroperspektive auf die Artikel, die sich mit 
Forschung und Wissenschaft befassen, deutlich, dass diese häufiger aus der Innen-
perspektive verfasst sind. Forschung und Wissenschaft wird dann aber aus der 
Perspektive aller Fachrichtungen und in Artikeln mit den verschiedensten Inhalte 
und Themen aufgegriffen. 
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8.2 Inhaltsanalyse 

Es lassen sich verschieden Aussageinhalte unterscheiden, wie über Forschung und 
Wissenschaft gesprochen wird, die sich kreuzen bzw. in enger Verbindung stehen 
können.322 Differenziert wurden Aussagen dazu, welche Ziele/Aufgaben323 die 
Wissenschaft zu bewältigen hat, was Forscher_innen tun, wenn sie forschen, unter 
welchen Bedingungen Forschung stattfindet sowie welche Qualitätsmerkmale für 
gute Forschung implizit und explizit genannt werden. Hinzu kommen Aussagen, 
die Kritik an der Entwicklung der Wissenschaft oder spezifischen Formen der 
Wissenschaft üben. Die anderen oben genannten Aussageinhalte flankieren die 
Argumentationsmuster eher und tauchen eher selten auf. 

8.2.1 Ziele und Aufgaben  

Zielvorstellungen: Am besten kann man die meist indirekt formulierten Zielvor-
stellungen fassen, differenziert man zwischen Zielen die sich auf das Wissen und 
dessen Erweiterung beziehen und allgemeinen und immer gültigen Aufgaben des 
Wissenschaftssystems. So werden sowohl die Ziele immer neue Erkenntnisse zu 
generieren und stetige Sorge für die Wahrheit zu tragen (wissensbezogen) bespro-
chen als auch immer gültige Aufgaben der universitären Forschung, beispielsweise 
Grundlagenwissenschaft zu betreiben und den kulturellen und gesellschaftlichen 
Fortschritt zu sichern.  

Des Weiteren soll darauf verwiesen werden, dass beispielsweise den Beschrei-
bungen der Aufgabe ›Grundlagenforschung zu betreiben‹ eine Vorstellung davon 
zu Grunde liegt, dass Aufgabe und Ziel gewissermaßen übereinstimmen. Das Ziel 
liegt nicht im Produkt, sondern in der Handlung selbst. Etwas anders verhält es 
sich bei Beschreibungen, die das Neue oder Innovation als Ziel angeben. 

(1) Innovation und Erkenntnisse 

Die Zielvorstellung, dass die universitäre Forschung auf die Entdeckung von 
Neuem und Innovation zielt, wird von allen Autor_innen aller Fachrichtungen 
angeführt. Auch lassen sich einige Formen der argumentativen Spezifizierung 
erkennen. So kann man Argumente unterscheiden, die (1) das Neue im Sinne 
einer Entdeckung beschreiben, (2) das Neue im Sinne einer Verbesserung eines 
Tatbestandes x darlegen, (3) das Neue in der Entwicklung von Produkten sehen, 
(4) die gesellschaftliche Entwicklung oder technologische Weiterentwicklung als 

                                                      
322 Die Unterscheidung beruht auf einer zunächst offenen Codierung. Nach einer ersten Codierung 
wurden die Codes dann wiederum in Kategorien geordnet, vervollständigt und mit Blick auf im 
Zuge des Codierverfahrens aufkommende Neusortierungen bearbeitet. 
323 Eine Gleichsetzung von Zielen und Aufgaben mag verwundern. Allerdings wurde bei der Codie-
rung der Argumentationen, die sich auf Forschung beziehen deutlich, dass das Ziel der Forschungs-
handlung häufig im Prozess der Forschung gesehen wird. So wird beispielweise das Generieren neuer 
Erkenntnisse als Aufgabe der universitären Forschung benannt. Diese Aufgabe beschreibt aber gewis-
sermaßen auch ein Ziel, das, sobald es erreicht ist, wieder zur Aufgabe wird [?]. 
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Beleg für das Neue ansehen oder (5) das Neue in der Lösung von Problemen 
erkennen. Aus dieser Aufzählung wird bereits deutlich, dass das ,Neue‘ oder die 
,Innovation‘ als Sammelbegriff dienen kann, ein gemeinsames Ziel zu vertreten 
und gleichzeitig unterschiedliche Vorstellungen davon zu haben, was als neu bzw. 
als Innovation verstanden wird. Daran gebunden ist die Möglichkeit, unterschied-
liche Vorstellungen davon zu haben, was die Aufgabe der universitären Forschung 
sei. So geben Sprach- und Kulturwissenschaftler_innen oft die Aufgabe, Probleme 
zu lösen und die kulturelle Entwicklung zu sichern an. Aus rechts- und wirt-
schaftswissenschaftlicher Perspektive verweisen die entsprechenden Autor_innen 
häufig auf ›Entdeckungen‹. Allerdings lässt sich das nicht mit einem fachspezifi-
schen Verständnis von Forschung erklären, sondern vielmehr damit, dass gerade 
die Rechtswissenschafter_innen im Diskurs häufig die juristischen Grenzen und 
Möglichkeiten der Forschungsfreiheit erläutern und dann auf ›Entdeckungen‹ 
verweisen, die als Beleg dafür dienen können, warum die Forschungsfreiheit ein 
elementares Gut der Gesellschaft sei: 

„Vielmehr wird die vom Forscher im Rahmen seines verfassungsrechtlich verbürgten 
Freiraums getroffene, auf Erkenntnisgewinn zielende Bewertung durch die eigene Bewer-
tung eines Richters oder Verwaltungsangehörigen (und damit eines wissenschaftlichen 
Laien) ersetzt. Es fehlt der Wissenschaftsgeschichte nicht an eindrucksvollen Beispielen 
dafür, daß Versuche, die sogar innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft umstritten 
waren, zu bahnbrechenden Entdeckungen geführt haben. Wie soll dann erst der fach-
fremde Dritte erkennen, ob ein Tierversuch für die Grundlagenforschung (§ 7 Abs. 2 
Nr. 4 TierSchG) oder für das Behandeln von Krankheiten (§ 7 Abs. 2 Nr. 1 3. Alt. 
TierSchG) »unerläßlich« ist?“ (FL_2002_31_u) 

Der Verweis auf bestimmte Ergebnisse in der Wissenschaft, die als Nebenprodukt 
oder eher zufällig zustande gekommen seien, kann als einer der vielfältigen My-
then (Kruecken, 2013, S. 96-97) der Universität gesehen werden, die von Wissen-
schaftler_innen gepflegt werden und dazu dienen die Freiheit der universitären 
Wissenschaft zu verteidigen. Ähnliche bzw. sich überschneidende Formen der 
Beschreibung des Ziels der Wissenschaft finden sich in den Textsegmenten, die 
Erkenntnisse als Ziel des universitären Forschungshandelns angeben und die Uni-
versität als Ort beschreiben, an die freie Forschung betrieben würde: 

„Eine freie Forschung führt zu neuen Erkenntnissen, neuen technischen Entwicklungen 
und kulturellen Veränderungen. Für die Offenheit und geistige Beweglichkeit einer Ge-
sellschaft und die Weiter- und Neuentwicklung von Erkenntnissen und Methoden ist ei-
ne freie Forschung somit entscheidend“ (FL_2004_32_u). 

Erkenntnis kann als eines der möglichen Ergebnisse universitärer Forschung ge-
nannt werden und dient ebenso wie der Begriff der Innovation, auch als Sammelbe-
griff für alles, was aus der universitären Forschung hervorgeht. Des Weiteren wird 
Erkenntnis meist nicht weiter spezifiziert, sondern vielmehr durch die Abgren-
zung von dem, was sie nicht sei, dargestellt. So werden der Prozess der Erkennt-
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nissuche als autonom324, den eigenen Erkenntniszwecken folgend 
(FL_2010_20_u) und methodisch gesichert (FL_2005_32_u) und Erkenntnisse, 
die aus dem Forschungsprozess hervorgingen, als objektiv (FL_2004_33_nu; 
FL_1999_21_u) und von Meinungen (FL_2005_21_u) unterscheidbar dargestellt.  

(2) Wissenschaftlichen Mehrwehrt schaffen in Abgrenzung zu ökonomischem 

Ein zweiter Argumentationsstrang unterscheidet zwischen wissenschaftlichen 
Erkenntnissen, die zunächst nur einen Mehrwert für die Wissenschaft selbst dar-
stellten, und der Idee, dass Wissenschaft außerwissenschaftliche Mehrwerte pro-
duzieren müsse, wobei letztere Einstellung kritisiert wird. Hier werden ein Außen- 
und ein Innenraum von Wissenschaft und Gesellschaft bzw. den anderen Teilsys-
temen gezeichnet: Außerwissenschaftliche Anforderungen werden durch Begriffe 
wie kurz- und schnelllebig sowie verwertbarkeits- und nutzenorientiert beschrie-
ben. Der Innenraum wird dementgegen mit der zweckfreien Suche nach Erkennt-
nis, die nicht immer linear verlaufe, in Verbindung gebracht.325 Diese Beschrei-
bungen sind meist in einem Ton der Beratung geschrieben und versuchen sachlich 
die Folgen einer kurzfristigen Nutzenorientierung zu schildern und davon abzura-
ten: „Zum zweiten ist es ratsam, mühsame und langwierige Erkenntnis nicht auf 
dem Altar kurzsichtiger Ergebnisorientierung zu opfern“ (FL_2012_39_u). Diese 
Form der Auseinandersetzung findet sich vor allem bei universitären Autor_innen 
in der Zeitschrift Forschung & Lehre. Diese Argumente stammen zu 40 % von Au-
tor_innen aus dem kultur- und sprachwissenschaftlichen Fächerspektrum, sowie 
20 % aus dem rechtswissenschaftlichen. Als grundlegende Bedingungen der uni-
versitären Wissenschaft wird die Wissenschaftsfreiheit gesehen, die dafür sorge, 
dass der einzige Auftrag sei, wissenschaftliche Erkenntnisse zu generieren. Gleich-
zeitig wird der Hinweis auf diese Freiheit von denjenigen Fächern als Rechtferti-
gungsstrategie verwendet, deren Nutzen eher kulturell als technologisch zu ver-
stehen ist. 

(3) Grundlagenforschung als universitäre Aufgabe aller Fächer und aus der Sicht aller 
Autor_innen 

Der Verweis auf Grundlagenforschung als Aufgabe der universitären Wissen-
schaft, dient meist dazu Erwartungen der Gesellschaft oder andere Teilsysteme 
abzuwehren und unter Hinweis auf die Suche nach Wahrheit/Neuem als Geschäft 
der Wissenschaft die Grenzen der Beziehung zu anderen Systemen zu ziehen. 
Interessant ist, dass die Grundlagenforschung als ein Prozess verstanden wird, der 
in unregelmäßigen Zyklen zu praktisch nutzbaren Erkenntnissen führe: 

                                                      
324 „Wissenschaft ist ein autonomes Handlungsfeld, das auf die Generierung neuer Erkenntnisse 
ausgerichtet ist“ (FL_2009_02_u). 
325 „Wer von der Wissenschaft viel erwartet, auch in Anwendungsdingen, sollte ihr daher auch auf 
diesen Wegen folgen und nicht versuchen, auf kurzfristigen Vorteil bedacht, sie in die eigenen gesell-
schaftlichen Wege zu zwingen.“(FL_2010_20_u). 
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„Angewandte Forschung von heute beruht auf den Ergebnissen der Grundlagenforschung 
von gestern. Vereinfacht kann man sagen: Angewandte Forschung schafft die Produkte 
von morgen, Grundlagenforschung die Produkte und Problemlösungen von übermorgen“ 
(Z_2001_20_nu) 

Dieses Verständnis von wissenschaftlicher Entwicklung ist bei allen Au-
tor_innengruppen aller Fachrichtungen in allen Medien zu finden, wie auch die 
Vorstellung, dass es die Aufgabe der Universitäten sei, eben diese Form der For-
schung zu betreiben. Es scheint eine Idee davon zu existieren, wie man Grundla-
genforschung von anderen Forschungsformen abgrenzen könne. Das Kriterium 
zur Differenzierung wird dann meist unter Zuhilfenahme einer distanzschaffen-
den Beschreibung definiert, beispielsweise als „zweckfreie [Hervorhebung CB] 
Bemühung um Wahrheit“ (FL_2000_38_u). Kritik an den Anforderungen, die an 
die Wissenschaft herangetragen würden, zielt auf Ideen der Steuerung und der 
Notwendigkeit der Vermarktbarkeit wissenschaftlicher Forschung. Allerdings 
finden sich viele Argumentationen, die auf die Notwendigkeit der Finanzierung 
von Grundlagenforschung verweisen, die neben Anwendungs- und Auftragsfor-
schung ihren Raum an den Universitäten haben müsse. Diese vermittelnden Ar-
gumentationen beziehen sich meist auf medizinische und ingenieurswissenschaft-
liche Forschung:  

„Viele meiner Forschungsthemen sind grundlegender Natur, denn ohne diesen ‚Nährbo-
den‘ werden auf lange Sicht auch keine großen Erfolge in der anwendungsnahen For-
schung mehr erwachsen können. Vorteil der Wissenschaft ist eindeutig die Freiheit, das 
zu erforschen, worauf man neugierig ist, ich bin neugierig und lasse mich dazu gerne 
durch meine Industrienähe inspirieren“ (FL_2011_20_u_1). 

Man kann eine Tendenz erkennen, dass unterschiedliche Fachbereiche die Ziel-
vorstellung der Grundlagenforschung unterschiedlich aufgreifen. Während ein 
explizites Nebeneinander von Grundlagen- und Anwendungsforschung von den 
Autor_innen aus den Fachrichtungen  Ingenieurs-, Agrar- und Forstwissen-
schaft sowie medizinische Forschung benannt und die Herausforderung in einem 
ausgewogenen Verhältnis gesehen wird, nehmen die rechts- und wirtschaftswis-
senschaftlichen Autor_innen eher eine beschreibende Position ein und setzen sich 
mit dem Zusammenspiel auseinander. Die Äußerungen der Sozial-, Sprach- und 
Kulturwissenschaftler_innen dienen dagegen eher dazu, den Raum ihrer For-
schung zu schützen, mit dem Verweis auf die Notwendigkeit der zweckfreien 
Forschung als Aufgabe der universitären Wissenschaft. Zugleich fordern sie den 
Erhalt derjenigen Fachrichtungen, die eben keinen Anwendungsbereich hätten, 
indem sie den Auftrag zur Grundlagenforschung betonen. So wird auf die Not-
wendigkeit des Schutzes der Fächervielfalt (vor allem mit Blick auf die im Diskurs 
als kleine oder Orchideenfächer (FL_2002_08_u_5; FL_2005_24_u_7; 
FL_1999_05_nu_6) beschriebenen Fachbereiche) hingewiesen, aber auch auf den 
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Schutz der Geistes- und Sozialwissenschaften (FL_2009_17_u), deren Nutzen 
nicht immer unmittelbare bzw. sichtbar sei.  

Am häufigsten wird die Grundlagenforschung als Aufgabe betont, um Grund-
lagen- und Anwendungsforschung zu einander zu positionieren. Meist wird ein 
ausgewogenes Zusammenspiel als Zielvorstellung beschrieben: So wird hier von 
einem Kontinuum (FL_2001_13_u; Z_2008_33_nu_2) bzw. Spektrum 
(FL_2000_40_u) gesprochen oder ausgesagt, dass es immer schwerer würde, zwi-
schen diesen Formen zu trennen (FL_2000_39_u_7). Die besonderen Merkmale 
universitärer Grundlagenforschung gehen mit dem bereits beschriebenen Bild 
universitärer Wissenschaft einher.  

Des Weiteren findet sich eine Kopplung an den Begriff der Freiheit, hier in 
positiven Beschreibungen, dass die Universitäten mit ihrer Ausrichtung auf 
Grundlagenforschung diese bieten würden (FL_1999_14_u_2). Wieder lässt sich 
das Bild der Forschung um ihrer selbst willen (FL_2012_14_u_6) finden, die nicht 
primär auf Zwecke außerhalb des Wissenschaftssystems ziele (FL_2000_38_u_6). 
Ebenfalls wird in diesen auf die Notwendigkeit der ausreichenden und staatlichen 
Finanzierung hingewiesen, um die Grundlagenforschung als Gut zu schützen 
(Z_2004_24_nu; FL_2000_38_u_6). Interessant ist daneben, dass die Abgrenzung 
von Anwendungs- und Grundlagenforschung zwar nicht sehr stark gemacht wird, 
der Grundlagenforschung allerdings die ausschlaggebende Bedeutung zugespro-
chen wird. Dies lässt sich aus metaphorischen Beschreibungen ableiten, wenn 
Grundlagenforschung als Nährboden (FL_2011_16_nu_2; FL_2011_20_u_1), 
Reservoir (FL_2010_16_u_1) oder Substanz (Z_2004_24_nu_7) für die Anwen-
dungsforschung bezeichnet wird. 

Bisher konnte bereits gezeigt werden, dass die universitäre Wissenschaft als 
selbstreferentielles System beschrieben wird, dessen Grenzen vor systemexternen 
Anforderungen zu schützen seien. Begründet wird dies meist mit dem gesell-
schaftlichen Nutzen, der sich zwar nicht immer unmittelbar einstelle, aber retro-
spektiv erkennbar sei.326 Was als Erkenntnis oder Innovation angesehen wird, 
wird in Abhängigkeit von den Fachdisziplinen verstanden. Interessant ist ebenso, 
dass Rechtswissenschaftler_innen in diesen Argumenten eher als Expert_innen 
des Rechts auftreten, indem sie juristische Ratschläge und Analysen anbieten, 
denn als Forscher_innen.  

                                                      
326 „Das vielleicht beste Beispiel einer Wissenschaft, die zumeist vollkommen ,nutzlos‘ ist, in der sich 
aber dann und wann unvorhergesehene Anwendungsmöglichkeiten ergeben, die Teile der Wissen-
schaft umstürzen können, ist die Mathematik. Es soll Mathematiker geben, die beleidigt reagieren, 
wenn sie gefragt werden, für was ihre Arbeit gut ist. Sie haben recht. Die Frage der Anwendbarkeit 
ist für die reine Mathematik bedeutungslos. Und doch haben die mathematischen Spielereien eines 
Hamilton, Riemann, Ricci, Lévi-Civita, Mandelbrot, Feigenbaum ungewollt die Grundlagen für die 
spätere Umwälzung wissenschaftlicher Disziplinen geschaffen (Quaternionen, nichteuklidische 
Geometrie, absoluter Differentialkalkül, Fraktale Geometrie, Chaostheorie). Vielleicht ist die Ma-
thematik die nützlichste und wirkungsvollste Wissenschaft überhaupt – nicht trotz, sondern gerade 
weil ihre laufenden Forschungen nicht auf konkrete, außermathematische Ziele ausgerichtet sind“ 
(FL_2001_13_u). 
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An die Beschreibung der Ziele ist die Beschreibung der Bedingungen von Er-
kenntnisfortschritt geknüpft, die ebenfalls auf die Zweckfreiheit und die Unsi-
cherheit der Produktion wissenschaftlichen Wissens verweist. Unsicherheit wird 
immer dann implizit thematisiert, wenn die Zeitdimension der Grundlagenfor-
schung und die Erwartbarkeit von unmittelbar nützlichen Erkenntnissen ange-
sprochen wird. Häufig wird hier auf das humanistische Universitätsideal zurück-
gegriffen, was wiederum verdeutlicht, warum der Mythos Humboldt doch eine 
recht funktionale Erzählung für die Universität zu sein scheint und der Identitäts-
stiftung der Universitätsangehörigen dient.327 

(4) Bedingungen: Einsamkeit und Freiheit 

Wenn Bedingungen für die universitäre Forschung genannt werden bzw. dies 
näher beschrieben wird, geschieht dies unter Rückgriff auf die Attribute nicht plan-
bar, offen und nicht abschließbar. Gleichzeitig wird die Formel »Einsamkeit und Frei-
heit« bemüht und als kritische Folie gegenüber an anderen Idealvorstellungen, die 
von außen an die Universitäten herangetragen würden, genutzt.328 Die Formel 
wird aber andererseits auch als veralteter Anspruch, der von den Professor_innen 
immer wieder bemüht würde, aber die Wirklichkeit verkenne,329 oder als neu zu 
interpretierende Vorstellung und Beschreibung ausbuchstabiert. 

Wiederum wird deutlich, was sich schon mit Blick auf das humboldtsche Uni-
versitätsideal und das humanistische Bildungsideal erkennen ließ: Die Formel 
»Einsamkeit und Freiheit« anschlussfähig und dient in ihrer Anschlussfähigkeit 
dazu, die verschiedensten Forderungen zu stellen und kritischen Anmerkungen zu 
äußern. Damit ist »Einsamkeit und Freiheit« ebenfalls ein Ideal, auf das sich beru-
fen werden kann, das den Leser_innen bekannt zu sein scheint und in Argumenta-
tionen beliebig eingesetzt werden kann. Etwas weniger normativ aufgeladen sind 
                                                      
327 Ash (2006) nennt drei Gründe dafür, warum der Mythos Humboldt immer noch eine machtvolle 
Erzählung vor allem für die deutschen Universitätsangehörigen sei, von denen sich hier vor allem die 
ersten beiden Gründe erkennen lassen: „The following reasons account to some extent, if not fully, 
for the continued power of the ‚Humboldt Myth‘: 1. ‚Humboldt‘ is a symbol for the autonomy and 
predominance of the professoriate in university affairs. 2. ‚Humboldt‘ is a symbol for the primacy of 
basic over applied research. 3. ‚Humboldt‘ is symbolic of ideals in which many teachers (and even 
some students) sincerely believe, an try, despite enormous obstacles, to achieve. This is true in par-
ticular of the unity of teaching and research. Myths need not be lies, but can instead constitute 
,corporate identity‘, albeit in the form of a ,counter-utopia‘“ (Ash, 2006, S. 248-249). 
328 „Anstatt, wie in früheren Zeiten, dem Prinzip von Einsamkeit und Freiheit zu folgen, werden die 
heutigen Wissenschaftler in Vernetzung und Kontrolle gezwängt. Was zählt, ist unauffällige Team-
fähigkeit, nicht mehr das widerborstige Denken. Dieser Ungeist des Konformismus droht unsere 
Universitäten weit mehr zugrunde zu richten, als es jede öffentliche Mittelknappheit je vermöchte“ 
(FL_2006_02_U) 
329 „Das alles klingt ziemlich hemdsärmelig amerikanisch und widerspricht auf den ersten Blick dem 
in Deutschland immer noch viel zitierten Ideal des ,Forschens in Einsamkeit und Freiheit‘, sprich: 
des Forschers, dem seine wissenschaftliche Erkenntnis und der Austausch mit seinen Kollegen 
genügen, als befänden sie sich mit ihren Universitäten irgendwo im freien Raum schwebend.“ 
(Z_2010_24_nu) 



Forschung und Wissenschaft  

 

373 

Beschreibungen, die nur auf die Freiheit als Bedingung verweisen, oder darauf, 
dass der Ausgang der Forschung eben nicht planbar und daher ein gewisser Frei-
raum notwendig sei: 

„Das bedeutet auch, dass Wissenschaft nicht – und wenn doch, dann nur in wenigen Be-
reichen – wirklich planbar ist. Zwar ist ihr Weg mit Forschungsprogrammen, Projekten 
und Entdeckungsstrategien gepflastert, zwar besteht jede Wissenschaftsförderung auf 
konkreten und in ihren Versprechungen realistischen Arbeitsabläufen, doch weiß im 
Grunde jeder, jeder Wissenschaftler und jeder Wissenschaftsförderer, dass sich wissen-
schaftliche Ergebnisse nicht erzwingen lassen, dass Wissenschaft der verqueren Logik von 
Fünfjahresplänen ebenso wenig folgt wie eine erfolgreiche Volkswirtschaft, dass gerade in 
ihrer mangelnden Determiniertheit ihre ungeheure Kraft liegt“ (FL_2010_20_) 

Die Unplanbarkeit und Offenheit des Forschungsprozesses werden zum einen der 
Einbettung in Projektstrukturen entgegengesetzt, mit dem Hinweis darauf, dass 
dies nicht die einzige Form der Forschung sein dürfe. Zum anderen wird unter 
diesen Stichworten auch Kritik an einseitigen Förderprogrammen geübt und da-
rauf verwiesen, dass es eben nicht immer möglich sei im vorhinein zu wissen, 
welche Forschung auf Grund der erwarteten Erträge förderwürdig sei.330 Ebenfalls 
kritisiert wird in diesem Zusammenhang die Annahme, man könne die Güte der 
Forschung messen, beispielsweise durch den Impact-Faktor (FL_2005_42_u), und 
diese Einstellung der Bedingung in Einsamkeit und Freiheit zu forschen entge-
gengesetzt.  

Schließlich finden sich in diesen Argumenten Schnittstellen zu Beschreibungen 
der Wissenschaft, die auf spezifische Charakteristika der Forscher_innen eingehen 
und Risikobereitschaft, Leidenschaft und Kreativität331 als Bedingungen der For-
schung beschreiben, die eben nur in einem gewissen Freiraum zu entfalten seien. 
Forschen wird meist als Suchbewegung beschrieben, beispielweise als „Expedition 
[…] in unbekannte Gegenden“ (FL_2004_43_u). Insgesamt lässt sich erkennen, 
dass in diesem Argumentationsmuster, die universitäre Forschung als Frei-Raum 
gezeichnet wird, der gleichzeitig als besonders schützenswert charakterisiert wird. 
Bei aller Unplanbarkeit und Offenheit der Bewegung des Forschens, scheint die 
Idee davon, dass diese Tätigkeit früher oder später einen gewissen gesellschaftli-

                                                      
330 „Er gehört zu den Professoren in Göttingen, die keine Lust haben auf den Wettbewerb. Die sich 
fragen, ob der Aufwand, die Organisation, das permanente Anträge-Schreiben sich lohnen. Die 
bezweifeln, ob die Kooperation mit anderen Fachbereichen für die eigene Forschung fruchtbar ist. 
Die glauben, dass gute Wissenschaft nicht planbar sein darf. ‚Wenn in Ägypten die Menschen auf die 
Straße gehen, möchten wir die politische Partizipation erforschen und nicht das, was von der DFG 
in Zukunfts- und Clusterprogrammen Jahre vorher festgelegt wurde.‘“ (Z_2012_16_nu). 
331 „Nun sind institutionelle Rahmenbedingungen und Freiräume für kreatives Forschen nicht ohne 
weiteres vereinbar“ (FL_2009_12_nu). „Phantasien entstehen an der Schnittstelle von Wissen und 
der Einsicht in dessen Unzulänglichkeiten; sie sind ins Spiel aufgelöste Wissensformen und Vermu-
tungen. Ohne diesen Spielraum verkäme der Wissenschaftsbetrieb zur Anstalt. Das Sichern kreativer 
Freiräume im akademischen Bereich bleibt also nach wie vor eine ebenso wissenschafts- wie gesell-
schaftspolitische Notwendigkeit“ (FL_2007_37_u). 
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chen Nutzen haben wird, der aber nicht als Motiv für diese Handlung dienen 
dürfe, ein weiteres Mal als Konsens gesetzt. 

(5) Wahrheit als Zielvorstellung und die Suche nach Wahrheit als Arbeit der 
Wissenschaftler_innen 

Im Gegensatz zu den Darstellungen in den analysierten Universitätsgeschichten 
(siehe Kapitel 3.6) wird Wahrheit als Zielvorstellung bzw. die Suche nach Wahr-
heit als stetige Aufgabe der Wissenschaftler_innen relativ häufig benannt, vor 
allem von universitären Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre. Hier 
lassen sich unterschiedliche Formen erkennen, wie Wahrheit thematisiert wird. So 
wird sie beispielsweise als richtungsgebend für die Motivation der Forschenden 
genannt und die Verben finden und suchen in Verbindung mit der Wahrheit ange-
führt. Hier wird Wahrheit als Kriterium für die genuin universitäre Form der For-
schung benannt. Die universitäre Forschung wird durch die Motivation von ande-
rer Forschung unterschieden, die Suche nach Wahrheit wird zum Selbstzweck: 
„Die Universitäten sind unabhängige Orte institutionalisierter Wahrheitssuche“ 
(FL_2000_53_u). Nicht immer wird das Motiv auf die einzelnen Forscher_innen 
übertragen. Vielmehr findet sich (wie in dem Zitat deutlich wird) der Verweis auf 
die Suche nach Wahrheit auch, um die Besonderheit des universitären For-
schungsraums zu beschreiben. Zudem werden Wahrheit als regulative Idee für das 
Forschungshandeln (FL_2004_27_u) und die Suche nach Wahrheit als Ethos der 
Wissenschaft (FL_2004_15_u) angeführt. Wahrheit wird demgemäß zu einer Leit-
idee (FL_2010_06_u; FL_2010_26_u FL_2001_16_u FL_2001_25_u), die vor 
allem dazu dient, universitäre Forschung von Leistungsanforderungen und 
Fremdbeschreibungen abzugrenzen. Universitäre Wissenschaft wird dann mit den 
Attributen zweckfrei (FL_2008_32_nu; FL_2006_02_u) und kommunikativ ge-
schlossen, da die Entscheidung über wahr und unwahr im Dialog zwischen Wis-
senschaftler_innen getroffen würde (FL_2004_14_nu, FL_2010_26_u; 
FL_2003_17_u), beschrieben. Die Universität wird als Ort stilisiert, der allein der 
Wahrheit verpflichtet sei (FL_1999_05_nu); die Forscher_innen werden als An-
wält_innen der Wahrheit (FL_2012_18_u) konstruiert. An diesen Beschreibungen 
werden zwei Dinge sichtbar. Zum einen, dass der Code wahr/unwahr dazu ge-
nutzt wird die Grenzen des Wissenschaftssystems zu beschreiben. Zum anderen 
wird Wahrheit im medialen Diskurs in der Zeitschrift Forschung & Lehre zu einer 
regulativen Idee und somit stark normativ aufgeladen. Begriffe wie ,Anwaltschaft 
für die Wahrheit‘ oder ,Verpflichtung‘ verweisen auf eine (tendenziell) moralische 
Haltung, die gefordert wird und keiner weiteren Erklärungen bedürfe. 

Nimmt man dazu noch diejenigen Argumente in den Blick, in denen über den 
Begriff der Wahrheit das Forschungshandeln näher beschrieben wird, lässt sich 
erkennen, dass viele der Beschreibungen auf Charaktereigenschaften bzw. Verhal-
tensanforderungen der Forscher_innen zielen: „Die Redlichkeit in der Suche nach 
Wahrheit und in der Weitergabe von wissenschaftlicher Erkenntnis bildet das 



Forschung und Wissenschaft  

 

375 

Fundament für die Berufsausübung des Universitätslehrers“ (FL_2000_28_u). 
Wenn die Suche nach Wahrheit näher erläutert wird, lässt sich zu dem erkennen, 
dass die Suche selbst schon das Ziel ist. Ebenfalls tritt ein Verständnis von Wahr-
heit hervor, das diese nicht im Sinne einer letztgültigen Aussage fasst: 

„Vom Sinn der Suche nach der Wahrheit überzeugt, hält sich der Forscher gleich fern 
von denen, die meinen, der Wahrheit nicht zu bedürfen, wie von denen, die glauben, die 
Wahrheit in Händen zu halten“ (FL_2000_38_u).332 

Die Suche nach Wahrheit wird zugleich in vielen Argumentationen zu einer Be-
schreibung der besonderen Lebenseinstellung und Haltung von Forscher_innen 
gewendet. Interessant an diesen Argumenten ist, dass hier die Wahrheit als Leit-
idee benannt wird, die Forscher_in zu sein zu einer Art Berufung stilisiert, indem 
hier die Haltung und die Persönlichkeit der Forscher_innen ins Zentrum der Be-
schreibung gestellt wird. Dies wird deutlich, wenn auch die Lehre dadurch auf die 
Wahrheit bezogen wird, dass die Hochschullehrerinnen die Aufgabe hätten im 
Geiste der Wahrheit zu erziehen (Z_1999_05_u). Die Suche nach Wahrheit als 
Lebenseinstellung und moralisches Prinzip wird dann weitergehend ausgebaut, 
indem auf bestimmten Tugenden wie Mut, Redlichkeit und – blickt man noch 
einmal auf die stets wiederholte zweckfreie Suche – einer gewissen Enthaltsamkeit 

verwiesen wird: „Der Akademiker als Theoretiker ist an der Wahrheit um ihrer 
selbst willen interessiert“ (FL_1999_05_nu). 

Allerdings lassen sich all diese Ergebnisse auch auf diejenigen Argumente 
übertragen, die an die Stelle des Begriffs der Wahrheit den des Neuen oder der 
Erkenntnis stellen. Hier wird Freiheit von äußeren Einflüssen (FL_2010_13_u) 
oder externen Bewertungsmaßstäben (FL_2007_03_u) ebenfalls als Bedingung für 
Erkenntnisgewinnung genannt. Erneut wird die Erkenntnissuche zur Aufgabe und 
Motivation zugleich, da der Prozess der Erkenntnissuche als nie endend darge-
stellt wird: „Denn die Wissenschaft ist kein festes System von Kenntnissen, son-
dern ein ständiger und nie abgeschlossener Erkenntnisprozeß – ein suchendes 
Voranschreiten zu neuen Entdeckungen und Einsichten“ (FL_2004_43_u). Auch 
hier wird Zweckfreiheit zum Prädikat und Aufgabe: „um ihrer selbst willen betrie-
bene Wissenschaft, die Erkenntnis und nichts als Erkenntnis hervorbringt“ 
(FL_2007_03_u). Und nicht zuletzt werden auch hier Eigenschaften der For-
schenden benannt, die Wissenschaft als Berufung stilisieren, indem beispielsweise 
ein Wissenschaftler portraitiert wird mit Attributen wie Besonnenheit und niemals 
ruhender Neugier, der Neues wagt (FL_2004_03_nu).  

Da die Argumente, die eine Suchbewegung als Handlung der Wissenschaft-
ler_innen – sei es nach der Wahrheit, dem Neuen oder der Erkenntnis – ins Zent-
rum stellen, ähnlich funktionieren, lässt sich schließen, dass unter Wahrheit eben 

                                                      
332 „Die Suche nach Wahrheit ist immer nur Suche, niemals aber die Wahrheit selbst. Alles, was sie 
vermittelt, ist daher stets nur ein unvollständiges und in dem Sinn ungesichertes Wissen“ 
(FL_2003_19_u). 
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Erkenntnisse und somit den fachwissenschaftlichen Perspektiven angepasste 
Formen von methodisch und theoretisch gesichertem Wissen verstanden werden. 
Wichtig scheint in all diesen Beschreibungen die Schließung des wissenschaftli-
chen Systems und der Verweis auf die innerwissenschaftliche Qualitätssicherung 
durch den wissenschaftlichen Diskurs. 

Zugleich wird aber deutlich, dass die Leser_innen beinahe keine konkreten 
Beispiele dafür zu lesen bekommen, was eben als Wahrheit oder Erkenntnis gese-
hen wird. Um dem Verständnis davon näher zu kommen, sollen im Folgenden 
neben den Beschreibungen der Ziele und der Handlungen der Wissenschaft-
ler_innen, die unter dem Stichwort Erkenntnis- oder Wahrheitssuche zusammen-
fassbar sind, weitere Modi des wissenschaftlichen Handelns und der dazu not-
wendigen Einstellung, wie sie von den Autor_innen beschrieben wird, dargelegt 
werden. 

8.2.2 Modi von Wissenschaft und Forschung 

Die Aussagen dazu, wie wissenschaftliches Handeln gestaltet ist und mit welcher 
Einstellung die Handlungen der Wissenschaftler_innen verbunden sind, lassen 
unterschiedliche Ausrichtungen und Inhalte erkennen. Alle Beschreibungen wer-
den von den Autor_innen der unterschiedlichen Fachgruppen gleichermaßen 
bedient und stammen erwartungsgemäß zu 70 % von universitätsangehörigen 
Autor_innen. Unterschieden wurden Aussagen über die (1) Kommunikation zwi-
schen Wissenschaftler_innen, (2) Kommunikation mit den Gegenständen der 
Wissenschaft, (3) Einstellung der Wissenschaftler_innen, die deren Handeln be-
einflussen, sowie (4) Beschreibungen der Handlungsrichtung (jenseits der bereits 
beschriebenen Suche nach Wahrheit/Erkenntnis). 

(1) „Wissenschaft ist offener Diskurs unter Peers“ (FL_2012_01_u) 

Dialog, Austausch und Diskurs werden häufig in den Beschreibungen des wissen-
schaftlichen Handelns genannt. Hierbei wird der wissenschaftliche Austausch als 
Teil der wissenschaftlichen Arbeit wahrgenommen und beschrieben und vor allem 
das kollektive Handeln, die wissenschaftliche Kritik sowie der Ideen- und Erfah-
rungsaustausch als deren Bestandteile dargelegt. Zwei Drittel der Argumente, die 
den wissenschaftlichen Austausch beschreiben, sind gebunden an die Nennung 
von Qualitätsmerkmalen, die gute wissenschaftliche Praxis beschreiben. Allerdings 
sind diese dann ganz unterschiedlich gefasst und grenzen sich eben mit dem Ver-
weis auf die Eigendynamik des wissenschaftlichen Diskurses von Qualitätsmerk-
malen ab, die als wissenschaftsextern empfunden werden. Darüber hinaus finden 
sich Argumente, die im wissenschaftlichen Austausch selbst die Qualitätssicherung 
sehen. Die Argumente in der Wochenzeitung Die ZEIT portraitieren häufig be-
sonders spezifische wissenschaftliche Dialogformen und Austauschbeziehungen 
als mustergültige, wobei zugleich hervorgehoben wird, dass es sich hierbei um 
besondere Projekte, Universitäten oder Kooperationen handele. Zum einen wird 
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hier der Auftrag der Wochenzeitung deutlich, der breiten Öffentlichkeit bestimm-
te Projekte vorzustellen, zum anderen lässt sich erkennen, dass von außenstehen-
den Autor_innen besondere Beispiele und Projekte der Wissenschaftsgemein-
schaft in den Vordergrund gerückt werden. 

Insgesamt wird der wissenschaftliche Dialog zugleich als Bedingung wie auch 
als Recht der Universitätsangehörigen beschrieben. Die Formen der Kommunika-
tion der Wissenschaftler_innen können stark divergieren, so werden Netzwerke 
(FL_2013_13_u; FL_1999_10_u), Brownbag-Lectures (Z_2001_10_nu), Tagun-
gen (Z_2000_22_nu) oder einfach der weltweite Austausch (FL_1999_25_u) als 
wichtige Formen des wissenschaftlichen Dialogs benannt. 

Neben Beschreibungen, die den wissenschaftlichen Dialog nur nennen, finden 
sich einige, die diesen Dialog noch präzisieren und wissenschaftliche Kommunika-
tion als Streit um das beste Argument (FL_2007_04_u) oder die beste Erklärung 
darlegen. Dies wird dann als Qualitätssicherungsverfahren dargestellt, das dazu 
diene, dass sich nur gut überprüfte Forschungsergebnisse durchsetzen 
(FL_2013_13_nu) und wirkliche Erkenntnisse und Fortschritt ermöglicht würden 
(FL_2013_32_u). Interessant an diesen Beschreibungen ist, dass hier ebenfalls die 
Wissenschaft als Gut angesehen und stets betont wird, dass diese Form der Aus-
einandersetzung nur um der Wissenschaft willen geschehe: „Die Wertschätzung 
eines Kollegen qua Kollegen wird gerade dadurch zum Ausdruck gebracht, daß 
man sein Argument unbedingt überprüft“ (FL_20006_10_u). 

Schließlich lassen sich noch Beschreibungen erkennen, die nicht so sehr auf 
wissenschaftlichen Austausch in Projekten, Netzwerken und unter For-
scher_innen direkt eingehen, als vielmehr eine Kommunikationsebene in der Re-
zeption und Rezension von Publikationen bzw. in Forschungsergebnissen, die auf 
Tagungen vorgestellt werden, sehen. Hier geht es eben nicht um das Entstehen 
von Forschungsergebnissen, sondern um die Verbreitung, Wahrnehmung und 
Besprechung der Ergebnisse anderer Wissenschaftler_innen, wobei sich dies nicht 
immer trennscharf unterscheiden lässt. Betont wird in diesen Argumenten häufig 
der Bedarf an Zeit, möchte man die Ergebnisse anderer Wissenschaftler_innen 
kennen, diskutieren (FL_2011_18_u) und in den eigenen Forschungen sowie in 
der Lehre berücksichtigen (FL_2006_14_u). Des Weiteren gehen diese Beschrei-
bungen auf den Stellenwert der Sichtbarkeit auf Konferenzen und die Relevanz 
von Publikationen für die wissenschaftliche Karriere ein (FL_2003_12_u).  

In all diesen Beschreibungen wird wissenschaftliche Kommunikation als wich-
tige Bedingung für Wissenschaft sowie für deren Entwicklung dargestellt. Die 
Besonderheit der wissenschaftlichen Kommunikation wird darin gesehen, dass sie 
Kommunikation unter gleichgesinnten Kolleg_innen sei, die mit Blick auf den 
Forschungsgegenstand gemeinsam (auch in Form von wissenschaftlicher Argu-
mentation) um die beste Erklärung ringen. Dies wiederum wird als wissenschafts-
internes Qualitätssicherungsverfahren verstanden. Hier wird dann Sichtbarkeit 
innerhalb der Gemeinschaft als Qualitätsmerkmal benannt und die innerwissen-
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schaftliche Beurteilung im wissenschaftlichen Diskurs den externen Beurteilungs-
kriterien oder Bewertungen durch Rankings gegenübergestellt. Der Hinweis, dass 
Bewertungen333 und/oder Wettberwerb Teil des wissenschaftlichen Systems seien, 
dessen Regeln allerdings die Akteur_innen dieses Systems selbst bestimmten, wo-
bei sie sich wiederum an wissenschaftliche Kriterien hielten, wird hier häufig vor-
gebracht. Des Weiteren wird betont, dass Qualität und nicht Quantität ausschlag-
gebend sei. Gleichzeitig wird ebenfalls deutlich, dass neben der Übereinstimmung 
in der Beschreibung des Stellenwertes von wissenschaftlichem Austausch, die 
Orte und Ebenen dieses wissenschaftlichen Dialogs ganz verschieden sind. 

(2) Kommunikation mit den Gegenständen 

Die Kommunikation zwischen den Forscher_innen und den Gegenständen wird 
mit unterschiedlichen Verben beschrieben. Die am häufigsten genannten sind hier 
untersuchen, Daten interpretieren, lesen und interpretieren des Gegenstands sowie etwas zu 
verstehen suchen oder eine Bewegung, die sich am Besten mit der Beschreibung das 
Ganze zu verstehen suchen (FL_1999_05_nu) fassen lässt. Keine der Beschreibungen 
des Forschungsprozesses findet sich allerdings in mehr als zwanzig der Artikel im 
Gesamtkorpus. Hieraus wird deutlich, dass aufgrund der Vielfalt der Gegenstände 
der jeweiligen Forschung auch der Forschungsprozess unterschiedlich beschrieben 
wird. Während Fachrichtungen wie Literaturwissenschaften oder Geschichtswis-
senschaft das Lesen und die Interpretation von Texten als Forschen verstehen, 
wird in anderen Fachrichtungen häufiger das Interpretieren von Daten benannt. 
Verstehen und untersuchen sind wiederum scheinbar universal einsetzbare Be-
schreibungen. Da sich aber insgesamt nur wenige Beschreibungen finden, die 
Aussagen dazu treffen, wie der Forschungsgegenstand bearbeitet wird, lässt sich 
hieraus nur ableiten, dass entweder die konkrete Beschreibung des wissenschaftli-
chen Handelns als nicht interessant für die Leser_innen gewertet wird, da diese 
Beschreibungen gegebenenfalls zu detailliert sind, um die Leser_innen anzuspre-
chen, oder dass die Autor_innen eher die Ziele, Aufgaben und Probleme im öf-
fentlichen Diskurs beschreiben – vielleicht, weil diese anschlussfähiger bei einer 
breiten Leser_innenschaft sind und für die konkrete Beschreibung des For-
schungshandelns ja der kollegiale Diskurs und Austausch zur Verfügung steht.  

(3) Idealismus und Einsatzfreude 

Eng an die Beschreibungen dessen, was unter wissenschaftlichen Handlungen 
verstanden wird, sind Aussagen gebunden, die die Einstellung der wissenschaftli-
chen Akteur_innen erläutern. Eine erste Erkenntnis ist hier, dass, obgleich vor 
allem Wissenschaftler_innen das wissenschaftliche Handeln und die dazu schein-
bar notwendige Einstellung beschreiben, hier vor allem in der dritten Person Sin-

                                                      
333 „Wir urteilen ständig übereinander, z.B. als Gutachter für Zeitschriftenartikel, Forschungsanträge 
oder Bewerbungen oder als Mitglieder von Fachbeiräten“ (FL_1999_10_u). 
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gular geschrieben wird. Ebenfalls nicht verschwiegen werden soll, dass in den 
untersuchten Medien auch beinahe ausschließlich in der Dritten Person Singular 
oder Plural maskulin gesprochen wird und beinahe nie die Forscherin oder eine 
Gruppe von Forscher_innen beschrieben wird. Ausnahme bilden die wenigen 
Artikel, die sich explizit mit den Karrierewegen von Frauen in der Wissenschaft 
befassen. Es wird meist über den Wissenschaftler gesprochen oder allgemein über 
die Wirkung von Kreativität, Leidenschaft und Risikobereitschaft auf die Er-
kenntnissuche. Am häufigsten finden sich eben diese drei Eigenschaften, die 
gleichzeitig als Bedingungen für die Wissenschaft aufgezählt werden. So lassen 
sich Innovation und Kreativität als Grundlage der Wissenschaft (FL_2012_41_u) 
und individuelle Kreativität sowie zeitintensive Denk- und Diskussionsprozesse 
als Bedingung für wissenschaftliche Höchstleistungen (FL_2011_18_u) identifizie-
ren. Häufig wird in diesem Zusammenhang außerdem Freiheit als hoch bedeut-
sam für die Kreativität und Entfaltung der Wissenschaft benannt und eingefordert 
(FL_2001_24_u; FL_2005_26_u). Nimmt man neben den Argumenten, die die 
Kausalkette – Wissenschaft braucht Kreativität, Kreativität braucht Freiheit ergo 
braucht Wissenschaft Freiheit – in ihre Aussage einbauen, auch diejenigen in den 
Blick, die so etwas wie Leidenschaft und Risikobereitschaft als Bedingung nennen, 
erhalten die Erzählungen rund um die Natur der Wissenschaftler_innen eine my-
thische Färbung. Hier werden Narrative geprägt, die die Beziehung von Wissen-
schaftler_innen zu ihrer Forschung nicht als Beruf sondern als Berufung stilisie-
ren: So ergeht die Forderung, es müssten wieder Verhältnisse für die For-
scher_innen geschaffen werden, in denen die Passion der Wissenschaftler_innen 
vergleichbar sei mit der „Leidenschaft eines Liebenden“ (FL_2008_16_u), es wird 
vom brennenden Interesse an den Fragen des Fachs gesprochen 
(FL_2009_06_Nu) sowie von Wissenschaft als Lebensform (FL_2010_20_u). 
Zudem findet sich der Verweis darauf, dass der Erkenntnisfortschritt nicht steu-
erbar sei. Er entstehe „[i]n aller Stille. Er wird getragen von denen, die vom ,Feuer 
der Wissenschaft‘ erfasst sind“ (Z_2013_09_u). Die Wissenschaft wird hier als 
intrinsisch motiviert und eben nicht (nur) durch Fleiß und methodisches Können 
zu Erkenntnis führend beschrieben. Eine weitere bildhafte Darstellung prägt die 
Aussagen: Wissenschaft als Entdeckungsreise und daran gebunden Risikobereit-
schaft als wichtige Bedingung für den Erkenntnisfortschritt. Das Risiko wird al-
lerdings eher bezogen auf das Gebiet des Denkens und Diskutierens, beispielswei-
se die Bereitschaft zum theoretischen und methodischen Risiko (Z_2000_23_u). 
Des Weiteren wird Risikofreude als Bedingung genannt in Aussagen wie: „Wis-
senschaft ist, wenn sie gut ist, immer irgendwie lebensgefährlich“ 
(FL_2014_11_u), oder als Forderung nach Innovations- und Risikobereitschaft 
gepaart mit dem Mut, unbekanntes Terrain zu erkunden (FL_2009_12_nu). Insge-
samt wirken all diese Beschreibungen pathetisch und gleichzeitig lässt sich das 
Selbstverständnis erkennen (das hier allerdings als Fremdbeschreibung in der drit-
ten Person auftritt), dass Wissenschaftler_in zu sein eher einer Berufung und Le-
bensaufgabe gleiche als einem Beruf, der in seinen Aufgabenbereichen und Zeiten 
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der Ausübung klar konturiert sei. Hier lässt sich die Frage anschließen, ob diese 
Einstellung erlernbar sei, die auch in wenigen Textsegmenten beantwortet wird, 
wenn die Phase der akademischen Karriere mit Beschreibungen wie Phase der 
Eigeninitiative und kreativen Energie (FL_2005_10_u) oder auch mit Blick auf die 
Notwenigkeit der Freiheit in eben dieser Phase beschrieben wird, damit sich Krea-
tivität und Leidenschaft entfalten können (FL_1999_02_u). Hier lässt sich erken-
nen, dass neben der wissenschaftlichen Ausbildung die implizite Vorstellung vor-
herrscht, dass es einer bestimmten Überzeugung und Leistungsbereitschaft bedür-
fe: 

„Die Promotion setzt eine spezifische Begabung für die Forschung voraus, die verbunden 
ist mit Kreativität, Phantasie und Standfestigkeit sowie einem Engagement, das auch vor 
einer 60-80-Stunden-Woche nicht zurückschreckt!“ (FL_1999_02_u_2). 

Der Verweis auf diese Eigenschaften kann ebenfalls dazu dienen, ein Gefahrenpo-
tential zu beschreiben, das in einer Vielfalt von Veränderungen gesehen wird. So 
wird von der Forderung nach Drittmittelprojekten, über die Abschaffung der 
Habilitation bis hin zur Einführung von Qualitätssicherungsverfahren vieles ge-
nannt, was die universitäre Forschung gefährde, da diese Neuerungen die Kreativi-
tät, Leidenschaft oder Risikobereitschaft der Forschenden einschränken würden. 
Zudem greifen diese Argumente häufig auf eine Einteilung zurück, die die Ge-
fährdung der Universität als in der Gegenwart oder unmittelbaren Zukunft beste-
hend zeichnet. Diese Darstellung der Gegenwart wird dann mit der Idee der tradi-
tionellen Universität der Vergangenheit kontrastiert und die traditionelle Universi-
tät als Hort der freien Wissenschaft und Garant des wissenschaftlichen Fort-
schritts dargestellt. 

Ebenso wie die Verweise auf Kreativität und Risikobereitschaft funktionieren 
die Argumente, die Individualität und Originalität als Bedingung für Erkenntnis-
fortschritt benennen. So wird auch hier auf die Gefahr individuelle Forschung zu 
verunmöglichen verwiesen (FL_2007_37_u; FL_2003_14_u; Z_2008_23_u) und 
diese Gefährdung beispielsweise im Gewinnstreben und in der Allmacht der Uni-
versitätsleitung gesehen wird, die akademische Kreativität und Individualität ver-
hindern würde (Z_2007_31_u). Auch hier wird auf die traditionelle Universität als 
Idealbild rekurriert (FL_2010_20_u; Z_2007_29_u). Schließlich wird ein Selbst-
verständnis implizit verbreitet (implizit, da hier beinahe nie verdeutlicht wird, dass 
es sich um eine subjektive Meinung handelt), dass das, was Wissenschaft und die 
Motivation dazu ausmache, vor allem von den passionierten Wissenschaft-
ler_innen verstanden werden könne (FL_2002_20_u).  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass alle Eigenschaften, die Wissen-
schaftler_innen ausmachen würden, erstens positiv sind und zweitens den schöp-
ferischen Akt des wissenschaftliche Handelns betonen: Passion, Kreativität, Neu-
gier usw. Des Weiteren werden diese Eigenschaften dadurch, dass die 
Autor_innen nicht auf ihre individuelle Erfahrung rekurrieren, als beinahe allge-
mein bekannt und gültig dargestellt. Wissenschaftler_in zu sein wird verstärkt als 
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eine spezifische Haltung zur Welt beschrieben, nicht als Beruf, den man erlernen 
könne. 

(4) Nachdenken, Zweifel und Kritisieren 

Eng aneinander gebunden sind Darstellungen, die das Denken, Zweifeln und 
Kritisieren als wissenschaftliche Handlung benennen. Häufig treten zumindest 
zwei der genannten Tätigkeiten in einem Argument auf. Beinahe immer geschieht 
dies, um das wissenschaftliche Handeln an den Universitäten gegenüber anderen 
Handlungsformen abzugrenzen bzw. auf Gefahren durch Steuerungsmaßnahmen, 
Reformen oder andere Eingriffe zu verweisen, die die benötigte Zeit und Freiheit 
beschränken würden. Es ist anzumerken, dass diese Beschreibungen insgesamt zu 
ca. 60 % von universitären Autor_innen aus den Sprach- und Kulturwissenschaf-
ten sowie den Sozialwissenschaften stammen, die ja, wie bereits gezeigt, in den 
Beschreibungen des universitären Forschungshandelns insgesamt eine prominente 
Stellung einnehmen. All diese Tätigkeiten werden als Proprium des Forschungs-
handelns benannt, die mit einer Einstellung verbunden sind: „Man muß Fehler in 
den Gedankengängen und Theorien erkennen, man muß kritisch bleiben und stolz 
sein: Stolz auf den Kern der Wissenschaft: Das Denken“ (FL_2004_28_u). Zu-
dem wird im Zusammenhang mit den Begriffen des Denkens und Zweifelns auf 
die Freiheit oder benötigte Freiräume verwiesen (FL_1999_08_u) oder „freies 
schöpferisches Denken“ (FL_2012_37_u) und der „unabhängig forschende 
Geist“ (FL_2007_03_u) als Notwendigkeit universitärer Forschung benannt. Das 
gemeinsame Auftreten von Zweifeln und Denken ist darauf zurückzuführen, dass 
die Argumentationen zunächst die Notwendigkeit des Freiraums zum Denken 
benennen und dann darauf verweisen, dass die wissenschaftliche Gemeinschaft 
durch Zweifel und institutionalisierte Kritik die Qualität der Forschung sichert:  

„Innerhalb dieses Schonraums der Wissenschaft selbst aber bedarf es einer gemäß der Ei-
genlogik der Geltungsüberprüfung verfahrenden Korrekturinstanz, die nur in der durch 
die Kollegialität der Forscher gesicherten Kritik bestehen kann“ (FL_2006_10_u). 

Während also das Denken als individuelle Forschungshandlung beschrieben wird, 
wird durch die Nennung von Zweifel und Kritik als dialogischem Handeln eine 
weitere Komponente der Interaktion im Wissenschaftssystem benannt. Sowohl 
dem Nachdenken, als auch dem Zweifeln und Kritisieren wird zudem eine gesell-
schaftliche Dimension zugeschrieben, die eine Verbindung von Wissenschaft und 
Gesellschaft betont: So verweisen diese Fälle darauf, dass die Universitäten als 
Orte des Denkens und Redens „notwendige Treibmittel einer kulturell reichen 
und intellektuell vielfältigen Entwicklung der Gesellschaft“ (FL_2003_33_u) seien, 
oder darauf, dass die Universität der Gesellschaft nur dienen könne, wenn sie 
„neues Wissen schafft, dieses Wissen systematisiert und interpretiert, es kritisiert 
und auf seine Bedeutung für die gesellschaftliche Entwicklung prüft“ 
(FL_2004_42_u). Zum einen wird hier die Universität und nicht mehr der/die 
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einzelne Wissenschaftler_in und ihr Handeln beschrieben, zum anderen wird aber 
deutlich, dass der Universität ebenso die Aufgabe zugeschrieben wird, Wissen zur 
Verfügung zu stellen, das den Fortschritt und die Entwicklung der Gesellschaft 
sichert. Der Prüfstein für die Güte dieses Wissens wird allerdings im wissenschaft-
lichen Dialog bestimmt. 

Neben diesen Beschreibungen des wissenschaftlichen Handelns lassen sich 
noch einige allerdings seltenere Darstellungen erkennen, in denen das ›Fragen als 
Erkenntnismodus‹, das ›Entwickeln von Theorien‹, sowie die Aufgabe ›Wissen zu 
reproduzieren‹ oder ›aus Bestehendem Neues abzuleiten‹ auftauchen. Zudem wird 
›Schreiben‹ selbst als Modus der Wissenschaft genannt. Allerdings finden sich 
diese Formen nur wenigen Argumentationen. Insgesamt wird deutlich, dass die 
Forschungshandlungen nur sehr selten konkret beschrieben werden, und wenn 
dies geschieht, dann meist, um die Universität als Raum fassen, in dem nur unter 
der Bedingung von Freiheit Wissenschaft möglich sei. Hinzu kommt, dass alle 
Beschreibungen so breit gefasst sind – beispielsweise die Suche nach Erkenntnis, 
aber auch das Denken und Zweifeln – dass Wissenschaftler_innen sich fächer-
übergreifend damit identifizieren können.  

8.2.3 Kritik an der Entwicklung und die Frage nach Qualitätskriterien für das 
Wissenschaftssystem 

Es stellt sich im Anschluss die Frage, ob denn im Bereich der Beschreibungen, die 
Qualitätskriterien für Forschung an den Universitäten benennen, Unterschiede 
zwischen den Fachkulturen und den Autor_innengruppen zu erkennen sind. Da 
allerdings die Nennung von Qualitätskriterien von Forschung sowohl von univer-
sitären als auch von außeruniversitären Autor_innen stark mit der Kritik an den 
Entwicklungen des Wissenschaftssystems verknüpft sind, werden hier Argumenta-
tionsstränge herausgearbeitet, die sowohl auf die Kritik an der Entwicklung einge-
hen als auch implizite und explizite Vorstellungen von wissenschaftlicher Güte 
transportieren.  

Mit Blick auf die Kritik an der Entwicklung der Wissenschaft lässt sich fest-
stellen, dass hier beinahe ausschließlich externe Faktoren genannt werden, die zu 
einer negativen Entwicklung der universitären Forschung führen würden. So sind 
die Hauptkritikpunkte (1) die an die Wissenschaft herangetragene Anforderung 
der Nützlichkeit, (2) falsche Kriterien der Qualitätsbestimmung, die nur die Quan-
tität, aber nicht die Qualität der Forschung in den Blick nehmen würden, (3) feh-
lende Finanzierung sowie (4) Steuerungsmaßnahmen und Reformen, die nicht der 
Eigendynamik wissenschaftlichen Handelns entsprächen. Die externe Einfluss-
nahme bzw. durch systemexterne Impulse in Gang gebrachte Veränderungen 
werden zum einen als unzureichenden in den Maßstäben zur Beurteilung des wis-
senschaftlichen Werts kritisiert, beispielweise die Publikationsmenge oder die 
Drittmittelbezüge als Kriterium. Zum anderen wird, ohne eine konkrete Aussage 



Forschung und Wissenschaft  

 

383 

dazu zu treffen, was wissenschaftliche Güte bedeutet, auf die Forderung verwie-
sen, die Beurteilung der Wissenschaft dem Wissenschaftssystem zu überlassen.  

Insgesamt überschneiden sich die von den universitären Autor_innen ange-
brachten Kritikpunkte stark, ihre Argumentation erfolgt meist dichotom, und es 
ist dabei egal, ob die Kritik sich an Qualitätssicherungsmaßnahmen, die von den 
Hochschulleitungen eingeführt werden, an Rankings, der Einführung von Hoch-
schulräten oder der Frage nach der leistungsbezogenen Besoldung entzündet. Die 
Argumente weisen starke strukturelle Ähnlichkeit auf sowohl in der Kritik als auch 
in der Darstellung dessen, was als legitimes Verständnis von universitärer Wissen-
schaft transportiert wird. Gegenübergestellt werden Inhalt und Außenwirkung, 
Qualität und Quantität (FL_1999_10_u), kurz- und langfristige Wirkungen sowie 
„Wahrheits- und Wettbewerbsorientierung“ (FL_2004_26_u). So wird als inner-
wissenschaftliches Verfahren das Lesen von Publikationen anstelle der Bewertung 
des Publikationsorgans (FL_2013_37_u; FL_2010_25_u) präferiert oder der fach-
lich-akademischen Beurteilung durch Kolleg_innen diejenige, die sich an „Sekun-
därkriterien“ wie Drittmittelhöhe und Zitationsraten orientiert (FL_2005_06_u_5; 
FL_2001_24_u_4), entgegengesetzt.  

Thematisch befassen sich diese Argumente mit der Frage nach der leistungs-
bezogenen Besoldung von Professor_innen oder mit Auswahlkriterien mit Blick 
auf die akademische Karriere. Ebenfalls finden sich, wie in den meisten abgren-
zenden Beschreibungen, die die Autonomie der Wissenschaft verteidigen, Ver-
weise auf die Universitätsgeschichte (FL_2003_14_u) und auf große Gelehrte, die 
im heutigen System keine Chance gehabt hätten (Z_2008_23_u; Z_2006_13_nu). 

In den Beschreibungen, die Kritik an der Steuerung von Außen oder an exter-
nen Bewertungsmaßnahmen äußern, wird ebenfalls auf das bereits mehrfach ange-
sprochene Bild von der Wissenschaft verwiesen, die am besten gedeihe, wenn man 
sie in Ruhe lasse bzw. auf die Wissenschaftler_innen, die am Besten unter dieser 
Bedingung arbeiten könnten. Daran gebunden ist wiederum die Nennung von 
bereits beschriebenen Forschungshandlungen und deren Bedingung, wie das kriti-
sche Denken im geistigen Freiraum (FL_2010_06_u_7), Individualität und Kreati-
vität in der Forschung (FL_2008_36_u_2; FL_2012_41_u) und einer universitären 
Wissenschaft, die sich am Besten unter den Bedingungen von Eigenständigkeit 
und Selbstverantwortung (FL_2013_31_u_6) entfalte. Die Folgen, die benannt 
werden, sollte man sich den kritisierten Veränderungen ergeben, werden mit Be-
griffen beschrieben, die dem Bild origineller und kreativer Wissenschaft entgegen-
stehen. So würden Forscher_innen im Geist der veränderten Wissenschaft nur 
mehr reagieren und nicht initiativ tätig sein (FL_2007_23_u_6) und sich nur noch 
den mehrheitsfähigen Trendthemen widmen (FL_2001_13_u; FL_2007_37_u_7). 
Als Folge wird vor dem Entstehen wissenschaftlicher „Monokulturen“ 
(Z_2007_29_u_6), dem „Ungeist des Konformismus“ (FL_2006_u_6) oder 
„Mainstream-Forschung“ (FL_2012_41_U_6) gewarnt. Insgesamt wird deutlich, 
dass die Argumentationen mit rhetorischen Mitteln arbeiten, die auf eine hohe 
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Emotionalität verweisen. Es wird sowohl auf Wissenschaft in autoritären Syste-
men verwiesen, indem vor Planwirtschaft (FL_2008_16_u_2) bzw. dem Irrglau-
ben der Planbarkeit (FL_2006_02_u_7) gewarnt wird oder die Folgen darin gese-
hen, dass eine Funktionärskaste ausgebildet würde (FL_2003-30_u_6) – hier mit 
Blick auf die Anforderungen im Wissenschaftssystem und die Wissenschaft-
ler_innen in Qualifikationsphasen. Weitere Bilder beziehen sich auf den Gegen-
satz von Glauben und Wissen, wenn das Streben nach Drittmitteln mit dem An-
beten eines goldenen Kalbs verglichen wird oder von einer neuen Religion (Quali-
tätssicherung) die Rede ist, die der Vernunft als eigentlicher Richtschnur 
(FL_2009_14_u_6) gegenübergestellt wird. Diejenigen Akteur_innen, die für die 
Veränderungen verantwortlich gemacht werden, werden, wie bereits in den Be-
schreibungen, die sich auf die Beziehung von Wissenschaft und Politik bzw. Wirt-
schaft beziehen, als aktiv Handelnde gezeichnet, die die Wissenschaftlerinnen 
ständiger Kontrolle (FL_2002_07_u; FL_2001_13_u) aussetzen, sie gar peinigen 
(FL_2010_20_u) würden.  

Die Ursachen der negativen Veränderungen werden zwar in verschiedenen 
Maßnahmen, aber dennoch einheitlich als von außen kommend gesehen. Interes-
sant ist noch, dass diese Argumentation vor allem von der Gruppe der Sprach- 
und Kulturwissenschaftler_innen erweitert wird durch den Hinweis auf die unter-
schiedlichen Fachkulturen.334 So schade die Leistungsmessung über Publikationen 
oder Drittmittel in ,kleinen Fächern‘ oder in den Geisteswissenschaften der diszip-
linären Vielfalt (FL_2006_02_u_7). Mit Blick auf Kriterien für die Qualifikations-
verfahren wird vor allem in analytischen Artikeln von Rechtswissenschaft-
ler_innen kritisch auf die Vereinheitlichung von Maßstäben verwiesen, da in den 
unterschiedlichen Fächern unterschiedliche Anforderungen notwendig seien 
(FL_2003_20_u_5; FL_2001_20_u_5). 

(1) Publikationen und Drittmittel – zur internen Bewertung und für externe Ranglisten? 

Argumentationen, die Drittmittel und Publikationen als Qualitätskriterien nennen, 
beziehen sich entweder auf die Auswahlverfahren von Wissenschaftler_innen in 
Qualifikationsverfahren oder beschreiben die Verfahren, nach denen Rankings 
erstellt werden. 

Universitäre Autor_innen in der Zeitschrift Forschung & Lehre nennen diese 
Faktoren, wenn sie Auswahlverfahren im Wissenschaftssystem beschreiben oder 
wenn Nachwuchswissenschaftler_innen über die Anforderungen berichten, die 
beispielweise in den Verfahren zur Evaluation der Juniorprofessur angesetzt wer-
den. Die Nennung der Kriterien geschieht dann meist implizit. Das meint, dass 
Publikationen und Drittmittel als Bewertungskriterien aufgezählt werden und die 

                                                      
334 „Setzte man etwa als Kriterium Drittmitteleinwerbung an, so wären die Geistes- und Kulturwis-
senschaften wieder einmal benachteiligt, in denen viele die jeweilige Disziplin prägende Publikatio-
nen ohne Zuschußfinanzierung zustande kommen“ (FL_2002_33_u_7). 
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Aufzählung als Beleg dafür gewertet werden kann, dass hier Qualitätskriterien 
indirekt bestätigt werden.335 Wird auf diese Kriterien zur Qualitätsmessung einge-
gangen und nach Validität gefragt, finden sich einige mediative Beschreibungen, 
die die Reduktion auf ausschließlich diese Faktoren kritisieren, dann auch wieder 
im bereits beschriebenen Rückgriff auf die Gegenüberstellung von Quantität und 
Qualität: „Doch die Betrachtung von Qualität und Quantität im Doppelpack stößt 
rasch an Grenzen, die wir rechtzeitig klar setzen sollten“ (FL_1999_10_u).  

Häufiger werden Drittmittel und Publikationen allerdings als Bewertungsmaß-
stäbe benannt, wenn die Ergebnisse des Hochschulrankings des Centrums für 
Hochschulforschung (CHE) in der Wochenzeitung Die ZEIT dargestellt oder 
dessen Gültigkeit und Repräsentativität diskutiert und verteidigt wird. So verwun-
dert es nicht, dass hier der Anteil nicht-universitärer Autor_innen, die diese Quali-
tätskriterien nennen, im Vergleich zu allen Äußerungen dieser Gruppe besonders 
hoch ist: Während insgesamt nur 30 % der Aussagen zu Forschung und Wissen-
schaft von nicht-universitären Autor_innen stammen, steigt der Anteil hier auf 
über 50 %. Interessant ist allerdings, dass gerade zur Verteidigung der Bewer-
tungsmaßstäbe wiederum darauf verwiesen wird, dass hier wissenschaftsinterne 
Qualitätssicherungsverfahren ausschlaggebend seien, da die Drittmittelvergabe 
eben durch ein wissenschaftliches Gremium geschehe: „Die Gelder der DFG sind 
dabei ein besonderes Gütesiegel, da sie nur nach einer strengen Qualitätsprüfung 
vergeben werden“ (Z_2003_16_nu). Aus diesen Aussagen geht hervor, dass es 
einen Diskurs um die Qualitätskriterien gibt, der sich entlang der Bewertungsmaß-
stäbe der Rankings entwickelt. So nehmen auch die kritisch auf Drittmittel und 
Publikationen als Qualitätskriterien eingehenden universitären Autor_innen häufig 
auf diese Rankings Bezug. Daran lässt sich erkennen, dass das Wissenschaftssys-
tem durchaus auf diese von ,Außen‘336 an es herangetragenen Form der Leis-
tungsbewertung und den damit einhergehenden Leistungserwartungen auseinan-
dersetzt.  

Ähnlich verhält es sich mit Texten, die über Berichterstattung das Bild einer 
exzellenten Wissenschaft zeichnen, die sich aus der Vernetzung von Forschungs-
gruppen oder außeruniversitären mit universitären Forschungseinrichtungen erge-
be. So wird hier beispielweise über die positive Berichterstattung über das KIT 
oder bestimmte Sonderforschungsbereiche ein Qualitätskriterium eingeführt, das 
Vernetzung und den Zusammenschluss zu großen Forschungsgruppen als Bedin-
gung für exzellente Forschung darstellt. Auch hier findet die Berichterstattung vor 
allem in der Wochenzeitung Die ZEIT und von nicht-universitären Autor_innen 

                                                      
335 „Mit der Einführung der Juniorprofessur sollte die Notwendigkeit zur Erlangung der Venia 
Legendi über den Weg der Habilitation gesetzlich bis zum Jahr 2010 wegfallen und durch Veröffent-
lichungen in international hochwertigen Journals sowie durch eigenständige Forschung und Lehre 
als auch Drittmitteleinwerbung ersetzt werden“ (FL_2006_07_u). 
336 Wobei man an dieser Stelle darauf verweisen muss, dass Drittmittel und Publikationen durchaus 
in Berufungsverfahren eine wichtige Rolle spielen, nur dass in diesem Fall die Bewertung der Leis-
tung im kollegialen Raum geschieht. 
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statt. Gleichzeitig wird aber deutlich, dass die Bewertungsmaßstäbe vor allem mit 
Blick auf die Rankings und die Exzellenzinitiative als von außen an das Wissen-
schaftssystem herangetragener Wettbewerb problematisiert werden.  

Handelt es sich um Beschreibungen, die auf die Bedingungen einer wissen-
schaftlichen Karriere eingehen, werden diese Kriterien als weniger problematisch 
wahrgenommen, da es sich um wissenschaftsinterne Maßstäbe zur weiteren Beur-
teilung der Arbeit von Wissenschaftler_innen in den Qualifikationsphasen han-
delt. Vielleicht wird dies aber auch nicht so kritisch wahrgenommen, da die Ak-
teur_innen, die selbst Teil des Systems sind, annehmen, dass sie neben der Quan-
tität ebenfalls bzw. vor allem die Qualität der Publikationen und Forschungspro-
jekte in den Blick nehmen, wenn sie an den Auswahlverfahren beteiligt sind.337 
Außerdem stammen einige dieser Beschreibungen aus Interviews mit Wissen-
schaftler_innen, die sich momentan in dieser Phase befinden, die lediglich (ohne 
dazu Stellung zu beziehen, was sie als sinnvoll erachten oder nicht) die Anforde-
rungen, die an sie gestellt werden, benennen: „Wenn, wie zu erwarten, Publikatio-
nen, erfolgreiche Lehre und Einwerbung von Drittmitteln einen wesentlichen 
Anteil an der Evaluierung haben werden, entspricht dies ohnehin dem Tätigkeits-
profil“ (FL_2003_12_u). 

Noch zu ergänzen ist, dass hier vereinzelt die Zahl der abgeschlossenen Pro-
motionen als weiterer Indikator genannt wird, der für die Leistungsbeurteilung 
herangezogen wird. Allerding wird dies nie eigens betrachtet, sondern nur in Auf-
zählungen mitbenannt.  

„Müller-Böling: Richtig. Genau deshalb sind Drittmittel in guten Rankings nur ein 
Messpunkt unter vielen. Daneben erfassen wir die Zahl der Publikationen, Zitationsra-
ten, Patente, die Menge der Promotionen. Jeder dieser Indikatoren bildet nur einen Aus-
schnitt der Wirklichkeit ab. Zusammen ergeben sie jedoch ein recht stimmiges Bild. Über 
diese Kriterien entscheiden übrigens nicht wir allein. Wir diskutieren regelmäßig mit ei-
nem Fachbeirat, in dem Professoren sitzen, die etwas von der Disziplin verstehen“ 
(Z_2008_23_u). 

In diesen Beschreibungen wird das Kriterium ‚Ausbildung von wissenschaftlichem 
Nachwuchs‘ eingeführt. Die weiteren hier genannten Qualitätskriterien, wie Paten-
te und Zitationsraten, tauchen nur selten und beinahe ausschließlich in diesen 
Aufzählungen auf. Patente werden insgesamt nur in 17 Artikeln als Qualitätskrite-
rium genannt, was auch darin begründet liegt, dass dieses Gütekriterium sehr 
fachspezifisch ist. Zitationsraten werden in nur 16 Texten aufgegriffen. Dies kann 
daran liegen, dass die Nennung von Publikationen als Qualitätsmerkmal häufig 

                                                      
337 „Für diese Evaluation sollten die Qualität und Quantität der Veröffentlichungen, die Einwerbung 
von Drittmitteln, ein deutlich sichtbares Engagement in der Lehre, das durch Evaluation durch die 
Studierenden nachgewiesen werden kann, so – wie die Betreuung von Studierenden die entscheiden-
den Rollen spielen. Dabei ist wichtig, daß alle diese Kriterien nicht an Zahlen festgeschrieben, son-
dern individuell beurteilt werden“ (FL_2005_10_u). 
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schon implizit annimmt, dass der Wert der Publikation auch nach der Sichtbarkeit 
bestimmt wird. 

(2) Positive Attribute: International und interdisziplinär 

Während Drittmittel und Publikationen als Qualitätsmerkmale diskutiert werden, 
lassen sich einige Beschreibungen finden, die bestimmte Eigenschaften von For-
schung hervorheben, ohne diese direkt als Maßstäbe der Bewertung heranzuzie-
hen. So dienen insbesondere die Attribute international und interdisziplinär dazu 
den Wert eines bestimmten Forschungsprojekts, einer/eines renommierten For-
scher_in oder einer Forscher_innengruppe oder eines spezifischen Förderpro-
gramms338 zu betonen. Sowohl ›international‹ als auch ›interdisziplinär‹ werden als 
positiv konnotierte Attribute von nicht-universitären Autor_innen genauso häufig 
verwendet wie von universitären Autor_innen. Das zeigt wiederum mit Blick auf 
das Gesamtkorpus und die Beschreibungen der Forschung und Wissenschaft 
insgesamt, dass hier die nicht-universitären Autor_innen relativ stark vertreten 
sind. Das kann damit erklärt werden, dass hier viele Forschungsprojekte, exzellen-
te Universitäten oder Forscher_innen portraitiert werden und im Anschluss die 
Leistungen dargelegt werden, beispielsweise wenn ein besonderes Förderpro-
gramm für ausländische Wissenschaftler_innen in Qualifikationsphasen vorgestellt 
wird (FL_2002_03_u). Internationalität und/oder Interdisziplinarität werden dabei 
in der Regel als Gütekriterium eingeführt, ohne dass sie explizit als Gütekriterium 
benannt werden. Während aber Interdisziplinarität aus Sicht einiger Hochschulak-
teur_innen auch als Anforderung gesehen wird, die erst einmal schön klinge, aber 
letztlich nicht vor der fachwissenschaftlichen Ausrichtung zu stehen habe, ist die 
Internationalität von allen Autor_innengruppen als wichtige Zielvorstellung und 
Gütekriterium anerkannt. Dies wird u.a. dadurch deutlich, dass die Internationali-
tät der Wissenschaft auch dann beschworen wird, wenn Deutsch als Wissen-
schaftssprache verteidigt wird. So werden die universitären Autoren in diesem Fall 
nicht müde, die Bedeutung von internationalem Austausch bei gleichzeitigem 
Bewahren der eigenen Sprache zu betonen: 

„Die künftige Rolle des Deutschen in der Wissenschaft ergibt sich in hohem Maße aus 
den Chancen wissenschaftlicher Mehrsprachigkeit. Zugleich erfüllt nur eine mehrsprachige 
Wissenschaft den Anspruch, eine internationale Wissenschaft zu sein“ 
(FL_2011_09_u).  

Dieses Zitat zeigt auf, dass das Attribut der Internationalität übergreifend aner-
kannt und als wichtiges Gütekriterium für die Forschung gesehen wird. Gleichzei-
tig wird aber deutlich, dass die unterschiedlichen Autor_innen darunter unter-
schiedliche Dinge verstehen. Auch wird gerade mit Blick auf Internationalität, von 
universitären Autoren gerne darauf verwiesen, dass Internationaler Austausch 
immer schon ein Teil des universitären Wissenschaftsbetriebes gewesen sei 
                                                      
338 Beispielsweise des DAAD (FL_1999_08_u). 
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(FL_2000_24_u), auch wieder gebunden an die Einstellung, dass die externe Beur-
teilung als Gefährdung des Wissenschaftssystem gesehen wird. 

(3) Preise und Auszeichnung 

Eine implizite Beschreibung der wissenschaftlichen Qualität bzw. dessen, was als 
besondere Leistung wahrgenommen wird, findet sich, wenn auf Wissenschafts-
preise (den Nobelpreis oder den Leibniz Preis, aber auch auf andere) verwiesen 
wird. Dies geschieht häufig ebenfalls von Seiten nicht-universitärer Autor_innen, 
die über die Entwicklung der Forschung berichten oder bestimmte Universitäten, 
besondere Preise oder Forscher_innen portraitieren. Dann wird auf die Preise 
verwiesen, um die Leistungen der einzelnen Personen oder der jeweiligen Univer-
sität hervorzuheben (Z_2001_19_nu), die Entwicklung einzelner Disziplinen zu 
fördern (FL_2014_07_u), aber ebenfalls, um die Vernachlässigung der Lehre zu 
monieren (Z_2009_42_u), Drittmittel als schlechten Indikator für wissenschaftli-
che Leistungen zu kritisieren (Z_2003_22_u) oder die Aussicht auf Preise als Leis-
tungsanreiz einzusetzen (FL_2010_09_u).  

So wird zum einen deutlich, dass Preise gleichermaßen von den universitären 
Autor_innen als Hinweis auf wissenschaftliche Leistung akzeptiert sind. Zum 
anderen aber, dass besonders in den Portraits und Interviews, die die Leistungen 
einzelner Professor_innen hervorheben, diese nur als Forscher_innen adressiert 
werden oder der Verweis auf die exzellenten Leistungen sogar dazu dient, nachzu-
fragen, warum die Preisträger_innen sich nun dennoch ,niederen‘ Tätigkeiten 
widmen würden, wie beispielsweise der Reform der Lehramtsstudiengänge 
(FL_2007_09_u). Hier tritt also ein implizites Verständnis von Forschung und 
Lehre zu Tage auf dessen Grundlage Forschung von der Lehre abgetrennt ist. Die 
durch Preise ausgezeichneten Forschungen bzw. ihre Ergebnisse, werden dann 
mit Attributen wie bahnbrechend (FL_2014_48_nu), aufsehenerregend 
(Z_2002_06_nu), herausragend (FL_2014_07_u) beschrieben. Preisen wird so-
wohl die Rolle der innerwissenschaftlichen Leistungsanreize zugeschrieben als 
auch Gütesiegel für die Exzellenz der Forscher_innen zu sein. Mit Blick auf dieje-
nigen Argumente, die auf den Nobelpreis als Auszeichnung verweisen und gleich-
zeitig nicht in Analysen oder Portraits zu finden sind, lässt sich eine Besonderheit 
erkennen. So wird auf den Nobelpreis rekurriert, um entweder die besonders gu-
ten Forschungsbedingungen in den amerikanischen Universitäten zu loben und 
die schlechten Bedingungen für Forscher_innen in Deutschland anzuprangern:  

„Dabei werden die Studenten trotz der sich leider verschlechternden Bedingungen nicht 
schlecht ausgebildet – im Gegenteil, unsere Absolventen werden im Ausland sehr gern 
genommen und sind häufig ihren Konkurrenten überlegen. Das belegen auch die erwähn-
ten Nobelpreise. Unter deren Preisträgern sind nicht selten Personen, die an unseren 
Universitäten ausgebildet wurden“ (FL_2002_07_u).  
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Oder der Hinweis auf den Nobelpreis dient dazu, auszudrücken, dass wissen-
schaftliche Exzellenz besonderer Bedingungen bedürfe: die Nobelpreise werden 
dann zum Ziel der Universitäten und Ausweis für die Güte der Arbeitsbedingun-
gen.  

Interessant ist, dass sich hier ebenfalls die Aufnahme des Diskursstrangs fin-
det, der die goldenen Zeiten der Universitäten feiert, um gleichzeitig zu argumen-
tieren, dass neben der Erinnerung an die Tradition der Blick in die Zukunft wich-
tig sei:  

„Ja, vor hundert Jahren war die deutsche Universität das Universitätsmodell für die an-
spruchsvolle akademische Welt, gingen ein Drittel oder mehr aller Nobelpreise an deut-
sche Wissenschaftler, strömten ausländische Studierende und Wissenschaftler in Scharen 
zu ihnen und war die deutsche Sprache ein absolutes Muß für alle, die sich in Medizin, 
Naturwissenschaften, aber auch Philosophie höhere Weihen erarbeiten wollten“ 
(FL_2005_20_u). 

Im Anschluss hieran wird gefordert, dass die Universitäten sich an den besten 
Universitäten der Welt messen und am internationalen Wettbewerb teilhaben 
sollten. Im abschließenden Absatz wird dann noch einmal verdeutlicht, dass gera-
de universitäre Autor_innen in der Tradition der Universität ein identitätsstiften-
des Moment sehen: „Machen wir uns also gemeinsam auf den Weg zu neuen 
Ufern, ohne daß wir über Bord werfen, was uns bisher sicher getragen hat“ 
(FL_2005_20_u).  

Allerdings, und das wird rückblickend auf alle Verweise auf die Geschichte der 
Universitäten deutlich, wird das identitätsstiftende Moment immer in den Univer-
sitäten des 19. Jahrhunderts gesehen bzw. dem Ideal, dass diesen Universitäten 
retrospektiv zugesprochen wird. Auch der Hinweis auf die Leistungen einzelner 
Wissenschaftler, beispielsweise mit Blick auf die Nobelpreise, schlägt in diese 
Kerbe. Selbst wenn dies mit einem gewissen Gestus der Distanz geschieht (s.o.) 
bedienen sich die Autor_Innen doch des Narrativs des Universitätsideals und 
tradieren es so weiter. 

8.2.4 Fazit 

Rückblickend lassen sich folgende Ergebnisse zusammenfassen. Wenn universitä-
re Forschung näher beschrieben wird, wird die Lehre als zweite Aufgabe der Or-
ganisation oder Akteur_innen meistens nicht in die Darstellungen eingebunden. 
Anders als bei den Beschreibungen zur Lehre gibt es nur wenige Fälle, in denen 
eine Verbindung zwischen Wissenschafts- und Erziehungssystem hergestellt wird 
(vgl. Kapitel 7.2)339. Wenn, dann meist in Artikeln, die sich eben mit der Lehre 

                                                      
339 Aus der Analyse, die sich mit der Darstellung der Lehre und des Studium befasst wurde deutlich, 
dass beispielsweise durch die Zielbeschreibung ›Bildung durch Wissenschaft‹ und die dargelegten 
wissenschaftsnahmen Modi des Studiums, die unter den Stichworten ›wissenschaftliches Arbeiten‹ 
bis hin zur ›Teilhabe an der Forschung‹ insbesondere von Seiten der universitären Autor_innen 
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befassen. Daraus lässt sich ableiten, dass der Forschung in Bezug auf die Lehre ein 
großer Stellenwert zugeschrieben wird, während die Forschung für sich alleine 
spricht.  
Auch in den Darstellungen des wissenschaftlichen Handelns und des Wissen-
schaftssystems gibt es spezifische Erzählungen, die auf bestimmte Formeln und 
Bilder zurückgreifen und universitäre Forschung vor allem in Abgrenzung darstel-
len, so beispielsweise die Formel der »Einsamkeit und Freiheit« oder die Erzäh-
lung rund um die Eigenschaften und Persönlichkeitsmerkmale von For-
scher_innen. Insgesamt konnte gezeigt werden, dass universitäre Autor_innen 
universitäre Forschung häufig darüber definieren, unter welchen Bedingungen sie 
stattfindet und was sie nicht sei bzw. welche Motive nicht als Antrieb geltend 
gemacht werden dürften. So wird beispielsweise die Nützlichkeit der Zweckfrei-
heit der Forschung entgegengestellt. 

Es konnten außerdem einige Spezifika mit Blick auf die Beschreibung der For-
schung durch Sozial-, Kultur- und Sprachwissenschaftler_innen identifiziert wer-
den, die Forschungshandlung mit Ausdrücken wie Nachdenken, Zweifeln und 
Kritik üben, die sich leicht auf das humanistische Bildungsideal übertragen lassen, 
beschreiben und eine Nähe zu der Leitvorstellung »Bildung durch Wissenschaft«, 
die von ihnen gleichfalls propagiert wird, aufweist. Auch mit Blick auf die univer-
sitäre Aufgabe Grundlagenwissenschaft zu betreiben, ließen sich Unterschiede in 
den Fachrichtungen herausarbeiten, die darauf hindeuten, dass Grundlagenwissen-
schaft als Zielvorstellung zum einen der Abgrenzung von externen Leistungsan-
forderungen dient. Die ist vor allem der Fall, wenn Nutzenorientierung dem 
fachwissenschaftlichen Verständnis völlig fremd erscheint. Zum anderen kann der 
Verweis auf Grundlagenwissenschaft dazu dienen, ein Kontinuum von verschie-
denen Anforderungen darzustellen, gerade aus der Perspektive von Fächern, bei 
denen der Nutzen der Forschung im Forschungsauftrag häufig schon enthalten 
scheint (beispielweise bei ingenieurswissenschaftlicher Forschung). Des Weiteren 
konnte auch noch, mit Blick auf die Argumente und Beschreibungen der rechts-
wissenschaftlichen Autor_innen, herausgearbeitet werden, dass diese im Diskurs 
häufiger die Perspektive der Expert_innen in Bezug auf die Rechtslage einneh-
men, als dass sie sich als Forscher_innen in ihrem je besonderen Feld positionie-
ren.  

Darüber hinaus konnten Spezifika in der Darstellungsform herausgearbeitet 
werden – so verfassen nicht universitäre Autor_innen weniger emphatische Be-
schreibungen und genauere Beschreibungen und portraitieren häufiger einzelne 
Projekte, Forscher_innen und Universitäten, sodass hier der Eindruck eines ge-
naueren Bildes davon entsteht, was unter universitärer (und hier verbreitet als 
exzellent apostrophierter) Forschung zu verstehen sei.  

                                                                                                                                 
häufig eine Verbindung zwischen den beiden Systemen angenommen wird, wenngleich sie nicht 
immer ausbuchstabiert ist. 
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Zuletzt sei noch darauf verwiesen, dass Qualitätskriterien unterschiedlich ge-
deutet werden, je nachdem, wer die Qualität der Kriterien beurteilt und zu wel-
chen Zwecken sie eingesetzt werden. So werden Rankings von universitären Au-
tor_innen zwar negativ dargestellt, die Bewertung von Wissenschaftler_innen in 
Qualifikationsphasen anhand ihrer Publikationslisten und Drittmitteleinwerbun-
gen, die der selben Logik folgt, aber implizit als akzeptierter Weg dargestellt. 



 

 

 
 



 

 

9. Studierende, Lehrende und Forschende 

Die bis zu dieser Stelle beschriebenen Aussagen über Hochschulakteur_innen 
liegen zum einen quer zu den bereits analysierten Argumentationen und Aussagen, 
da beispielsweise in der Beschreibung der Lehre auch die Lehrenden und Lernen-
den mitthematisiert werden. Zum anderen handelt es sich bei diesen nur in weni-
gen Fällen um explizite Aussagen zu dem Handeln der Gruppen oder ihrem Auf-
treten – im Sinne von „Studierende sind […]“, „Professor_innen tun […]“. Aus diesem 
Grund fasst dieses Kapitel bereits vorhandene Ergebnisse zusammen, setzt sie 
zueinander in Bezug und verdeutlicht noch einmal unter Rückgriff auf einige de-
skriptive statistische Auswertungen, dass die Universität aus der Innendarstellung 
heraus primär als eine Forschungsorganisation wahrgenommen wird, an der vor 
allem den Professor_innen aber auch den Wissenschaftler_innen in Qualifikati-
onsphasen eben auch die Aufgabe der Lehre zukommt. Aus der Außenperspektive 
werden Forschung und Lehre gleichermaßen als Aufgaben der Organisation 
wahrgenommen, hier kommen neben den Professor_innen auch die Studierenden 
als eigenständig Handelnde in den Blick. Im Zuge der bisherigen Analysen wurde 
deutlich, dass der Bologna-Prozess in den untersuchten Medien tendenziell als 
eine Reform der universitären Strukturen in den Diskurs eingeht, und an den Be-
griff auch Globalkritik an den wahrgenommenen Zuständen gebunden wird. Auch 
ist ersichtlich, dass anderen strukturellen Veränderungen ebenso viel Aufmerk-
samkeit zukommt. So sind die Besoldungsreform und die Einführung der Junior-
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professur für die Mitarbeiter_innen von größerer Bedeutung und die Studierenden 
werden zwar implizit auch in den Texten zur Bologna-Reform adressiert, doch am 
häufigsten werden sie in Bezug auf die Bildungsstreiks und in Portraits einzelner 
Studiengänge als handelnde Gruppe beschrieben. Im Folgenden wird zunächst ein 
Überblick über die Beschreibungen der einzelnen Personengruppen gegeben, der 
vor allem danach fragt, welche Begriffe verwendet werden und ob beispielsweise 
der Begriff Hochschullehrer_in vor allem dann auftaucht, wenn auch die Lehre 
oder die Beziehung zu den Studierenden beschrieben wird. Diese deskriptive Ana-
lyse wird im Anschluss um die Personenbeschreibungen und Rollenzuschreibun-
gen ergänzt, die sich in der medialen Darstellung erkennen lassen. 

9.1 Makroanalytische Perspektive 

 Zunächst soll der Frage nachge-
gangen werden, ob die Aussagen 
zu Professor_innen, Hochschul-
lehrer_innen und Forscher_innen 
sowie die einfache Nennung die-
ser Gruppen, einer eindeutigen 
Adressierung im Sinne spezifi-
scher Aufgabenzuschreibungen 
dienen, oder ob der Ansprache 
qua Berufsbezeichnung eine sy-
nonyme Verwendung zugrunde 
liegt. Beim Vergleich der Häufig-
keiten und Überschneidungen der 
Nennung, fällt auf, dass sowohl 
die Überschneidungsbereiche 
gleichgroß sind, als auch die Nen-
nungen an sich keine großen Dif-
ferenzen aufweisen (siehe Abbil-
dung 29). Am häufigsten wird die Rolle der Professor_innen thematisiert, wäh-
rend Beschreibungen der Hochschullehrenden oder der Forscher_innen etwas 
seltener auftauchen. Die Übereinstimmung der Überschneidungsbereiche bedeu-
tet, dass in etwa ebenso häufig in einem Artikel von Forscher_innen und Profes-
sor_innen, bzw. von Hochschullehrer_innen und Professor_innen gesprochen 
wird oder gar alle drei Berufsbezeichnungen auftauchen. Die universitären Au-
tor_innen differenzieren häufiger zwischen der Beschreibung ›Hochschulleh-
rer_in‹ und ›Forscher_in‹ (siehe Tabelle 6) während die außeruniversitären Au-
tor_innen auf die Position der Professor_innen eingehen. Deutlich wird, dass die 
Aufgaben der Lehre und Forschung gleichermaßen als Aufgabe der universitären 
Akteur_innen im medialen Diskurs besprochen werden, von universitären Au-

Abbildung 30: Aussagen zu der jeweiligen Personen-
gruppe – mit Überschneidungen innerhalb eines Arti-
kels 
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tor_innen mit einer stärkeren Tendenz zur Differenzierung zwischen den beiden 
Aufgaben. Bei den außeruniversitären Autor_innen lässt sich annehmen, dass die 
Position der Professor_innen gleichermaßen auch als Repräsentationsrolle der 
Universität wahrgenommen wird und bestimmte Vorstellungen und Aufgabenzu-
schreibungen, wie das Lehren und Forschen, darunter subsumiert werden.  

Tabelle 6: Aussagen zu den genannten Personengruppen und Überschneidungen in den Bezeichnungen pro 
Artikel nach Anzahl (n) und Prozent (100 % = aller Artikel mit mindestens einer Aussage zu einer 
der Autor_innengruppen) 

 
Dementgegen wird die Personengruppe der Professor_innen zwar mit 53 % aller 
Nennungen (mit Überschneidungen)340 häufig auch von universitären Au-
tor_innen beschrieben und adressiert, allerdings in 16 Prozentpunkte weniger 
Artikeln, die überhaupt eine Aussage zu Lehrenden, Forschenden oder Profes-
sor_innen machen. Dies kann auch darin begründet sein, dass die professoralen 
Autor_innen seltener im Duktus ,wir Professor_innen‘ schreiben, während aus der 
Außenperspektive die Professor_innen als Repräsentant_innen der Universität 
wahrgenommen werden. Auch hier bestätigt sich, dass Professor_innen im Dis-
kurs, wie bereits gezeigt, häufig aus ihrer Erfahrung berichten oder ihre Meinung 
zu politischen und gesellschaftlichen Prozessen äußern. Zum anderen lässt sich 
dies auch so erklären, dass diese häufiger auf ihren Status als sowohl Lehrende als 

                                                      
340 Die Prozentangabe ergibt sich aus der Addition von 12 % (alle Gruppen) + 11 % (For-
scher_innen und Professor_innen) + 10 % (Hochschullehrer_innenen und Professor_innen) + 20 % 
(Professor_innen), um nur ein Rechenbeispiel zu nennen. 
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auch Forschende aufmerksam machen; das zeigt sich bereits mit Blick auf die 
Überschneidung von Artikeln, die Hochschullehrer_innen und Forscher_innen 
benennen. Während nur 9 % der Artikel von nicht-universitären Autor_innen mit 
mindestens einer Nennung eine Überschneidung aufweisen, sind es bei den uni-
versitären Autor_innen 18 %. Addiert man noch die Artikel, in denen alle drei 
Bezeichnungen auftauchen, liegt der Anteil bei den universitären Autor_innen bei 
30 % bei den nicht universitären Autor_innen bei 23 %.  

 
Abbildung 31: Überschneidung von Artikeln, in denen Aussagen zu Studierenden Identifiziert wurden, 
und Aussagen zu den jeweiligen Gruppen (100 % = alle Artikel in denen Studierende beschrieben wer-
den) 

Diese Aussagen bestätigen sich auch, nimmt man die Überschneidungen in Arti-
keln in den Blick, in denen auch Aussagen zu Studierenden zu finden sind. Deut-
lich wird, dass universitäre Autor_innen in mehr als jedem zweiten Artikel, in dem 
Aussagen zu Studierenden zu finden sind, auch Aussagen zu Hochschullehrenden, 
Forscher_innen oder Professor_innen treffen. Nicht-universitäre Autor_innen 
thematisieren vor allem Professor_innen und Studierende gleichzeitig und For-
scher_innen werden in nur 38 % der Artikel beschrieben, wenn auch Studierende 
benannt werden. Während universitäre Autor_innen zwischen Professor_innen 
und dem Selbstverständnis als Hochschullehrende differenzieren, scheint dies bei 
den nicht-universitären Autor_innen nicht in diesem Maße der Fall zu sein.  

Man kann also festhalten, dass die nicht-universitären Autor_innen die Positi-
on der Professor_innen besonders häufig beschreiben, anscheinend auch dann, 
wenn die Lehre und das Studium in den Blick geraten. Universitäre Autor_innen 
differenzieren häufigerzwischen der Lehr- und Forschungsaufgabe, scheinen aber 
mit Blick auf die Überschneidung zwischen den unterschiedlichen Nennungen 
von Forscher_in und Hochschullehrer_in, dann, wenn sie Aussagen zu den Leh-
renden machen, auch die Position der Forscher_innen mit zu thematisieren. Nun 
stellt sich die Frage, ob sich diese Ergebnisse auch in der Verteilung der Themen-
felder spiegeln.  

Bei der Analyse der Häufigkeit einzelner Beschreibungen in den Themenfel-
dern, wird eine weitere Differenzierung eingeführt: nämlich Aussagen, die sich 
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explizit auf die Wissenschaftler_innen in Qualifikationsphasen beziehen. Während 
Beschreibungen von Forscher_innen und Hochschullehrer_innen auch Mitglieder 

dieser Gruppe adressieren können, wurde der Code ›Wissenschaftler_in in Quali-

fikationsphase‹ dann vergeben, wenn explizit diese Gruppe in den Blick genom-
men wird. Dass dem Code die Zuordnung der universitären Mitglieder zur Grup-
pe der Forscher_innen inhärent ist, hat sich aus der Analyse ergeben, da die Quali-
fikant_innen in der Regel mit Blick auf ihre wissenschaftliche Leistung bzw. ihre 
Aufgaben als Wissenschaftler_innen besprochen werden oder Aussagen zu ihrem 
Fortkommen (im Wissenschaftssystem) treffen. 

 
Abbildung 32: Prozentualer Anteil der Artikel aus einem Themenfeld, die mindestens eine Aussage zur 
genannten Personengruppe enthalten (100 % = alle Artikel aus dem jeweiligen Themenfeld im Gesamt-
korpus) 

Zunächst lässt sich feststellen, dass in 87 % der Artikel mindestens eine Aussage 
zu einer der Akteur_innengruppen getroffen wird. Am häufigsten werden Aussa-
gen zu den Studierenden getroffen, was dahingehend interessant ist, als aus den 
Ergebnissen bisher deutlich wurde, dass zwar viel über diese Gruppe gesprochen 
wird, sie jedoch nur selten im Sinne handelnder Akteur_innen in den Blick gerät. 
Hier wird bereits die Diskrepanz von Adressierung und Fremdbeschreibung und 
der nur selten auftauchenden Frage danach, welche Ziele und Vorstellungen die 
Studierenden von ihrer universitären Ausbildung haben, deutlich. Universitäre 
Autor_innen beschreiben alle anderen Akteur_innengruppen (außer Studierende) 
in ca. 40 % ihrer Texte. Bei den nicht-universitären Autor_innen werden ebenfalls 
am häufigsten Aussagen zu Studierenden (in 60 % der Artikel) getroffen, gefolgt 
von Aussagen zu Professor_innen in 43 % der Fälle. Forscher_innen, Hochschul-
lehrer_innen und Qualifikant_innen werden jeweils in ca. 30 % der Artikel in den 
Blick genommen. Am seltensten werden Akteur_innen im Themenfeld POLITIK 

UND FORSCHUNG/WISSENSCHAFT beschrieben. Dies kann darauf zurückgeführt 
werden, dass hier beispielsweise die Exzellenzinitiative ein präsentes Thema ist 
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und globale Auswirkungen beschrieben werden. Mit Blick auf die universitären 
und nicht-universitären Autor_innen wird erneut deutlich, dass die Studierenden 
dann zu Wort kommen oder diese als Gruppe thematisiert wird, wenn politische 
Reformen oder Reformvorhaben diskutiert werden – man denke auch hier wieder 
an die Einführung von Studiengebühren oder andere Reformvorhaben, die von 
universitären Autor_innen thematisiert werden und die Studierenden als Leidtra-
gende, aber passive Akteur_innen benennen. Mit Blick auf das Themenfeld POLI-

TIK UND LEHRE/STUDIUM und die hier von universitären Autor_innen verfassten 
Texte, die im Vergleich häufig auch die Rolle der Hochschullehrenden beschrei-
ben, lässt sich die These unterstützen, dass diese Autor_innen die politischen Re-
formvorhaben eben nicht nur in ihren Auswirkungen auf die Gruppe der Studie-
renden thematisieren, sondern auch ihre Meinungen und Erfahrungen dazu aus 
Sicht der Hochschullehrer_innen wiedergeben.  

Der quantitative Überblick soll im Folgenden als Hintergrundinformation und 
Rahmung dienen, um die aus den bisherigen Analysen hervorgehenden Positionen 
und Beschreibungen der Gruppe zu stützen. 

9.2 Inhaltsanalyse 

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den vorangegangenen Analysen verfes-
tigt und zugleich zugespitzt. Da die Aussagen zu den einzelnen Personengruppen 
aus den bereits dargelegten Argumentationslinien und Beschreibungen herausge-
arbeitet wurden, verzichtet dieses Kapitel beinahe gänzlich auf weitere Verweise 
auf einzelne Textpassagen. Dies geschieht auch, um die Perspektive auf die über-
greifenden Muster zu lenken. Auch werden einige Ausblicke oder Zuspitzungen 
formuliert, die einen Übergang von Analyse und Beantwortung der Forschungs-
fragen zu den im Fazit formulierten Forschungsausblicken darstellen. 

9.2.1 Darstellung der Studierenden  

(1) Auserwählte für die Forschung ohne Selektion 

Aus der Betrachtung der Aussagen, die sich auf die Lehre und das Studium bezie-
hen, lässt sich eine implizite Erwartung ableiten, die vor allem in den Texten der 
Universitätsangehörigen transportiert wird: Es ist das Bild der begabten Studie-
renden, die als zukünftige Wissenschaftler_innen angesprochen werden. So wird 
durch die Zielsetzung der »Bildung durch Wissenschaft« und den stetigen Verweis 
auf die Anforderung, dass Wissenschaftler_innen die Ausbildung übernehmen, die 
gar nicht immer explizit ausgesprochen werden muss, ein Typus von Studierenden 
adressiert, der gleichzeitig in einigen Darstellungen auch als Hauptadressat univer-
sitärer Lehre fungiert. Dadurch, dass die Wünsche oder Ziele der Studierenden in 
vielen Fällen hinter die Zielvorstellungen, beispielweise »Bildung durch Wissen-
schaft«, zurücktreten, und Wissenschaft als Gegenstand immer wieder betont 
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wird, bleibt das Narrativ der wissenschaftlichen Ausbildung für die Forschung als 
höchstes Ziel bestehen. Gleichzeitig kann mit Blick auf die Darstellungen in den 
Universitätsgeschichten auch eine Diskrepanz dargelegt werden. Diese liegt zwi-
schen dem Diskurs um »Bildung durch Wissenschaft« in den Medien – meist posi-
tiv aufgeladen und ohne Hinweis auf Selektivität besprochen – und der histori-
schen Distanzierung von dem Bildungsideal, das hier auch als Steigbügel für kon-
servative Ansprüche interpretiert wird, so beispielsweise bei Ringer (1987) und 
Ash (2010).  

Neben der Diskrepanz zwischen den Positionen, die es zu diesem Narrativ 
gibt, ist auch deutlich geworden, dass nur selten beschrieben wird, wie die Teilha-
be der Studierenden an der Lehre und ihrer Ausbildung gestaltet sein soll. Viel-
mehr werden in der Regel unidirektionale Vermittlungsmodelle benannt. Wenn 
die Studierenden als Akteure ihrer Bildung in den Blick geraten, dann meist im 
Verweis auf das Selbststudium und das selbstständige Erarbeiten von Wissen. 
Aber auch hier sind das Ziel und das zu vermittelnde Wissen bereits vorbestimmt. 
So lässt sich hier die Frage anschließen, ob unter der Annahme, dass die Beschrei-
bungen auch einen Teil der Wirklichkeit spiegeln, die Auslese der „besten“ Studie-
renden, die dann Teil der Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden sind, 
dadurch geschieht, dass die Studierenden die an sie herangetragenen Erwartungen 
und Zielvorstellungen übernehmen. Auch der stetige Verweis der universitären 
Autor_innen auf das selbstständige Studium und die erwartete motivationale Ein-
stellung ›Leistung zu erbringen‹ verdeutlicht noch einmal, dass sich die Hoch-
schullehrenden zwar als Wissensvermittler_innen selbst beschreiben, allerdings die 
Aufgabe der Selektion und Allokation, die den Organisationen im Erziehungssys-
tem und ihren Vertreter_innen zukommt, zumindest nicht explizit thematisieren 
(wollen). Lieber scheint ihnen die Rolle der in Gemeinschaft forschenden Univer-
sitätsmitglieder, der sie aber durch die Beschreibung der Studierenden als passive 
Rezipient_innen und die meist hierarchischen Verhältnisbeschreibungen (z.B. 

›Inhalte vermitteln‹), deren Relevanz durch die Hochschullehrenden festgelegt ist, 
selbst zu wiedersprechen scheinen. Überträgt man dieses Bild universitärer Au-
tor_innen (und wie bereits beschrieben, sind diese hier meist Professor_innen) auf 
die Wirklichkeit, tritt die Frage nach der Reproduktion sozialer Ungleichheit er-
neut auf den Plan. Erfolgreich studieren meint aus Sicht der hier vertretenen Au-
tor_innen implizit auch, die inhaltlichen Anforderungen und die Zielvorstellungen 
der Hochschullehrenden selbstständig antizipieren zu können. Bildung durch 
Wissenschaft kann so auch verstanden werden als Anforderungsnarrativ, das die 
Studierenden zu den Verantwortlichen ihres Erfolges macht. In diesem Zusam-
menhang sei auf die Studien zur sozialen Ungleichheit und die Habituskonflikte 
nicht traditioneller Studierender sowie Studierender der ersten Generation auf-
merksam gemacht (Ahlheit, 2014; Becker 2010), da eben auch die Idee der ›Bil-

dung durch Wissenschaft‹ als Formel keine Handlungssicherheit bietet. Noch 
deutlicher wird dies in der Beschreibung der Studierenden als bildsame Subjekte. 
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(2) Studierende als bildsame Subjekte, der formal bildende Charakter der Wissenschaft und die 
Hochschullehrer_innen als Pädagog_innen wider Willen 

„Das selbstständige wissenschaftliche Arbeiten, das eine einzigartige Gelegenheit 
zur Persönlichkeitsbildung bietet, bleibt eines der ersten Ziele der akademischen 
Lehre“ (Z_2001_02_u). Vergegenwärtigt man sich, dass Studieren als selbstständi-
ger Aneignungsprozess eine der häufigsten Formen der Beschreibung der Studi-
enmodi ist, lässt sich daraus schließen, dass hier die Studierenden als selbsttätige 
Subjekte charakterisiert werden. Gleichzeitig weisen diese Fremdbeschreibungen 
in ihrem Wissen darum, was das Ziel des Studiums sei (und Ziel hier nicht wie 
beschrieben rein inhaltlich an das Wissen gekoppelt, sondern vielmehr auch als 
Art der moralischen Reifung gedacht), einen gewissen Moment der Erziehung auf, 
da implizit ein Erfahrungsvorsprung eingeführt wird. Die Hochschullehrenden 
werden so, im Bild des Höhlengleichnisses, zu den unsichtbaren Begleiter_innen 
aus der Höhle, also ob sie es wollen oder nicht: zu Pädagogen. Diese Ambivalenz 
in den Beschreibungen wurde auch dadurch deutlich, dass bestimmte Erfahrun-
gen, die Studierende noch machen sollen, immer wieder in den Texten aufgegrif-
fen werden. So konnte gezeigt werden, dass nicht nur ein Wissens-, sondern auch 
ein Erfahrungsvorsprung zwischen den Lehrenden und den Lernenden in den 
Beschreibungen zu Tage tritt, beispielweise wenn die Persönlichkeitsbildung ne-
ben die Aneignung von Fachwissen tritt. 

Besonders deutlich wird diese Ambivalenz mit Blick auf Aussagen, die Bildung 
als Ziel des Studiums angeben. So konnte hier gezeigt werden, dass das Studium 
als Phase beschrieben wird, in der die Studierenden sich als Selbsttätige erfahren 
sollen, die Ziele des Studiums und der zu sammelnden Erfahrungen aber dennoch 
gewissermaßen von den Hochschullehrenden vorgegeben sind. Mit Bilstein (2009) 
konnte bereits dargestellt werden, dass Bildung in diesen Fällen eine Art ,Super-
Bild‘ darstellt, das die Rolle des/der Erzieher_in nicht auf eine Imagination zum 
Interaktionsgeschehen und zum Ziel des Prozesses einengt. Reifeprozess, Phase 
der Selbstfindung und Erprobung sind Beschreibungen der Studienphase, die 
allerdings nicht aus der Sicht der Studierenden genannt werden, sondern von den 
universitären Autor_innen.  

Das wissenschaftliche Studium dient ebenfalls als Formel, in der die Studierenden 
indirekt adressiert werden. Allerdings sind die konkreten Ausführungen dazu, wie 
dieses wissenschaftliche Studium gestaltet ist, was die Studierenden tun und wie 
sie mit der Wissenschaft in Kontakt kommen, graduell unterschieden. Zwischen 
‚in Berührung kommen‘ und ‚Teilhabe‘ sind die verschiedensten Konzepte ersicht-
lich: „Das selbstständige wissenschaftliche Arbeiten, das eine einzigartige Gele-
genheit zur Persönlichkeitsbildung bietet, bleibt eines der ersten Ziele der akade-
mischen Lehre“ (Z_2001_02_u). Die Ausführungen in den Artikeln zum wissen-
schaftlichen Arbeiten werden vor allem von jenen Disziplinen ins Feld geführt, die 
auch auf das Bildungsideal rekurrieren. Das Verfassen und Lesen wissenschaftli-
cher Texte wird als Etappenziel genannt und verteidigt, das dem zugrunde liegen-
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de Ziel ist aber das des großen Ganzen und des in der Tradition des humanisti-
schen Bildungsideals stehenden Menschenbildes vom urteilsfähigen und intellek-
tuell freien und selbstständigen Menschen.341 An dieser Stelle stellt sich die Frage, 
welches Bild von den Studierenden die Naturwissenschafteler_innen oder die 
Medizinier_innen entwickeln. Die Darstellungen sind sich strukturell dadurch 
ähnlich, dass die Ziele und (antizipierten) Interessen der Studierenden meist ent-
lang von Konfliktlinien zum Gegenstand der Debatten werden. So erlangen die 
Medizinstudierenden und der Hiatus zwischen dem praktischen Lernen am Kran-
kenbett und der Wissensaneignung Aufmerksamkeit, wenn es um den Status des 
Medizinstudiums (Umstellung auf Bachelor-Master) oder die Privatisierung von 
Universitätskliniken geht. Allerdings wird dann nicht ausschließlich mit dem Ver-
weis auf das wissenschaftliche Wissen argumentiert, sondern auch ihre Aufgabe in 
der zukünftigen Gesellschaft angesprochen und die an die zukünftigen Medizi-
ner_innen herangetragenen Erwartungen.342 Es stellt sich also die Frage, ob die 
Zielvorstellung, die das Studium als persönlichkeitsbildend deklariert, vielleicht 
eher das sekundäre Ziel ist, während das primäre Ziel im Anmerken und Kritisie-
ren der erwarteten oder schon eingetretenen Veränderung liegt. Das würde auch 
erklären warum, man viel über die Zielvorgabe aber wenig über die Inhalte und 
Modi der Lehre an dieser Stelle erfährt. Nimmt man aber all diese Formen der 
Beschreibung ernst, so lässt sich annehmen, dass sich auch im Zuge des Bologna-
Prozesses nicht die Einstellung der Hochschullehrenden geändert hat oder ändern 
wird, da die Adressierungen und die Zielvorstellungen für das Studium so allge-
mein sind, dass sich diese auch als ,Super-Bild‘ weitertragen lassen, egal ob die 
zukünftigen Hochschullehrer_innen selbst ein gestuftes System durchlaufen haben 
oder nicht. Dies kann man auch damit unterstützen, dass gerade das Ideal des 
formal bildenden Charakters der Wissenschaft (Stichweh, 1994/2013, S. 205) eher 
fach- und arbeitsmarktspezifisch zu sein scheint. Je unklarer das zukünftige 
Berufsbild und je größer die antizipierte Unsicherheit außerhalb der Universität 
zu sein scheinen, desto stärker wird der dennoch positive Outcome 
,Persönlichkeitsbildung‘ betont. 

(3) Studierende als wissenschaftlicher Nachwuchs 

Eine Adressierungsform begreift die Studierenden als wissenschaftlichen Nach-
wuchs begreift, der für die Wissenschaft ausgebildet wird. Dem liegt allerdings 
keine Beziehungsvorstellung zugrunde, die das Lehrgeschehen im Sinne einer 
gleichberechtigten Interaktion versteht, wie mit Blick auf die Modi der Lehre ge-
zeigt werden konnte. Auch wird hier der Personenkreis meist eingeschränkt, so-
dass die Vorstellung darauf zu beruhen scheint, dass die große Menge für den 
Arbeitsmarkt, ein kleiner erlesener Kreis für die Universität ausgebildet werden 
soll. Eine Tendenz, die nur in Ansätzen sichtbar wurde, sich aber gegebenenfalls 

                                                      
341 Vergleiche hierzu Kapitel 6.2.2.2. 
342 Vergleiche hierzu Kapitel 6.2.2.3. 
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im Laufe der Zeit und mit der Steigerung der Popularität von Promotionsstudien-
gängen ergeben könnte, ist, dass der Moment im Studium, wenn die Studierenden 
auch als potentielle Partner_innen in der Forschung angesehen werden, sich in die 
Gruppe der Promovend_innen verschiebt beziehungsweise spezifische Masterstu-
diengänge als ein solcher Ort beworben und wahrgenommen werden. Gleichzei-
tig, so konnte ebenfalls gezeigt werden, ist die Auslese derjenigen, die als Nach-
wuchswissenschaftler_innen adressiert werden, nicht damit verbunden, dass das 
Hochschulstudium für die anderen Studierenden aus Sicht der Autor_innen kei-
nen wissenschaftlichen Anspruch mehr habe. Nur die Kopplung von Forschung 
und Lehre wird in Bezug auf das Gros der Studierenden dann eher im Gegen-
stand, den Methoden und der Konstruktion als ‚Grundlagenwissen‘ gesehen, als in 
der Gemeinschaft von Forschenden und Studierenden, die sich gemeinsam der 
Forschung widmen. 

Dies ist allerdings keine Entwicklung, die erstmalig mit der Bologna-Reform in 
der Darstellung auftaucht (Kapitel 3.4), auch wenn Bolognakritiker_innen gerne 
die Auflösung der Einheit in diesem Sinne in der Bologna-Reform verorten.  

(4) Studierende – selbstverantwortlich in der Gestaltung ihrer nicht-universitären 
Praxiserfahrungen 

Was durchaus als Effekt des Bologna-Prozesses und der Einführung eines gestuf-
ten Studiensystems gesehen werden kann, ist, dass das zuvor dichotome Konzept 
von z.B. Fachwissen oder Allgemeinbildung aber auch Praxis- und Wissenschaftsorientie-
rung nun durch konsekutive Studiengänge oder Modelle der Wechselphasen ersetzt 
wurde. Entscheidungen beispielsweise zwischen Fachwissen und Allgemeinwissen 
können nun den Studierenden übertragen werden. Diskutiert werden Phasen für 
praktische Erfahrung, die beispielsweise zwischen das Bachelor- und Masterstudi-
um geschaltet werden. Mit Blick auf die Fragestellung wird dann auch die Adres-
sierung der Studierenden als zunächst noch Lern- und stärker Betreuungsbedürfti-
ge hin zu selbstständig agierenden Lerner_innen oder gar Forscher_innen mög-
lich. Dadurch dass keine Entscheidung mehr nötig ist, wird aber auch die Über-
nahme einer Erziehungsfunktion eher möglich.  

(5) Studierende als zukünftige Arbeitnehmer_innen (Außenperspektive) 

Wenn auch indirekt, aber dafür konstant, werden die Studierenden als zukünftige 
Arbeitskräfte adressiert. Hier ist besonders interessant, dass sich vor allem nicht-
universitäre Autor_innen an der Diskussion um die notwendigen Inhalte und 
Fähigkeiten für den zukünftigen Beruf beteiligen. Allerding erfährt man auch hier 
außer Floskeln wie Praxisferne und berufsrelevantes Wissen nichts darüber, welche 
Inhalte die Studierenden erlernen sollten bzw. auf welchem Kenntnisstand sie 
gesehen werden. Wenn sie aktiv werden und ihr Handeln und Bildungsweg in den 
Blick genommen wird, dann meist portraitierend an einzelnen besonders hervor-
stechenden Beispielen. Ausschlaggebend für die Bestätigung des Vermittlungser-
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folges der universitären Inhalte wird dann der Übergang auf den Arbeitsmarkt und 
zudem so etwas wie eine antizipierte Zukunftsfähigkeit, wie sie insbesondere in 
den Argumentationen auftaucht, die zukünftige Herausforderungen unter dem 
Begriff der Wissensgesellschaft begreifen.  

Einfacher und auch einheitlich scheint die Adressierung aus der Außen- sowie 
Innenperspektive, wenn ein Berufsbild zur Ausbildung existiert. Hier werden die 
Wege zum zukünftigen Beruf zwar diskutiert – wie viel Praxis und wie viel Wis-
senschaft braucht eine angehende Ärztin, wie viel Ausbildungszeit und welches 
Zertifikat braucht eine Ingenieurin, um auf dem Arbeitsmarkt attraktiv zu sein 
usw. –, aber die Zielvorstellung wird nicht kritisch betrachtet. Selbst wenn immer-
zu konfligierende Interessenlagen von Politik, Wirtschaft und Gesellschaft auch in 
Bezug auf die Arbeitsmarktfähigkeit dargelegt werden, sind die Studierenden 
selbst und ihre Leistungsbereitschaft oder ihre Einstellung zum Studium nur in 
Ausnahmefällen Thema der Kritik und Darstellung. Vielmehr werden entweder 
das Studiensystem oder die Anforderungen in Frage gestellt. Somit kann ausgesagt 
werden, dass das „unternehmerische Subjekt“ (Draheim, 2012, 196) nicht direkt in 
den Diskussionen zur Sprache kommt. Deutlich wird, dass die stetige Konstrukti-
on der Studierenden als potentielle Arbeitskräfte, die sowohl den Fachkräfteman-
gel bewältigen und den Wohlstand der Gesellschaft sichern sollen, als Zielvorgabe 
indirekt transportiert wird. Auch muss darauf verwiesen werden, dass die Gründe 
für das Scheitern der Studierenden am zukünftigen Arbeitsmarkt in den unter-
suchten Darstellungen stärker im System als in der mangelnden Motivation oder 
Leistung der Subjekte gesehen wird, wenn diese als Arbeitskräfte adressiert wer-
den. Negative Bilder von Studierenden finden sich lediglich in jenen Darstellun-
gen, die die Position der Akademisierungs-Kritiker_innen einnehmen, die der 
Masse der Studierenden mangelnde Begabung für eine akademische Ausbildung 
unterstellen, indem sie darauf verweisen, dass es ein duales Ausbildungssystem 
gäbe, das gestärkt werden müsse. Aber auch diese Beschreibungen sind nicht für 
den Bologna-Diskurs spezifisch, wie sich mit Blick auf die Darstellungen zur Uni-
versitätsgeschichte und die Debatten der 1970er Jahre (Kapitel 3.4) sowie mit 
Teichler & Alesi (2010) feststellen lässt. 

(6) Studierende als zukünftige Multiplikator_innen und Staatsbürger_innen 

Während das humanistische Bildungsideal als Zielpunkt den mündigen Bürger 
annimmt und die Darstellungen zur Universitätsgeschichte die Zielvorstellung als 
in den Nachkriegsjahren wieder aktuell werdende demokratische Erziehung auf-
greift, wird in der medialen Debatte das Ziel der Multiplikator_innen humanisti-
scher Ideale meist mit Blick auf klassische Lehrberufe aufgerufen. Daraus kann 
abgelesen werden, dass die Zielvorstellung Studierender als im humanistischen 
Sinn gebildete Bürger_innen durch das akademische oder wissenschaftliche Studi-
um, nur noch eine begrenzte Anhänger_innenschaft hat. Dies ist gegebenenfalls 
auch dadurch bestimmt, wer sich von dieser Zielvorstellung argumentative Ge-
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winne verspricht. Zum anderen lässt es auch auf eine starke Ausdifferenzierung 
der Fachrichtungen schließen, was nicht erst seit Bologna Realität ist, nämlich, 
dass die Universität eben nicht mehr nur für gesellschaftlich relevante und staats-
tragende Berufe (Jura, Medizin, Lehramt und Kirchendienst) ausbildet, sondern 
eben auch zu großen Teilen für die Wirtschaft. Dies kann im Zuge der Zielvorstel-
lung ‚Ausbildung zur Aufrechterhaltung des gesellschaftlichen Wohlstands‘ natür-
lich auch in gesellschaftlich relevant übersetzt werden. In beiden Fällen ist der Verweis 
auf die Zukunft interessant, da sich hier auch ein typisch pädagogisches Moment 
erkennen lässt, nämlich die auf die Zukunft gerichtete Erziehungsabsicht (Luh-
mann, 2002, S. 54-55).  

9.2.2 Selbstdarstellung der Hochschulakteur_innen 

Aus der vorangegangenen Analyse wurde deutlich, dass die Hochschullehrenden 
in den Medien meist über ihre Erfahrungen berichten und sich weniger als Wis-
senschaftler_innen begreifen, die das Geschehen an den Universitäten analysieren. 
Die Analyse der Argumente, die explizit auf die doppelte Aufgabe von Forschung 
und Lehre eingehen, zeigt auf, dass die Selbstbeschreibungen der Universitätsan-
gehörigen häufig das Bild eines/einer primär forschenden Wissenschaftler_in 
zeichnen. Der Verweis auf die doppelte Aufgabenstellung kommt dann zum Tra-
gen, wenn Anforderungen thematisiert werden, die die Universitätsangehörigen an 
sich herangetragen sehen. Ähnlich verhält es sich, wenn der Status der Profes-
sor_innen in Frage gestellt wird. Auch hier wird ihre doppelte Aufgabenstellung 
argumentativ gewendet, um (antizipierte) Leistungserwartungen zu kritisieren. Aus 
der Untersuchung der Argumente, in denen die Hochschullehrenden und die Stu-
dierenden gleichzeitig benannt werden, geht hervor, dass Universitätsangehörige 
den Begriff der Hochschullehrenden dann verwenden, wenn sie auf die Vermitt-
lungsaufgabe verweisen. Über die Beziehung von Professor_innen und Studieren-
den wird in den Textsegmenten, in denen beide Gruppen benannt sind, wenig 
ausgesagt. Hier wird entweder die Betreuungsrelation thematisiert 
(FL_2008_16_u; FL_1999_10_u), wobei dies ebenfalls bei den nicht-universitären 
Autor_innen auftritt, oder es handelt sich um eine Aufzählung der Mitglieder: 
Professor_innen und Studierende (FL_2004_27_u; FL_2008_11_u). Inhaltliche 
Überschneidungen, das heißt Aussagen zur Beziehung von Professor_innen und 
Studierenden von universitären Autor_innen sind in der Zeitschrift Forschung & 
Lehre eher selten. Der Grund liegt hier zum einen darin, dass die universitären 
Autor_innen spezifizieren über wen sie sprechen, wenn sie aus oder über die Rolle 
der Hochschullehrenden sprechen. Zum anderen auch darin, dass diese ihre 
Position nicht stetig explizit benennen müssen, wenn sie Aussagen zur Lehre 
machen. 



Studierende, Lehrende und Forschende  

 

405 

(1) Vermittler_innen von Fachwissen 

Aus der Innenperspektive heraus wird deutlich, dass sich die Hochschullehrenden 
als Vermittler_innen verstehen, die das Fachwissen an die Studierenden weiterge-
ben. Das verändert sich auch mit dem Bologna-Prozess und der Kompetenzorien-
tierung nicht, abgesehen davon, dass gerade die Kompetenzorientierung dann 
häufiger als Gegenpol aufgenommen wird. Nimmt man nun noch das Ergebnis 
hinzu, dass die meisten Inhalte sich rund um den Wissensbegriff formieren – sei 
es Fach-, Methoden- oder auch Praxiswissen bei den staatlichen Ausbildungsgän-
gen –, wird dieses Ergebnis noch deutlicher. Auch die Vermittlung von Begrün-
dungsmustern und Zusammenhängen des wissenschaftlichen Wissens nennen vor 
allem die universitären Autor_innen als ihre Aufgabe.  

Diese Ergebnisse lassen sich aus den Darstellungen der Modi des Lehrens ab-
leiten, die gerade mit Blick auf die Unterscheidung von Vermittlungsmodellen in 
Anlehnung an die Lehr-/Lernmetaphern, die Wegner & Nückels (2013) formulie-
ren, erkennbar wurden. So wird hier deutlich, dass die Hochschullehrenden selbst 
ihre Aufgabe damit beschreiben, Wissen darzustellen und Fachwissen zu vermit-
teln. Aber auch Formen, die auf ein Lehrverständnis verweisen, das als Enkultura-
tion in die Fachwissenschaft benannt wird, werden in jedem zweiten Artikel von 
universitären Autor_innen, der Modi der Lehre benennt, aufgegriffen. Eine gewis-
se Spannung zeichnet sich ab, nimmt man zum Ausgangspunkt, dass die universi-
tären Akteur_innen die Rolle der Hochschullehrenden benennen und dies auch 
explizit machen, wenn sie über ihre Aufgabe in der Lehre sprechen, und gleichzei-
tig stets auf ihre Rolle als Forscher_innen und Expert_innen für das Fachwissen 
verweisen. Die Positionierung als Hochschullehrende, sofern diese über Lehre 
sprechen, macht Konfliktlinien sichtbar: Die präsente Selbstbeschreibung als Wis-
senschaftler_innen oder Professor_innen, die sich über ihre Position in der wis-
senschaftlichen Gemeinschaft definieren, steht der Beschreibung einer eher situa-
tiven Rollenübernahme als Lehrende gegenüber, die nur dann Verwendung findet, 
wenn die Lehre auch tatsächlich im Zentrum des Textsegmentes steht. Hierin 
wird die manchmal als schwierig erlebte Differenz deutlich, die in der Personal-
union liegt. Sowohl die Ergebnisse zum Selbstverständnis, das darin begründet 
liegt, dass auch wissenschaftlicher Nachwuchs ausgebildet wird (hier treten uni-
versitäre Autor_innen in der Rolle von Hochschullehrer_innen auf und treffen die 
seltenen Aussagen, die eine Gemeinschaft von Professor_innen und Studierenden 
konstruiert), als auch die Beschreibungen zu den Zeitkonflikten decken sich mit 
Ergebnissen aus einer Studie zur Frage nach der Lehrmotivation und den Lehrin-
halten (Bloch, Lathan, Mitterle et al., 2014). So geben vor allem Professor_innen 
an, zu lehren um ihre Forschungsrichtung zu repräsentieren und wissenschaftli-
chen Nachwuchs zu rekrutieren (S. 164). Alle Statusgruppen unter den Au-
tor_innen, von Mitarbeiter_innen aus dem Mittelbau bis zu den Professor_innen, 
beurteilen den Zusammenhang von Lehrengagement und Forschung tendenziell 
als Nachteil (S. 138). Es wird ersichtlich, dass die Vermittlung von Fachwissen als 
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zentrale Aufgabe gesehen wird, die auch in der medialen Darstellung von Bedeu-
tung ist. Da diese Form der Vermittlung eher eine einseitige Beziehung darstellt, 
kann diese auch in großen Gruppen geschehen. Die Arbeit mit kleineren Gruppen 
und im näheren Kontakt, die einen Zusammenhang von Forschung und Lehre 
nicht nur über das Wissen, sondern über die Teilhabe an Forschungsprozessen 
darstellt, wird eher in den Kontakten zu potentiellen Nachwuchskräften gesehen, 
die sich aus der großen Menge abheben. 

(2) Legitime Mitglieder 

Ebenfalls wurde deutlich, dass die Hochschulakteur_innen in ihren Beschreibun-
gen eine Grenze ziehen, indem sie beispielsweise die Formel der »Forschung und 
Lehre« oder auch der »Freiheit von Forschung und Lehre« argumentativ dazu 
nutzen, den Bereich der legitimen und illegitimen Motive für Veränderungen, 
Reformvorhaben und auch Qualitätsmaßstäbe zu definieren. Hier wird stets auf 
die innerwissenschaftlichen Mechanismen verwiesen sowie die implizite Annahme 
mittransportiert, dass die besten Beobachter_innen des Wissenschaftssystems, 
aber auch des Erziehungssystems die Wissenschaftler_innen selbst seien. Auch an 
den Darstellungen der Karrieremöglichkeiten und der geforderten Leistungen lässt 
sich das Selbstverständnis der forschenden Wissenschaftler_innen ablesen. Die 
Mitgliedschaftsbedingungen jenseits des Status der Studierenden werden hier als 
wissenschaftsinterne Verfahren und Anforderungen beschrieben, die Messlatte für 
die Leistungen werden durch die professoralen Mitglieder bestimmt und von den 
Wissenschaftler_innen in Qualifikationsphasen im Modus der Deskription aufge-
griffen und so bestätigt. Wenn die Studierenden als Teil der Gemeinschaft be-
schrieben werden, dient dies zum einen der Verteidigung des Status-quo, zum 
anderen werden diese auch nicht als Mitglieder, sondern vielmehr als potentielle 
Mitglieder oder Anwärter_innen, die in die Forschung eingeführt würden, charak-
terisiert. Die Außenperspektive steht dem zwar nicht diametral entgegen, äußert 
sich jedoch über Leistungsbewertungen, die jenseits der Qualitätssicherungspro-
zesse der wissenschaftlichen Gemeinschaft implementiert werden sollen, eher 
positiv. Es wird deutlich, dass die Außenperspektive verstärkt Rechenschaft ge-
genüber der Gesellschaft einfordert.  

Neben den Professor_innen und den Studierenden soll hier noch kurz die 
Gruppe der Mitarbeiter_innen in den Blick genommen werden. Die Qualifi-
kant_innen werden meist als Forscher_innen dargestellt, die sich im universitären 
Betrieb bewähren (müssen). Die Bewährungsprobe liegt allerdings nicht in der 
Leistung als Lehrende, sondern vielmehr in der als Forscher_innen. Die Qualitäts-
kriterien verlaufen entlang der Aufzählung von Kriterien in Berufungsverfahren, 
die meist nicht weit entfernt von den Leistungsanforderungen sind, die außeruni-
versitäre Autor_innen nennen, wenn sie eine Leistungsbeurteilung für Profes-
sor_innen fordern. Selten, aber gerade mit der Einführung der Juniorprofessur 
taucht auch die Lehre als Bewertungsfaktor auf, wobei dies meist in der Aufzäh-



Studierende, Lehrende und Forschende  

 

407 

lung der Evaluationsmechanismen in den Erfahrungsberichten geschieht. Zwei 
Kategorien tauchen hier noch häufig auf, die als karriererelevante Faktoren be-
nannt und stets auf die Leistungen in der Forschung bezogen werden: Alter und 
Geschlecht. So kann festgehalten werden, dass sich das (Selbst-)Verständnis der 
universitären Mitglieder zwischen Studierenden und Professur an den universitäts-
internen Erwartungen ausrichtet. Das bedeutet, dass die wissenschaftliche Leitung 
als Bedingung für die Qualifikation bestehen bleibt und maximal um den Punkt 
der Lehre ergänzt wird, insofern diese zu einer Kategorie in der Leistungsbeurtei-
lung wird. Dass im Zuge des Bologna-Prozesses die Lehre stärker ins Zentrum 
des Selbstverständnisses der Hochschulakteur_innen tritt, kann (noch) nicht fest-
gehalten werden. In Anlehnung an Groppe (2016) kann konstatiert werden, dass 
sich die Identität hin zu Hochschullehrenden erst dann verschieben könne, wenn 
mehr Hochschullehrende selbst das Bachelor-Mastersystem durchlaufen hätten 
(S. 71). Bisher scheint es eher so zu sein, dass die als karriererelevant eingestuften 
Merkmale auch Auswirkungen auf die Identität und die Selbstdarstellung haben. 
D.h. solange die professoralen Mitglieder der Universität im Erneuerungsprozess 
durch Berufungsverfahren die Forschung ins Zentrum stellen, werden sich auch 
die Karrierewege entlang dieser Anforderung gestalten. Auch dies lässt sich wieder 
mit Blick auf die Studie von Bloch, Lathan, Mitterle et al. (2014) stützen. In der 
Studie wird deutlich, dass der Lehre von keiner Statusgruppe ein größerer Karrie-
renutzen zugeschrieben wird, und die wenigen, lediglich moderaten Wirkungen 
auf die Karriere, ihre Begründung, laut den Autor_innen, in möglichen Negativ-
konsequenzen für die Anerkennung der scientific community finden könnten 
(S. 152). Die Mitgliedschaft der Studierenden scheint daher einen Sonderstatus zu 
haben und als Mitgliedschaft auf Zeit wahrgenommen zu werden, während die dau-
erhafte Mitgliedschaft nur als Teil der wissenschaftlichen Gemeinschaft möglich 
ist. Dies wird im Übrigen auch darin sichtbar, dass beispielsweise die Gruppe der 
Lehrbeauftragten überhaupt nicht in den Beschreibungen der universitären Au-
tor_innen auftaucht, in der Darstellung der Universität durch die nicht-
universitären Autor_innen ebenfalls nur vereinzelt und dann skandalisierend mit 
Blick auf die (häufig als schwierigen oder nicht vorhandenen) universitären Karri-
erverläufe (Z_2009_43_u). Einen weiteren Sonderstatus haben hier die Medizi-
ner_innen, deren Position immer in der Trias von Forschung, Lehre und Kran-
kenversorgung gesehen wird. Allerdings wird hier diese Trias als Abgrenzung nach 
Außen gewendet und lediglich von außeruniversitären Autor_innen auf die be-
sonders hohen Anforderungen für die Wissenschaftler_innen in Qualifikations-
phasen verwiesen, die neben der Krankenversorgung auch lehren und forschen 
müssen, sobald eine Karriere an Universitätskliniken angestrebt wird 
(Z_2012_14_nu). Die Bezeichnung Wissenschaftler_innen in Qualifikationsphasen 
könnte man in diesem Fall aber auch durch Ärzt_innen in der Ausbildung ersetzten, 
da hier das Selbstverständnis als Mediziner_innen vorherrschend scheint. Dies ist 
wenig verwunderlich, da zwei Berufsbilder zur Verfügung stehen und (mindes-
tens) zwei Berufe ausgeführt werden.  
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Nun lässt sich die Frage anschließen, ob nicht vielleicht die Selbstdarstellung 
als Forscher_innen doch auch wieder Möglichkeiten einer Verbindung von For-
schung und Lehre eröffnet und ob sich gerade in dieser Darstellung fachspezifi-
sche Unterschiede erkennen lassen. 

(3) Die forschenden Professor_innen und der wissenschaftliche Nachwuchs 

Originell, frei, kreativ und intrinsisch motiviert – so können die Attribute zusam-
mengefasst werden, die in der Selbstdarstellung der Forscher_innen zu erkennen 
sind. Besonders betont werden diese, wenn eine potentielle Gefahr antizipiert 
wird. Die Gefahrenlage, ebenso wie die Krisen, die für die Universität als allge-
genwärtig beschrieben werden, können in den unterschiedlichsten Prozessen ge-
sehen werden. Dies konnte u.a. mit Blick auf die Verwendung der Formel von 
»Forschung und Lehre« (Kapitel 5.2.2) und der »Einheit von Forschung und Leh-
re« (Kapitel 5.2.7.3) gezeigt werden. Aus den Darstellungen geht ein Bild von 
Forscher_innen hervor, deren Kommunikation vor allem Kommunikation zwi-
schen Wissenschaftler_innen ist. Richtet sich die Kommunikation nach außen, 
wird diese Ausrichtung als solche benannt. Das wird darin deutlich, dass indirekt 
ein Unterschied zwischen wissenschaftlichem Wissen, das innerhalb der scientific 
community bestätigt, kritisiert und erprobt wird, und dem auf die Bedürfnisse 
eines (ausgewählten) Publikums abgestimmten Wissen, das als Brückenschlag zur 
Gesellschaft verstanden wird, eingeführt wird. Während die Kommunikation zwi-
schen den Wissenschaftler_innen als gleichberechtigt angesehen wird, tritt die 
Forscher_in vor das gesellschaftliche Publikum, um diesem ausgewählte Erkennt-
nisse zu präsentieren und Wissen zu vermitteln.  

Für das Gelingen der Forschung werden unterschiedliche Bedingungen ge-
nannt. So rekurrieren die Geistes- und Sozialwissenschaftler_innen noch häufiger 
auf das Bild der Einsamkeit und Freiheit, was mit Blick auf den Wandel der Wis-
senschaft, wie es beispielsweise von Gibbons, Limoges, Nowotny u.a. (1994) mit 
den Begriffen mode 1 und mode 2 der Wissenschaft beschrieben wird, verständlich 
wird. So arbeiten Naturwissenschaftler_innen oder Mediziner_innen häufiger in 
großen Forschungszusammenhängen und ihre Arbeitsstätte ist auch eher im La-
bor als am Schreibtisch bei flackerndem Licht. Auch kann man erkennen, dass auf 
bekannte Bilder aus der Universitätsgeschichte, wie das Brot-Gelehrtentum, verwie-
sen wird, um den Status der Professor_innen als Forscher_innen zu verteidigen 
(FL_2006_18_u) und Steuerungsbestrebungen als wissenschaftsfremde und schä-
digenden Reformen abzutun (Kapitel 4.3.2.2). Wenn sich historische Bezüge fin-
den, dann indem auf Persönlichkeiten der Wissenschaftsgeschichte verwiesen 
wird, die unter den heutigen Steuerungs- und Qualitätssicherungsverfahren nicht 
hätten bestehen können, oder indem auf große Entdecker aufmerksam gemacht 
wird, die als Beweis für die früher oder später gewinnbringende Grundlagenfor-
schung geltend gemacht werden können. Diese Belege fungieren aber eher im 
Sinne einer Erzählung, d.h. große Namen oder Entdeckungen werden aufgerufen, 
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dann aber als allgemein bekannt vorausgesetzt. Es wird also argumentativ ein 
Beleg herangezogen, allerdings keiner, den der innerwissenschaftliche Diskurs als 
Beleg anerkennen würde. Vielmehr wird die Tradition der universitären Wissen-
schaft (identitätsstiftend) erzählt (vgl. hierzu auch Kapitel 7.2.1.1). So wird die 
Beziehung von Forscher_innen zur Politik alleine über die potentiellen Eingriffe 
der Politik durch Steuerungsmaßnahmen, gezielte Finanzierung und Kürzung 
gesehen. Die Forschenden als politische Akteur_innen selbst werden nicht thema-
tisiert (wie es aber in den Darstellungen zur Universitätsgeschichte durchaus der 
Fall ist). Eine Ausnahme ist nur dann zu erkennen, wenn die Wissenschaft-
ler_innen innerhalb des universitären Systems auf Zeit die Position wechseln und 
eine hochschulpolitische Rolle einnehmen, wie die der Präsidentin oder der Deka-
nin. Dann werden diese nicht mehr an ihren Forschungsleistungen bemessen, 
sondern vielmehr an ihren Leistungen für die Forschung. Allerdings wird die wis-
senschaftliche Qualifikation auch hier meist als Bedingung zur Übernahme der 
Leitungsrolle von universitären Autor_innen dargestellt, da nur Wissenschaft-
ler_innen einen Blick für die Bedürfnisse und Problemlagen der Wissenschaft 
hätten.343  

Allen Darstellungen gemein ist die Vorstellung, dass das Erkenntnisziel im 
Vordergrund der Motivation liegt, das wiederum keine spezifische Anwendung 
oder die Erfüllung eines Auftrags sei, als vielmehr die stetige Suche und For-
schung selbst. An keiner Stelle finden sich seitens der universitären Autor_innen 
Beschreibungen, die eine andere Motivation als grundlegend für ihre Forschung 
benennen. Wenn andere auftauchen, dann im Sinne von Seiteneffekten und eben 
nicht als Motiv für die Forschenden, Wissenschaft zu betreiben. Diese Nebenpro-
dukte werden wiederum nur dann relevant, wenn Kopplungen beispielsweise zum 
Wirtschaftssystem beschrieben werden, und wie bereits gezeigt wurde, werden 
diese nur selten in Form von Portraits einiger besonderer Beziehungen aufgegrif-
fen. Die Grundlagenforschung und die Motivation, die aus dem Forschungspro-
zess selbst zu kommen scheint, wird als conditio sine qua non für kreative und inno-
vative Wissenschaft charakterisiert.  

Wichtig an der Rolle der Forscher_innen ist auch, dass diesen neben der Beur-
teilung der Erkenntnisse der wissenschaftlichen Gemeinschaft gleichermaßen die 
Qualitätskontrolle über die gesamte Universität zugeschrieben wird. Die kollegiale 
und ehrenamtliche wissenschaftliche Begutachtung von Forschung und Lehre 
(FL_2004_35_u) wird als Mechanismus verstanden, der den Fortbestand und die 
Exzellenz der Universität als Ganze befördern und sichern könne. Hinzu kommt, 
dass sich die größtenteils männliche Gemeinschaft der Wissenschaftler in der 
dritten Person Singular oder Plural maskulin beschreibt. Hierdurch wird, neben 
dem Konservatismus, der sich auch im Sprachduktus zeigt und auf gleichstel-
lungspolitische Maßnahmen verzichtet, auch deutlich, dass eine scheinbar objekti-

                                                      
343 „Bei der Besetzung von hauptamtlichen Dekanen müssen die Entscheidungsrechte der Wissen-
schaftler und Wissenschaftlerinnen gewahrt werden“ (FL_2013_30_u). 
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ve Betrachtung des Wesens der Wissenschaftler_in und ihrer Motivation angestellt 
wird. Die Beschreibungen beruhen meist aber auf persönlichen Erfahrungen. Dies 
geht zum einen aus fehlenden Belegen hervor und zum anderen daraus, dass diese 
beinah nie auf Daten oder Studien beruhen. 

Mit Blick auf die Wissenschaftler_innen in Qualifikationsphasen wird zwar 
häufig auch Rekurs auf die Formel der »Forschung und Lehre« genommen, die 
Beurteilung ihrer Leistung wird aber erstens als Aufgabe der wissenschaftlichen 
Gemeinschaft dargestellt, und die Kriterien der Leistungsbeurteilungen beziehen 
sich zweitens ebenfalls stets auf ihre wissenschaftlichen Leistungen. Hier lässt sich 
die Enkulturation der Nachwuchskräfte, auch hier wieder im wahrsten Sinne des 
Wortes, in die Universität als Organisation des Wissenschaftssystems erkennen 
(Kapitel 5.2.3). 

9.2.3 Hochschullehrer_innen und Professor_innen aus der Außenperspektive 

Die Darstellung von Hochschullehrer_innen, die sich aus den Beschreibungen der 
nicht-universitären Autor_innen ergibt, lässt sich mit den Begriffen Beraten, Be-
treuen und Begeistern fassen. Allerdings darf hier nicht übersehen werden, dass 
die nicht-universitären Autor_innen auch die Aufgabe Fachwissen zu vermitteln 
als wichtige Aufgabe der Hochschullehrenden benennen. 

(1) Hochschullehrende 

Das Bild der Beziehung von Lehrenden und Lernenden aus der Außenperspektive 
ist ebenfalls deutlich von asymmetrischen Beziehungsbeschreibungen geprägt. So 
wird den Hochschullehrenden vermehrt die Aufgabe der Betreuung, Beratung 
aber auch der Motivation beispielweise durch Begeisterung zugeschrieben. Hieraus 
lässt sich schließen, dass das von außen, durch Erwartungsäußerungen dargelegte 
und transportierte Bild von Hochschullehrenden ihre Rolle als Lehrende betont, 
die aber neben der Aufgabe Wissen zu vermitteln eben auch Aufgaben überneh-
men, die als Erziehungssituation gedeutet werden können. Bei der Verwendung 
des Begriffs der Betreuung ist allerdings auch mit Rückgriff auf die universitätshis-
torischen Darstellungen Vorsicht geboten, da er ohne Kontext zwar einen starken 
pädagogischen Moment beinhaltet, sieht man ihn aber im Kontext der hochschul-
politischen Debatten als ,Fachbegriff‘, der zum Beispiel im Zusammenhang mit 
der Betreuungsrelation als spezifische Größe auch im Hochschulsystem immer 
wieder zum Tragen kommt, entfällt der stark pädagogische Charakter, da die Be-
treuungsrelation zunächst nur eine quantitative und nicht qualitative Beziehung 
signalisiert. Dennoch weisen gerade die Begriffe des Begeisterns und Beratens auf 
die Annahme hin, dass die Hochschullehrenden in der Verantwortung für die 
Studierenden gesehen werden. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass die au-
ßeruniversitären Autor_innen nicht die Erwartung hegen, dass die Hochschulleh-
renden die Studierenden praxisnah ausbilden würden oder Wissen vermittelten, 
das nicht mit ihrer Rolle als Wissenschaftler_innen konform ist. Selten wird zu-
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mindest darauf verwiesen, dass der Fokus auf Spezialwissen schädlich sei – oder 
positiv formuliert, eine Einführung in die Grundlagen der jeweiligen Fachgebiete 
gerade zu Beginn des Studiums geboten sein sollte.  

Die Verantwortung für Praxiserfahrungen wird den Hochschullehrenden nur 
insofern übertragen, als dass sie in der Konzeption der Studiengänge und 
-verläufe, Praxisphasen in ermöglichen sollen. Praxisnahes Wissen müssen sie aber 
nicht vermitteln (Kapitel 6.2.3.4). Wenn Kritik an fehlenden Praxisbezügen geübt 
wird, dann mit Blick auf klassische Berufsstudiengänge, die bereits durch die Ziel-
setzung immer auch schon einen praktischen Bezug hätten, und dann sowohl von 
Seiten der universitären als auch nicht-universitären Autor_innen (Kapitel 6.2.4.1). 
Hier sei noch erwähnt, dass in Bezug auf diese Arbeitsfelder auch ein Konkur-
renzverhältnis von Wirtschaft und Universität dargelegt wird, wodurch den Hoch-
schullehrenden auch die Aufgabe zugeschrieben wird, qualifizierte Arbeitskräfte 
anzuwerben. Dies ist insofern von Relevanz, als in den meisten Beschreibungen 
eher ein Verhältnis von Nachwuchswissenschaftler_innen und Hochschulleh-
rer_innen nachgezeichnet, und von außeruniversitären Autor_innen durchaus 
auch kritisiert wird, das stark hierarchisch geprägt sei und in dem tendenziell den 
Studierenden und Promovierenden die Rolle von Auserwählten zugeschrieben wird, 
die den individuellen Vorlieben der Lehrstuhlinhaber_in entsprächen.344 

(2) Professor_innen als Vertreter_innen der Universität 

Am häufigsten wird aus nicht-universitärer Perspektive die Rolle der Profes-
sor_innen zwar benannt, aber dann nicht weiter ausgeführt. Sie tauchen in Auf-
zählungen auf oder der Begriff wird synonym für Hochschullehrende oder For-
scher_innen genutzt. Auch werden diese als Vertreter_innen eines Fachs adres-
siert, wenn beispielsweise Aussagen getroffen werden wie „Anglistikprofessor Ian 
Watson sitzt an seinem Schreibtisch […]“ (Z_2002_03_nu). Häufig, wie man auch 
in Abbildung 31 erkennen kann, wird aus nicht-universitärer Perspektive der Blick 
auf das Professor_innenamt gelenkt, wenn die Personalstrukturen und Reformen 
der Personalkategorien in den Blick geraten und der Weg zur Professur beschrie-
ben wird. Dieser wird insbesondere in der Wochenzeitung Die ZEIT von nicht-
universitären Autor_innen mit Blick auf die Stolpersteine beschrieben. So tauchen 
hier die Kategorien Alter und Frau-Sein sowie die Anforderungen an den Nach-
wuchs exzellente Wissenschaftler_innen zu sein häufig auf. In kürzeren Textseg-
menten werden Karrierewege portraitiert und meist als problematisch bezeichnet. 
So wird auch hier deutlich, dass die Rolle der/des Professor_in auch über die 
Leistungen, die auf dem Weg dorthin erbracht werden, beschrieben wird.  

                                                      
344 Eine recht objektive Beschreibung des Verhältnisses ist in folgender Passage zu finden: „Trotz 
der neuen Promotionsmodelle geschieht die Entdeckung begabter Studierender und Absolventen 
gegenwärtig noch überwiegend durch die individuelle Aufmerksamkeit der Professoren und die 
individuelle Ermutigung zu promovieren.“ (FL_2006_22_nu). 
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(3) (Nachwuchs)-Forscherinnen im Portrait 

Während sich aus Sicht der universitären Autor_innen nur wenige Aussagen tref-
fen lassen, was unter Forscher_in-Sein verstanden wird, lässt sich aus den Por-
traits und Darstellungen einzelner Forscher_innen und ihrer Leistungen, die aus 
der Außenperspektive verfasst sind, ein klares Bild ableiten. Hier werden dann 
besondere Leistungen, Kooperationen oder Werdegänge vorgestellt. Am deut-
lichsten lässt sich daher ex-negativo das Bild bestimmen. Themen sind hier die 
gläserne Decke für Frauen (Z_2006_09_nu), Wissenschaftler_innen in Qualifika-
tionsphasen (Z_2012_14_nu; Z_201_25_nu), Wissenschaftler_innen, die ins Aus-
land gehen (Z_2004_20_nu), sowie solche, die in besonderen Projekten arbeiten. 
Indirekt wird also auch hier das Bild eines beschwerlichen Wegs nachgezeichnet: 
Wissenschaftler_in sein, heißt ein entbehrungsreiches Leben führen – hier ähneln 
sich Selbstdarstellung und Außenperspektive.  

Wenn Wissenschaftlerinnen in den Blick geraten, greift die Darstellung meist 
auf Daten, zurück um die Argumentation zu untermauern. Diese Besonderheit 
wird an dieser Stelle benannt, da hier der Eindruck entsteht, dass innerhalb des 
Wissenschaftssystems nicht mit dem Verweis auf moralisch Gebotenes oder ge-
sellschaftlich Erwünschtes auf die Missstände aufmerksam gemacht werden soll, 
sondern dass hier im Grunde in allen Artikeln nur unter zur Hilfenahme von 
,harten Fakten‘ überzeugt werden soll (oder kann): Obwohl auch konkrete Fallbei-
spiele genannt werden, die der Anschauung dienen, scheint Kritik am Wissen-
schaftssystem in diesem Fall nur sachlich, wissenschaftlich möglich zu sein.345 
Auch in den Beschreibungen, die die aus Sicht der Autor_innen schlechten Ar-
beitsbedingungen an deutschen Universitäten (sei es durch fehlende Zukunftsper-
spektiven oder die Mehrfachbelastung vor allem für Wissenschaftlerinnen mit 
Kindern) aufgreifen, werden die dargestellten Personen als hochgradig motiviert 
und arbeitsam beschrieben, die ein großes intrinsisches Interesse an ihrem Fach 
haben. Um diesmal ein weniger negativ konnotiertes Beispiel zu nennen: „Spaß in 
den Panzerhallen haben auch der Chemiker Werner Nau und der Physiker Stefan 
Tautz. Sie sind typische IUB-Professoren, jung, vorne in ihrem Fach, mit Erfah-
rungen im Ausland, besonders in den Vereinigten Staaten“ (Z_2003_26_nu).  

Aus den Beschreibungen gehen des Weiteren Erwartungshaltungen hervor, die 
den Wissenschaftler_innen die Aufgabe zuschreiben, den technologischen Fort-
schritt zu sichern und gesellschaftliche Mehrwerte zu schaffen. Allerdings werden 
diese Ziele auch von universitären Autor_innen vertreten, sodass hier ein Konsens 
über die Rolle der Wissenschaftler_innen zu erkennen ist. Auch arbeiten die Dar-
stellungen an vielen Stellen mit Vielstimmigkeit, d.h. dass die Leser_in die Per-

                                                      
345 „Zwar können manche der in der Studie Erfassten noch auf Nachkommen hoffen. Doch auch in 
der Altersgruppe der 37- bis 42-Jährigen, also in der Spätphase weiblicher Fortpflanzungsfähigkeit, 
sind mehr als die Hälfte aller Frauen (58,2 Prozent) ohne Kinder; bei den Männern sind es kaum 
weniger (50 Prozent). Während die einen Wissenschaftler auf Kinder verzichten, entsagen andere der 
Wissenschaft“ (Z_2006_09_nu). 
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spektive mehrerer Forscher_innen aufgezeigt bekommt, so dass fachspezifische 
Unterschiede reproduziert werden, beispielweise wenn mit Blick auf die Exzel-
lenzinitiative die Perspektive der Naturwissenschaftler_innen von jener der Geis-
teswissenschaftler_innen unterschieden wird (Z_2012_16_nu).  

(4) Der Professor – konservativ und reformscheu 

Es lassen sich, wenn auch nur selten, kritische Darstellungen von Professor_innen 
finden, die an die Beschreibungen Ringers (1983) anschließt. Dies geschieht durch 
Verweise, wenn auf die Reformresistenz der Professor_innenschaft oder deren 
Verweigerung derVerantwortungsübernahme beispielsweise in Bezug auf die Bo-
logna-Reform eingefordert wird. Diese Position ist aber erstens immer explizit 
vertreten und wird nicht häufig in Artikeln transportiert. Gleichzeitig finden sich 
auch gemäßigte und verallgemeinernde Aussagen wie: „Viele Professoren können 
sich mit dem Bachelor und Master nicht anfreunden“ (Z_2005_01_nu). In diesen 
wird zwar der Widerwille deutlich (an dieser Stelle stark verallgemeinernd und als 
Privatempirie daherkommend), allerdings wird dann im Folgenden nicht polemi-
siert, sondern vielmehr dem Anspruch einer meinungsbildenden aber gut recher-
chierten Darstellung folgend eine Stimmenvielfalt (wenn auch ausgewählt) zuge-
lassen. Die wenigen stark polemischen Beschreibungen beziehen sich auf das his-
torisch gewachsene Bild des Forschers im Elfenbein-Turm oder den konservati-
ven, auf seiner Stellung beharrenden Professor, allerdings lässt sich die Wirkmacht 
dieser Darstellung bezweifeln. Auch sind diese seltenen Darstellungen immer klar 
als Meinungsäußerungen gerahmte. 



 

 

 
 



 

 

10. Fazit und Ausblick 

Blickt man noch einmal auf die Darstellung der Universität, sowohl in ihrer 
Selbstbetrachtung in historischer Perspektive als auch in den Darstellungen in den 
zeitgenössischen Medien zurück, bestätigt sich die Annahme, dass die Universität 
in zwei Systemen agiert und diese auf unterschiedlichen Ebenen verbindet. Die 
doppelte Aufgabenstellung hat eine identitätssichernde Funktion und ermöglicht 
die Beschreibung der Universität als Einheit bei gleichzeitiger Vielfalt von Fä-
chern, Akteur_innen, Anforderungen und Problemlagen. 

Im Folgenden werden zunächst die zentralen Ergebnisse skizziert, auf deren 
Basis dann weiterführende Thesen und Fragestellungen entwickelt werden. An-
schließend wird ein Ausblick auf mögliche Forschungsdesiderate und -ansätze 
angeboten. Die Ergebnisdarstellung hat zwei Dimensionen: Es wird zwischen den 
Ergebnissen aus (1) der deskriptiven Statistik und denen aus (2) den qualitativen 
Analysen zu Argumentationsstrukturen unterschieden. Die Ergebnisdarstellung, 
die sich auf die Argumentationsmuster konzentriert, erfolgt entlang der Bewegung 
von außen nach innen. So wird hier (2.1) die Universität in ihrer Beziehung zu 
anderen Teilsystemen der Gesellschaft fokussiert. Dann wird weiterhin (2.2) der 
Zusammenhang von Forschung und Lehre in seiner argumentativen Funktion, die 
sich aus der Analyse der Aussagen zur Verbindung von »Forschung und Lehre« 
ergeben hat, dargelegt. Dann werden die internen Strukturen, die die Forschung 
bzw. Lehre prägen, getrennt in den Blick genommen. Zum einen wird die Univer-



Ergebnisse aus der quantitativen Analyse der Zeitungs- und Zeitschriftenartikel 

 

416 

sität als Ort der Lehre und des Studiums, d.h. als Teil des Erziehungssystems be-
trachtet (2.3), um sodann die Ergebnisse zur Beschreibung der Universität als 
Organisation der Wissenschaft in den Blick zu nehmen (2.4). Zuletzt sollen (2.5) 
die Akteur_innengruppen und die ihnen zugeschriebenen Positionen und Bezie-
hungen betrachtet werden.  

10.1 Ergebnisse aus der quantitativen Analyse der 
Zeitungs- und Zeitschriftenartikel 

Die Ergebnisse können überschrieben werden mit – die Universität als 
,Organisation der Forschung und Lehre‘. So lässt sich erkennen, dass die Universi-
tät als Organisation der Forschung und Lehre kontinuierlich beschrieben und 
kommentiert wird, sowohl von ihren Mitgliedern als auch von außenstehenden 
Beobachter_innen. Die Bologna-Reform wird als eine zentrale Reform diskutiert, 
aus der Sicht der Mitglieder allerdings eher als eine Reform unter vielen oder als 
Ausdruck einer sich allgemein verändernden bzw. verschlechternden Position der 
Universität in der Gesellschaft kommentiert. Die hauptsächlich professoralen 
Autor_innen tangieren insbesondere Veränderungen ihres eigenen Status und die 
internen Strukturveränderungen, wie sie durch die Besoldungsreform oder die 
Einführung anderer Positionen (bspw. der Juniorprofessur) gegeben sind oder 
potentiell auf sie zukommen. Interessant ist auch, dass die sich äußernden Mitglie-
der der Universität zum größten Teil Männer und Professoren sind, d.h. es findet 
gerade in der Zeitschrift Forschung & Lehre ein Austausch innerhalb einer Status-
gruppe statt. Wenn Autor_innen aus einer anderen Statusgruppe stammen, jen-
seits der Studierendenschaft, bringen diese ihre Position als Wissenschaftler_innen 
auch performativ zum Ausdruck. Die lässt sich daraus ableiten, dass sich diese in 
ihren Texten meistens auf Studien beziehen und eine analytische und nicht kom-
mentierende Perspektive auf den Gegenstand Universität einnehmen (vgl. Kapitel 
4.4.2).  

Neben Ergebnissen aus der allgemeinen Betrachtung des Datenkorpus, lassen 
sich auch Erkenntnisse aus der quantitativ-deskriptiven Auswertung auf der Ebe-
ne der Aussagen ableiten. So kann die Frage danach, was unter »Forschung und 
Lehre« verstanden wird, auf der Ebene quantitativer Ergebnisse dadurch beant-
wortet werden, dass dieses Begriffspaar primär synonym für die Universität ver-
wendet wird. Wenn die Beziehung von Forschung und Lehre näher spezifiziert 
oder auf die »Einheit von Forschung und Lehre« verwiesen wird, dann vor allem 
als Formel, um potentielle weitere Leistungserwartungen oder Effizienzansprüche 
abzuwehren. Dies wird auch in der quantitativen Auswertung in Bezug auf das 
Themenfeld Politik und Universität deutlich, in dem sich ein hoher Anteil an uni-
versitären Autor_innen findet, die sich auf die Aufgaben der Lehre und Forschung 
beziehen oder die Formel der »Einheit von Forschung und Lehre« verwenden 
(vgl. Kapitel 6.2.7). 
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Auch zur Frage nach der Zuschreibung von Leistungen und Leistungserwartun-
gen konnte die deskriptive Statistik Aussagen treffen, nämlich dass alle Autor_innen 
der Universität die Aufgabe zuschreiben, Wissenschaft und Ausbildung zu gewähr-
leisten. Auch eine zentrale gesellschaftliche Stellung der Universität findet sich in 
einer Vielzahl von Artikeln. Des Weiteren konnte gezeigt werden, dass universitäre 
Autor_innen verstärkt konfligierende Interessenlagen nachzeichnen (vgl. Kapitel 
5.1.1) und hierbei auf die doppelte Aufgabenlage von Forschung und Lehre verwei-
sen, statt sich auf einen konkreten Konflikt, beispielsweise zwischen gesellschaftli-
chen Anforderungen und universitärer Ausbildung, zu beziehen.  

Die Ergebnisse, die sich aus der deskriptiven Statistik ableiten lassen, können 
zunächst zwar als erwartbar eingestuft werden, blickt man jedoch auf die For-
schungsliteratur zur Universität und dem Bologna-Prozess, kann festgestellt wer-
den, dass diese Ergebnisse methodisch nachvollziehbar und mit Blick auf die 
Auswahl der Texte und Inhalte belegbar sind. 

10.2 Ergebnisse aus der qualitativen Analyse der 
Zeitungs- und Zeitschriftenartikel 

Ausgehend von den quantitativen Ergebnissen, deren Mehrwert im „Erkennen 
und Aufdecken von Regelmäßigkeiten, von Mustern oder allgemein formuliert, 
des ‚Typischen‘“ (Grunenberg & Kuckartz, 2010, S. 487) liegt, wird nun die Dar-
stellung der Universität, wie sie sich aus der qualitativen Analyse ergibt, in den 
Blick genommen.  

Die Zusammenschau erfolgt ausgehend von der Beziehung der Organisation 
zur Gesellschaft und ihren Teilsystemen über das interne Zusammenspiel der 
beiden Leistungen Forschung und Lehre und ihrer jeweiligen Darstellungsformen, 
um dann zuletzt auf die sich daraus ergebenden Rollenzuschreibungen einzuge-
hen. Bereits jetzt sei erwähnt, dass dichotome Beschreibungen sowie Muster, die 
eine zeitliche oder ideelle Dimension von heute und zukünftig bzw. Ist- und Soll-
zustand aufgreifen, quer zu allen Argumentationsmustern zu finden sind. Auch 
lassen sich viele Beschreibungen universitärer Autor_innen als Versuch lesen, eine 
Einheit in der Vielfalt herzustellen. 

10.2.1 Die Universität und ihre Beziehung zu Gesellschaft, Politik und 
Wirtschaft 

(1) Universität und Gesellschaft – „Die Frage ist nicht trivial. Bildung bringt Wohlstand“ 
    (Z_2010_17_nu). 

Die Universität wird als Reflexionsraum der Gesellschaft wahrgenommen und, 
wenn es als gewinnbringend, d.h. argumentativ sinnvoll, erachtet wird, auch auf 
die antizipierten Problemfelder der (zukünftigen) Gesellschaft verwiesen. Die 
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‚Schlüsselprobleme der zukünftigen Gesellschaft’ werden dann aber ausreichend 
weit definiert, dass einzelne Fachbereiche immer etwas dazu beitragen können. 
Deutlich wird auch, dass eine Öffnung eher als situative Öffnung und das wissen-
schaftliche Wissen als vor allem in der wissenschaftlichen Community virulentes 
verstanden wird. Dies wiederum verweist auf die Geschlossenheit des Wissen-
schaftssystems, indem deutlich wird, dass wissenschaftliches Wissen innerhalb der 
Community verhandelt wird und diese Geschlossenheit ebenso durch die wieder-
kehrende Beschreibung eines Innen- und Außenraums weitergetragen wird. Diese 
Wahrnehmung wird auch durch das Ergebnis unterstützt, dass politische Steue-
rungsvorgaben, die Qualitätsmechanismen (einführen), nur dann als gültige Krite-
rien anerkannt werden, wenn die Mechanismen innerhalb der Wissenschaftsge-
meinschaft verhandelt und angewendet werden. Deutlich wird dies daran, dass 
Leistungsbeurteilungen anhand von Publikationen und Drittmittelhöhen von uni-
versitären Autor_innen abgelehnt werden, wenn es beispielsweise um die Besol-
dung geht, sie jedoch als legitime Kriterien zur Beurteilung von Juniorprofes-
sor_innen oder in Berufungsverfahren verstanden werden.  

Im Hinblick auf die Funktion der Universität für die Gesellschaft wird vor al-
lem aus der Innenperspektive eine Zukunftsorientierung deutlich, in der Zu-
schreibung, sowohl Wohlstand und die Bildung der Gesellschaft zu sichern, als 
auch den Umgang mit dem zukünftigen Wissen, Wissensstrukturen und der Fä-
higkeit zur Entwicklung neuer Technologien zu schaffen.  

(2) Universität und Politik – „Die Universität ist weder Wirtschaftsbetrieb noch 
    Ausbildungsfabrik, sie ist keine Behörde und kein Beschaffungsamt für nützliche 
    Informationen“ (FL_1999_25_u). 

Das Verhältnis zur Politik wird sowohl in Bezug auf die Forschung als auch die 
Lehre als doppeltes gesehen. So soll die Politik zum einen eine ausreichende Fi-
nanzierung zur Verfügung stellen und zugleich durch gesetzliche Regelungen die 
Autonomie der Universität schützen (unter anderem auch vor zu großen Steue-
rungs- und Reformansinnen des politischen Systems). Gleichzeitig erscheint die 
Politik auch als Sparringpartner der Universität, die diese nicht nur sichert, son-
dern auch bedroht. Die antizipierte (Fehl-)Steuerung wird insbesondere von uni-
versitären Autor_innen mit Blick auf die verschiedensten Veränderungen im 
Hochschulsystem gesehen: die Bologna-Reform, die Exzellenzinitiative, die Ein-
führung der Studiengebühren sowie die Änderung der Gesetzgebung im Rahmen 
der Novellen des Hochschulrahmengesetzes.  

In Bezug auf die Finanzierung scheint Konsens in der Kritik zu herrschen, 
während die negative Attribution in Richtung politischer Steuerung vor allem aus 
der Richtung universitärer Autor_innen kommt. In denjenigen Argumentationen, 
die sich auf die Beziehung von politischer Steuerung und wissenschaftlicher (Ei-
gen-)Logik beziehen, wird die Dichotomie von Effizienz und Wahrheit eingeführt 
und die Bedrohung vor allem in der Einschränkung der Autonomie der For-
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scher_innen gesehen. Autonomie, in den Debatten im Sinne von Forschungsfrei-
heit ausgelegt, wird als Bedingung sine-qua-non eingeführt, um gute Arbeit zu 
leisten – ohne Forschungsfreiheit keine intrinsisch motivierte und von wissen-
schaftlicher Neugier angetriebene Wissenschaft.  

(3) Universität und Wirtschaft – „Alles, was die Universitäten in ihrer Ausbildung leisten 
    können und sollen, ist nicht mehr und aber auch nicht weniger als die Ausbildung durch 
    Wissenschaft“ (FL_2002_14_u). 

In Hinblick auf die Beziehung von Wirtschaft und Universität werden vor allem 
die Aufgaben im Bereich der Ausbildung thematisiert. Hier finden sich Positionen, 
die keine Brücke zwischen Generalisierung und Spezialisierung schlagen, sondern 
die ,antizipierten’ Ausbildungswünsche der Wirtschaft als negativ und abzulehnen 
kritisieren, und ihnen das Bild der allgemeinen und Persönlichkeitsbildung entge-
gensetzen. Aber auch vermittelnde oder zustimmende Stimmen setzen implizit 
zwei Wissensformen voneinander ab – Berufswissen und wissenschaftliche 
Grundlagen, beziehungsweise wissenschaftliche Erstausbildung und Weiterbil-
dung als weitere optionale Ausbildungsform der Universität. Es wird also durch-
gehend eine Dichotomie von spezialisiertem Wissen und Grundlagenwissen ange-
führt, vermittelnde Modelle fungieren im Zeitlichen nacheinander, entweder in 
abwechselnden Phasen oder mit Blick auf den Master als Spezialisierungsmöglich-
keit.  

Eine Argumentationslinie ist besonders hervorzuheben, da sie auch verdeut-
licht, inwiefern die quer zu den Inhalten erfassten Kategorien von zentraler Be-
deutung bei der Analyse sind. Es kann gezeigt werden, dass der Arbeitsmarkt als 
Ziel der Ausbildung primär dann problematisiert wird, wenn die Fachbereiche 
keine klaren Berufsbilder transportieren bzw. die Abschlüsse und die Fächer um 
Anerkennung kämpfen müssen, so wie es vor allem bei den Kultur- und Sprach-
wissenschaftler_innen der Fall zu sein scheint. Ebenfalls zentral in Bezug darauf, 
welcher Stellenwert dem Arbeitsmarkt in der Beschreibung zugesprochen wird, ist 
die empfundene Konkurrenz zu diesem – es konnte dargelegt werden, dass Fächer 
wie die Wirtschaftswissenschaften aber auch Ingenieurswissenschaften den Ar-
beitsmarkt auch als Konkurrenten im Wettbewerb um die besten Studienabgän-
ger_innen begreifen. Ähnlich verhalten sich auch diejenigen Argumentationsmus-
ter, die auf die Beziehung des Wirtschaftssystems und der Wissenschaft eingehen 
– bestehende Kooperationen, da, wo sie naheliegen, werden als unproblematisch 
portraitiert, aber dennoch als getrennte Sphären gehandelt. Auch hier wird, ähn-
lich wie bei Steuerungsvorhaben der Politik, auf die Notwendigkeit der Freiheit 
verwiesen, zusätzliche Finanzierung ohne Einflussnahme jedoch nicht als abzu-
lehnen charakterisiert.  
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10.2.2 Die Universität als Organisation der Forschung und Lehre 

Die Abbildung stellt die unterschiedlichen Beziehungsbeschreibungen dar, die 
identifiziert wurden. So konnte gezeigt werden, dass die beiden Aufgaben »For-
schung und Lehre« primär zusammengedacht werden, wenn die Organisation der 
Universität als Ort, angesprochen ist an dem zugleich Forschung betrieben und 
auch Studierende ausgebildet werden. Als weitere Formen der Verbindung wur-
den die Personalunion von Forschenden und Lehrenden sowie einige wenige 
Passagen, die konkrete Kopplungen von Forschung und Lehre auf der Ebene der 
Interaktion verorten, erkennbar. Hier wurden Verbindungen über Methoden, 
Fachwissen und Forschungsergebnisse sowie die Konstruktion der Gemeinschaft 
von Lehrenden und (vor allem fortgeschrittenen) Lernenden als potentiellem wis-
senschaftlichen Nachwuchs identifiziert.  

 

Lehre
Forschung

Organisation im Wissenschafts- und Erziehungssystem

Personalunion 

Interaktion
Fachwissen - Methoden -

Forschungsergebnisse

wissenschaftlicher Nachwuchs

 
Abbildung 33: Schematische Darstellung der Universität als Organisation in zwei Teilsystemen und 
beschriebenen Kopplungsebenen von Forschung und Lehre 

(1) Forschung und Lehre – „Die Universität dient der Wissenschaft. Als Ort von Forschung 
    und Lehre wird in ihr Wissenschaft betrieben“ (FL_2008_31_u) 

Zunächst zu den Argumentationsformen, die sich bewusst auf Forschung und 
Lehre beziehen und damit, meist die Organisation als Ganze adressieren: In der 
Verwendung der Formel »Forschung und Lehre« drückt sich Einheit in der Viel-
falt aus. Es konnte gezeigt werden, dass die argumentative Funktion der Formel 
darin liegt, die Universität als Einheit zu adressieren. An diesen Stellen wird dann 
häufig die Organisation gegenüber externen Anforderungen verteidigt, oder es 
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werden unter Rekurs auf ,Freiheit’ unterschiedlichste Themen diskutiert – Freiheit 
von ökonomischen Zwängen durch ausreichende Finanzierung der Forschung bis 
hin zu Freiheit von ethischen Reflexionen (beispielsweise Tierrechte oder gleich-
stellungspolitische Maßnahmen). Interessant ist hier vor allem, dass die Lehrfrei-
heit durch die Formel zwar benannt, aber nie direkt thematisiert wird. Bedroht 
scheint stets die Autonomie der Forschenden.  

Ähnlich verhält es sich mit Aussagen dazu, dass Forschung und Lehre die 
zentralen Aufgaben der Universitätsangestellten seien. Hier konnte gezeigt wer-
den, dass vor allem die universitätsangehörigen Autor_innen die Universität als 
bedrohte Organisation charakterisieren, dann aber meistens die Verbindung zwi-
schen den beiden Aufgaben nicht näher beschreiben, oder die Nennung beider 
Aufgabenbereiche gefolgt wird von Aussagen zur Forschung und den Bedingun-
gen exzellenter Forschung – hier wird dann meist auf das Bild der Zweckfreiheit 
verwiesen. Wenn dann doch beide Bereiche besprochen werden, wird deutlich, 
dass diese als getrennte Aufgaben wahrgenommen werden, insbesondere dann, 
wenn die beiden Aufgaben als miteinander in Konflikt stehend werden benannt 
werden, beispielsweise wenn Reputationsunterschiede und/oder Zeitkonkurrenz 
thematisiert werden. 

Zuletzt sei noch darauf verwiesen, dass einige wenige Autor_innen dann doch 
einen Brückenschlag zwischen Forschung und Lehre darlegen. Hier divergieren 
die Modelle zwischen der Gegenstandsgleichheit, die in den Methoden gesehen 
wird, den Grundlagen der Wissenschaft, die vermittelt werden, bzw. einer Ge-
meinschaft, die gemeinsam an Projekten arbeitet. Die Verbindung von Forschung 
und Lehre, die in der Gemeinschaft gesehen wird, ist aber erstens selten zu finden 
und bezieht sich zweitens meist auf Studierende in fortgeschrittenen Studienjahren 
oder auf die Zusammenarbeit im Zuge von Abschlussarbeiten. Zusammenfassend 
bedeutet dies, dass die Beschreibung der Universität als Organisation der For-
schung und Lehre zwar omnipräsent ist und gerade für die Universitätsangehöri-
gen eine zentrale Bedeutung in der Beschreibung hat, aber auch die Funktion einer 
Leerformel erfüllt oder positiv formuliert: Einheit bei Vielfalt stiftet.  

Neben der Semantik Forschung und Lehre wurden weitere zentrale 
(Selbst)Beschreibungen identifiziert. So wird die Formel »Bildung durch Wissen-
schaft« ebenfalls verwendet, um die Kernaufgabe der Universität zu verteidigen, 
diesmal mit Blick auf die Lehre. Gleichzeitig wird aus differenztheoretischer Per-
spektive auf die Argumente deutlich, dass hier eine kausale Annahme zugrunde 
liegt, die lautet, dass wissenschaftliches Wissen quasi automatisch zur Persönlich-
keitsbildung beitrage. Das Ziel der universitären Ausbildung wird hier ausschließ-
lich auf der Seite der Generalisierung gesehen. Noch deutlicher werden diese Er-
gebnisse mit Blick auf die identifizierten Muster der Verwendung der Formel 
»Einheit von Forschung und Lehre«, die entweder die Aufgaben der Profes-
sor_innen beschreiben – meist um diese als Kernaufgaben gegenüber anderen 
Anforderungen abzugrenzen, – oder das wissenschaftliche Studium als Form der 
Wissensaneignung. Hieraus folgt, dass gerade der Verweis auf die »Einheit von 
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Forschung und Lehre« eingesetzt wird, um die Autonomie der Organisation zu 
verteidigen. 

Nachdem nun festgestellt wurde, dass die beiden Aufgaben »Forschung und 
Lehre« primär zusammengedacht werden, wenn die Organisation der Universität 
angesprochen ist, kann angenommen werden, dass die Funktionen Forschung zu 
betreiben und Studierende auszubilden als Kernaufgaben der Universität verstan-
den werden. Diese beiden Aufgaben wiederum immer wieder als Kernaufgaben 
der Universität zu benennen, verweist dann aber meist darauf, was alles kein pri-
märes Ziel der Universität sei oder sein dürfe (zum Beispiel das Erwirtschaften 
von Gewinnen). Die doppelte Funktion der Universität für die Gesellschaft ist in 
der Selbst- wie Fremdwahrnehmung identitätsstiftend. Wird über andere Wissen-
schafts- oder Ausbildungsinstitutionen gesprochen, dann ist die zweifache Aufga-
be von universitärer Seite sogar identitätssichernd, insofern der Rekurs auf ihre 
Kernfunktionen be- und anerkannt ist.  

Überdies lässt sich erkennen, dass die »Einheit der Forschung und Lehre« in 
der Personalunion der Professor_innen, aber auch der Wissenschaftler_innen in 
Qualifikationsphasen durchaus weiterhin ein aktuelles Ziel ist, auch wenn der 
eigene Fokus auf der Positionierung als Wissenschaftler_innen liegen mag. 

Am stärksten divergieren die Modelle, die eine Verbindung von Forschung 
und Lehre in der Interaktion herstellen. Die Sozial- und Gesellschaftswissen-
schaftler_innen sowie die Sprach- und Kulturwissenschaftler_innen halten an dem 
Ideal der Bildung durch Wissenschaft fest, verstehen aber darunter sogar ähnliche 
Verbindungen wie die Universitätsmitglieder aus anderen Fachbereichen: Metho-
denwissen, Forschungsergebnisse und Fachwissen werden als Kuppelprodukte 
(Schimank, 1995 ,S. 42) verstanden.  

Nun wurde aber, unter anderem durch die theoretische Zuspitzung, ein Kon-
fliktfeld eröffnet, in dem Forschung und Lehre als genuin unterschiedliche Ziele 
verstanden werden. Diese Trennung hat es ermöglicht, den Blick auf die Verbin-
dung von Forschung und Lehre zu lenken und (wie im Laufe der Arbeit deutlich 
geworden sein sollte) auf die zahlreichen Leerstellen innerhalb dieser Verknüp-
fung. Diese werden im Folgenden aufgegriffen. 

(2) Lehre und Studium – die Universität als Organisation des Erziehungssystems 

Die Lehre wird näher beschrieben, indem bestimmte Modi dargelegt, Ziele und 
Inhalte benannt werden sowie Kritik an Veränderungen und Bedingungen der 
Lehre und des Studiums geübt wird. Die Inhalte verweisen einheitlich darauf, dass 
die Vermittlung von Wissen als zentrale Aufgabe gesehen wird. Das Wissen wird 
durch dichotome Beschreibungen näher gefasst – Berufswissen vs. wissenschaftli-
che Grundlagen oder ausdifferenziertes Fachwissen vs. Bildung der Persönlich-
keit. Hier taucht die zentrale Frage nach Generalisierung und Spezialisierung auf 
und wird von universitären Autor_innen zumeist mit dem Verweis auf Generali-
sierung und wissenschaftliches Wissen aufgelöst.  
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Wissenschaftliche Grundlagen nehmen dabei die besondere argumentative 
Stellung ein, Einheit bei Vielfalt zu wahren. Die Vermittlung von Grundlagenwis-
sen bietet die Möglichkeit zum inhaltlichen Konsens ebenso wie der Inhalt 
,Methoden’, der sowohl methodisches Vorgehen, bestimmte Methoden oder auch 
eine wissenschaftliche Haltung meint. Wissenschaftliches Arbeiten als Inhalt wird 
vor allem von Sozial- und Gesellschafts- sowie Sprach- und Kulturwissenschaften 
thematisiert. So wundert es auch nicht, dass hier die dort gängigen Formen be-
nannt werden – Lesen und Interpretieren. In Bezug auf die Teilhabe als einzige 
partizipative Verbindung von Wissenschaft und Ausbildung verdichten sich die 
Ergebnisse dahingehend, dass die Verbindung unidirektional aus der Forschung in 
die Lehre verstanden wird.  

Nimmt man die Ziele der Ausbildung in den Blick, lässt sich erkennen, dass 
die Studierenden als künftige Arbeitnehmer_innen, als Personen im Reifeprozess 
und/oder zukünftige Mitglieder der Gesellschaft adressiert werden. Allen ist ge-
mein, dass das Studium als eine zentrale Phase im Lebenslauf wahrgenommen 
wird. Das Studium als Phase der Selbst-Bildung wird als Gegenpol zum Arbeits-
markt und Berufsleben beschrieben. Daraus entsteht allerdings die Problematik, 
dass die Studierenden als zwar eigenständige Subjekte beschrieben werde; gleich-
zeitig werden sie aber als bedürftig und anfällig für andere Formen der Verein-
nahmung gezeichnet. Erweitert man den Blick auf die Ergebnisse, die sich mit der 
Beziehungsbeschreibung zu den anderen gesellschaftlichen Teilsystemen befassen, 
kommt noch die spezifische Position der Studierenden hinzu, die als passiv dem 
System ausgelieferte Akteur_innen auftreten. Gleichzeitig liefert die Studie Hin-
weise darauf, dass genau diese Position implizit die Studierenden zu Akteur_innen 
ihrer Bildung macht beziehungsweise ebenfalls zu Opfern des Systems, die der 
‚Employability-Orientierung‘ der Politik und Gesellschaft ausgeliefert seien. »Bil-
dung durch Wissenschaft wird ebenso wie die dichotome Beschreibung von 
Employability-Orientierung und Bildung vor allem von den gesellschafts- und 
sozial- sowie kultur- und sprachwissenschaftlichen Perspektiven genannt. Diese 
Disziplinen führen dann aber keine weiteren Vorschläge oder Modelle für die 
Lehre und das Studium an, sodass gefolgert werden darf, dass sie sich primär als 
kritische Beobachter_innen sehen. Dass diese Zielvorstellung eine Randdebatte 
dieser Fachbereiche ist, wird noch einmal deutlicher, blickt man auf das Span-
nungsverhältnis, das aus der Perspektive der Autor_innen aus dem medizinischen 
Fachbereich virulent ist. Das Problem wird hier eher darin gesehen, ein angemes-
senes Verhältnis von Wissensvermittlung am Krankenbett und in konventionellen 
Lehrformen vermitteltem Wissen herzustellen. Hier steht also nicht nur die Frage 
nach dem Was der Vermittlung, sondern vielmehr auch nach dem Wie und der 
Kopplung zur medizinischen Praxis im Zentrum. So wird eine Leerstelle im ver-
bindenden Begriff der »Bildung« greifbar, wenn deutlich wird, dass diese Kopp-
lung genau so viel und genau so wenig aussagt, wie alle Beschreibungen der uni-
versitären Lehre, in denen konkrete wissenschaftliche Gegenstände, Methoden 
und Erkenntnisse die Brücke zwischen Forschung und Lehre schlagen. 
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Aus der Außenperspektive werden die Ausbildungsaufgabe stärker fokussiert 
und die Leistungen für Gesellschaft und Wirtschaft als zentrale und diskussions-
würdige Momente verstanden. Die Ausbildung für den Arbeitsmarkt ist aus der 
Sicht derjenigen, die nicht die Lehre und Ausbildung gestalten, ein legitimes und 
gestaltgebendes Ziel. Allerdings verlangt – entgegen den Befürchtungen der im 
Diskurs präsenten Hochschullehrer_innen – niemand von den Hochschulleh-
rer_innen, wissenschaftliches Grundlagenwissen, aktuelle Erkenntnisse, Methoden 
und Theorien nicht mehr als zentrale Inhalte zu begreifen. Jedoch wird den Hoch-
schullehrer_innen im Zuge der Reform die Aufgabe zugesprochen, Studienmodel-
le zu entwickeln, die Studierende auf die Zeit nach dem Studium vorbereiten: Sie 
sollen neben der universitären Ausbildung in Kontakt mit dem – sowohl von 
inner- als auch außeruniversitären Beobachter_innen – als ,nicht-universitäres‘ 
Feld beschriebenen Erfahrungsraum kommen.  

Neben den ‚Inhalten, Methoden und Grundlagen der Wissenschaft‘ die kon-
sensfähig sind, gibt es auch konsensfähige Kritik, die sich in der Thematisierung 
von Betreuungsverhältnissen und Unterfinanzierung findet und sich mit den von 
Mayer (2014, S. 19) identifizierten konsensfähig zu lösenden Problemen deckt. 
Ansonsten verschärft der Blick auf Argumente, die sich kritisch mit dem Studium 
und der Entwicklung auseinandersetzen, die Differenz der Innen- und Außen-
Perspektive. Während universitäre Autor_innen Kritik üben, indem sie auf eigent-
liche Ziele (Persönlichkeitsbildung durch an Forschung ausgerichtete Lehre) ver-
weisen, beziehen sich nicht-universitäre Autor_innen verstärkt auf die politisch 
debattierten Missstände, die immer wieder zur Begründung der Notwendigkeit der 
Studienreform aufgerufen werden: zu lange Studiendauer, fehlende Mobilität und 
Praxisferne. Aus der Kritik konnte aber auch ein weiterer Konsens herausgearbei-
tet werden: So gehen alle kritischen Stimmen davon aus, dass mehr Dialogmög-
lichkeiten zwischen Hochschullehrenden und Studierenden zur besseren Vermitt-
lung beitragen würden. 

Es wurde zudem deutlich, dass die Universitätsangehörigen über ein breites 
Spektrum an möglichen Lehrinhalten und über verschiedene Modi verfügen, ihre 
Rolle zwischen Vermittler_in und Partner_in im Forschungsprozess zu situieren. 
Durch die Analyse ist darüber hinaus deutlich geworden, wie gewinnbringend 
Analysen sind, die Metaphern und Vorstellungen in Bezug auf Vermittlungs- und 
Erziehungsbeschreibungen herausarbeiten, da gerade das Sprechen über universi-
täre Vermittlungsmodelle häufig auf solche zurückgreift.346  

Nimmt man noch einmal die Perspektive der Erziehungswissenschaftlerin ein, 
können vor allem die folgenden Ergebnisse als zentral gelten: Bildung durch Wis-
senschaft, Ausbildung und Studium sind zentrale Momente in der Beschreibung 

                                                      
346 Hier sei bereits ein weiterer Ausblick erlaubt: Die differenzierte Darstellung der unterschiedlichen 
Vermittlungsmodi könnte auch für die universitäre Praxis der Lehre sowie für die Hochschuldidaktik 
anschlussfähig gemacht werden. Sie eignet sich als Reflexionsmodell, um unterschiedliche Ebenen 
der Verbindung von Forschung und Lehre sowie verschiedene Beziehungsmodelle zwischen Leh-
renden und Lernenden in den Blick zu nehmen. 
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der Universität. Dabei wird der Erziehungsbegriff häufig lediglich in der universi-
tätshistorischen Betrachtung und eher im Sinne der Erziehung zu demokratischen 
Bürger_innen und dann auch kritisch in den Blick genommen. In der untersuch-
ten Debatte spielt hingegen Bildung eine zentrale Rolle. In der Programmatik – 
Bildung durch Wissenschaft – wird aber eben nur die Lebensform Studium (Ten-
orth 2010) wahrgenommen; die konkreten Vermittlungs- und Aneignungsprozesse 
bleiben außen vor. Wenn die Veranstaltungsformate betrachtet werden, dann 
geschieht dies meist aus einer Außenperspektive, welche die besonderen Formen 
der Interaktion portraitieren (beispielsweise besondere Lehrformate, die in Ko-
operation mit Wirtschaftsunternehmen stattfinden oder Formen des service learni-
ngs). Interessant ist, dass das Bild der Universität als Massenausbildungsstätte zwar 
schon mit den Beschreibungen der Universität in den 1970er Jahren ansetzte, eine 
Umwandlung dieses Motivs zu einem identitätsstiftenden Moment jedoch im 
Zuge des Bologna-Prozesses auch nicht stattfindet. Gerade der Diskurs um uni-
versitäre Bildung scheint immer noch eine Vorstellung von besonders begabten 
jungen Menschen zu transportieren, statt dass man, um es kontrovers zuzuspitzen, 
die Tatsache, dass besonders viele junge Menschen sich für diesen Ausbildungs-
weg entscheiden, als Form gesellschaftlicher Anerkennung für die Ausbildungsor-
ganisation Universität wertet. Genau hier wird ersichtlich, warum eine doppelte 
Perspektive, welche zusätzlich die Selbstdarstellung der Universität in ihrer Ge-
schichtsschreibung in den Blick nimmt, gewinnbringend ist: So wird die Ausbil-
dung einer großen Menge an jungen Menschen nur dann in die Argumentation 
aufgenommen, wenn diese als Problem empfunden wird. 

Es konnte außerdem dargelegt werden, dass ein konsekutives Verständnis (von 
der Grundlagenausbildung im Bachelor bis hin zur Forschungsteilhabe im Master- 
und Promotionsstudiengang) neben anderen Modellen der Verbindung von For-
schung und Lehre existiert. Die Beschreibungen der Teilhabe sind dabei in den 
Außendarstellungen und Portraits präsenter, genauso wie die Darstellung konkre-
ter Vermittlungsformen. In den Texten aus der Innenperspektive geschieht dies 
durch implizite Adressierungen der begabten Studierenden, die als wissenschaftli-
cher Nachwuchs in Kontakt mit der Forschung treten.  

Aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive kann hier angeschlossen werden, 
dass Themenfelder, die erziehungs- und sozialwissenschaftliche Grundfragen 
berühren, zwar in den Medien aufgenommen werden, allerdings nicht in Form 
von Forschungsergebnissen, sondern eher durch den bekannten Effekt, dass viele 
Grundbegriffe der Erziehungswissenschaft gleichzeitig alltagsweltliche Begriffe 
sind. Allerdings (und dies ist eine aus erziehungswissenschaftlicher Sicht vielleicht 
eher ernüchternde Erkenntnis) tragen selbst die Fachexpert_innen wenig zu einer 
wissenschaftlichen (bzw. zu einer dem medialen Anspruch entsprechend populär 
aufgearbeiteten, aber fachlichen ausgewogenen) Debatte bei, sondern rekurrieren 
vielmehr auf ihre Erfahrung, auf (angeblich) Bekanntes oder holen sich Hilfe bei 
den Autoritäten der Geschichte. So ließe sich die Frage, die Botte und Rittberger 
(2016, S. 159) stellen, erweitern: Während diese danach fragen, wie Bildungsfor-
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schung sich in den Massenmedien niederschlägt, bietet sich mit Blick auf die vor-
liegenden Ergebnisse eine erweiterte Perspektive an, die danach fragt, welche Rol-
le die Expert_innen in diesen Medien einnehmen. Hier hat sich unter anderem die 
Herangehensweise als gewinnbringend erwiesen, in der inhaltsanalytischen Be-
trachtung zusätzlich die Sprechakttheorie zu befragen, um die Intention der Au-
tor_innen sowie ihre Positionierung hervorzuheben.  

Zentral ist des Weiteren der in den Analysen herausgearbeitete Befund, dass 
Verweise auf unterschiedliche Ideen der Universität (gebunden etwa an den Na-
men Humboldt, aber auch das Ideal der Einsamkeit und Freiheit oder die Einheit 
der Forschung und Lehre) häufig und scheinbar einheitlich dazu dienen, die von 
außen an die Universität herangetragenen Leistungs- und Funktionserwartungen 
abzuwehren oder als kulturgefährdend zu zeichnen. Diese Einheitlichkeit existiert 
allerdings nur auf den ersten Blick und kann durch zwei weitere Ergebnisse einge-
schränkt werden: Zum einen konnte gezeigt werden, dass der Verweis auf be-
stimmte Ideen fachbereichsspezifisch und an die empfundene Bedrohungslage 
gekoppelt ist. Zum anderen wurde deutlich, dass die Kritik am Bologna-Prozess 
ab der Mitte der 2000er Jahre abflacht. Sie mündet in Debatten, die sich nicht 
mehr an der Positionierung für oder wider Bologna abarbeiten, sondern unter 
Rückgriff auf die Ziele des deutschen Bologna-Programms den Fokus vielmehr 
auf die Erfolge und Missstände lenken. An dieser Stelle lässt sich auch die Frage 
nach der Auseinandersetzung mit dem Bologna-Prozess und der daran gebunde-
nen Rollenzuschreibung der Universitäten im europäischen Ausland anschließen.  

Blickt man auf den Befund von Maeße (2010), dass eine „organisierte Verant-
wortungslosigkeit“ die Reform befördert habe (251-260), so drückt sich dies vor 
allem zu Beginn der Reform durch eine Verantwortungszuschreibung aus, die in 
der medialen Debatte beinahe ausschließlich von den Hochschulakteur_innen 
ausgeht und den politischen Willen zur Reform kritisiert. Die Kritik ist dann aller-
dings vielstimmig und bezieht sich je nach Fachbereich auf unterschiedlich antizi-
pierte Problemlagen. Mediziner_innen warnen vor der Ausbildung von Ba-
der_innen, Ingenieurswissenschaftler_innen fürchten um den Ruf des deutschen 
Studienabschlusses im Ausland, und die Sprach-, Kultur- und Sozialwissenschaft-
ler_innen warnen vor der Verengung des Studiums und mahnen den gesellschaft-
lichen Wert der akademischen Bildung an – um nur einige Beispiele zu nennen. So 
wird sichtbar, dass nicht nur die Kritik, sondern auch die Zielvorstellungen, die 
für das jeweilige Studium als anerkannt gelten, unterschiedlich sind. 

Rekonstruiert man die Wissensvorstellungen, die den Beschreibungen der Leh-
re sowie der Forschung zugrunde liegen, wird deutlich, dass zumindest das Wissen 
um die Grundlagen unterschiedlicher Fächer als lebenslaufrelevant angesehen 
wird, ebenso wie die erworbene Fähigkeit, sich Wissen eigenständig anzueignen. 
So wird unter dem Stichwort der Wissensgesellschaft und mit Rekurs auf die zu-
nehmende Komplexität des Wissens dasjenige als lebenslaufrelevant angesehen, 
das zumindest das selbstständige Aneignen neuen Wissens ermöglicht. Als Syno-
nyme für diese besondere Art zu vermittelnden Wissens können dann wissen-
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schaftliche Methoden, Theorien oder fachübergreifende Prinzipien des wissen-
schaftlichen Vorgehens verstanden werden.  

Neben diesen Brückenschlägen gibt es eine Debatte, die sich an den dichoto-
men Wissensformen orientiert, wo sich berufliches Wissen und wissenschaftliche 
Grundlagen sowie ausdifferenziertes Fachwissen und die Bildung der Persönlich-
keit gegenüberstehen. Hier wird dann ebenfalls mit Blick auf den Lebenslauf die 
Frage nach jenem Wissen gestellt, das für das zukünftige Bestehen in der Gesell-
schaft von Bedeutung sei; und dieser bedeutende Charakter des Wissens wird 
sodann moralisch aufgeladen. Die Bildung der Persönlichkeit wird als Zielvorstel-
lung gesetzt. Chancen, die sich durch die erfolgreiche Vermittlung von Persön-
lichkeitsbildung für die Studierenden eröffnen (Luhmann, 2002, S. 98), bezieht 
man nicht auf ihren beruflichen Erfolg, sondern vielmehr auf ihre Position in der 
Gesellschaft und den von den Studierenden zukünftig erwartbaren Beitrag für das 
Gemeinwesen. Einer gebildeten Persönlichkeit wird entsprechend implizit unter-
stellt, ein wertvolles Mitglied der Gesellschaft zu sein. Es sei aber auch angemerkt, 
dass beispielsweise die Hochschulakteur_innen aus dem Fachbereich Medizin und 
Gesundheitswesen auch lebenslaufrelevantes Wissen definieren, das sich auf 
Handlungswissen im Beruf bezieht. Zudem scheint es einen Konsens unter allen 
Autor_innen darüber zu geben, dass das Bestehen am zukünftigen Arbeitsmarkt 
zumindest auch relevant für die Güte des Studiums sei. Darüber, was für den Ar-
beitsmarkt auf lange Sicht notwendig und sinnvoll ist, wird jedoch uneinge-
schränkt gestritten.  

(3) Forschung und Wissenschaft – die Universität als Organisation des Wissenschaftssystems 

Der Wissenschaft werden zwei unterschiedliche Zieldimensionen zugeschrieben: 
Zum einen jene, die sich auf Wissen bezieht, und zum anderen die, die ihre Leis-
tung oder Funktion beschreiben. Bei der ersten taucht der Begriff des ‚Neuen‘ als 
Konsensbegriff auf, der als Zielvorstellung auch dazu dienen kann, externe Erwar-
tungen abzublocken. Eng daran gebunden ist die Idee, dass wissenschaftliches 
Wissen stets wissenschaftliche Mehrwerte schafft. Die Argumentation verfährt an 
diesen Stellen so, dass auf die Wissenschaftsfreiheit verwiesen wird, die zukünftig 
zu neuen und brauchbaren Ergebnissen führen würde. Dieser Argumentation 
bedienen sich entweder Rechtswissenschaftler_innen, die das Wissenschaftsrecht 
analysieren oder die Kultur- und Sprachwissenschaftler_innen, um die Nutzenori-
entierung, die der Gesellschaft unterstellt wird, abzuwenden. Grundlagenfor-
schung als zentrale Aufgabe wird von allen Autor_innen benannt und auch hier 
wieder von den Fächern der Sozial-Gesellschaft-, Kultur- und Sprachwissenschaf-
ten verstärkt als Abwehrformel gewendet.  

Aus der Analyse geht ebenfalls hervor, dass die Universität als Forschungs-
raum beschrieben wird, dessen Grenzen in der Suche nach Wahrheit liegen, die als 
Motivation und Zielvorstellung stetig präsent sein müsse. Diese wiederum führe – 
früher oder später – zu Erkenntnissen und motiviere die Forscher_innen zu Idea-
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lismus und Einsatzfreude. Die Beschreibungen dessen, was Wissenschaftler_innen 
tun, wenn sie Wissenschaft betreiben, wird nicht häufig besprochen, was aller-
dings auch den Beiträgen, den Auswahlkriterien für diese und den antizipierten 
Leser_innenerwartungen geschuldet sein mag.  

Insgesamt können die Formen der Arbeit (1) als Austausch zwischen Wissen-
schaftler_innen und (2) unterschiedlichsten Formen des Umgangs mit den Gegen-
ständen verstanden werden. Während der Austausch für alle zentral ist, sind die 
genannten Formen sehr different und auf unterschiedlichen Ebenen zu verorten – 
Tagungen, Publikationen und gemeinsames Arbeiten im Labor. Interessant an den 
wenigen dargestellten Formen des Arbeitens mit dem Gegenstand ist, dass Nach-
denken, Zweifeln und Kritisieren als Handlungsformen thematisiert werden, auch 
hier wieder in der Abwehrhaltung gegenüber antizipierten Erwartungen. Dies lässt 
auch den Schluss zu, dass diejenigen Artikel, die aus der Beobachter_innen-
perspektive als Kommentar mit starken Setzungen gelesen werden, von den Au-
tor_innen nicht im Widerstreit zu ihrer Position als Wissenschaftlerin stehen, da 
der Modus der Kritik auch als wissenschaftliche Argumentation verstanden wird. 

Positive Attribute, die sichtbar werden, sind Internationalität, Interdisziplinari-
tät sowie Preise und Auszeichnungen als Zeichen wissenschaftlicher Exzellenz. 
Aber auch hier wird deutlich, dass die Beschreibungen der Universitätsangehöri-
gen geprägt sind von Autonomiebestrebungen, da interne und externe Bewertun-
gen zwar gleichen Kriterien folgen dürfen, aber die Bewertung, die nicht durch die 
Community erfolgt, als illegitim angenommen wird. 

Nimmt man noch einmal die Beschreibungen der Forschung in den Blick, wird 
deutlich, dass Wahrheit als Zielvorstellung vor allem im tagespolitischen Diskurs 
auftaucht. Dies lässt sich insofern erklären, als das Wissenschaftssystem über den 
Code ‚wahr/unwahr‘ seine eigenen Grenzen bestimmt. Erst wenn diese als ge-
fährdet wahrgenommen werden, verweist die Wissenschaft auf die dem Code 
zugrundeliegende Funktion selbst. Dies geschieht im medialen Diskurs besonders 
häufig, wenn Leistungsanforderungen antizipiert werden. Zusätzlich kommt die 
Abgrenzung über die binäre Formulierung von zweckfreier gegenüber zweckge-
bundener Wissenschaft zum Tragen. Unter ‚zweckgebunden‘ wird dann alles sub-
summiert, was als illegitime Leistungsanforderung verstanden wird (Stärkung des 
Anwendungsbezugs, Auftragsforschung oder auch publizierbare Forschung). 

Gleichzeitig wurde deutlich, dass zwar ein Konsens darüber besteht, dass Wis-
senschaft um der Wissenschaft willen stets als primäres Motiv für die For-
scher_innen bestehen müsse, sekundäre Motive allerdings durchaus implizit auf-
tauchen und verhandelbar werden. Auch die Unsicherheit des Handlungstyps 
Forschung, der in der stetigen Produktion von Nicht-Wissen besteht, ist durchaus 
ein Thema in den Debatten. Nicht zuletzt artikuliert sich außerdem, dass für die 
Grundlagenforschung und damit für die genuine universitäre Aufgabe im Wissen-
schaftssystem Zeit eine grundlegende Ressource ist. Hier wird dann auf die Ge-
schichte der universitären Forschung verwiesen, um argumentativ Sicherheit zu 
stiften. Dies geschieht durch Verweise darauf, dass trotz der Ergebnisoffenheit 
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der Forschung am Ende so ein (zumindest gesellschaftlich) gewinnbringendes 
Ergebnis stehe.  

Dass Qualitätssicherung durch Reputation zur Verdrängung des Codes ‚wahr/
unwahr‘ führen könnte (vgl. Schimank, 2010), lässt sich zumindest in den Diskus-
sionen nicht direkt erkennen. Hier wird nämlich deutlich, dass gerade die Quali-
tätssicherungsdebatten einerseits die Erkenntnisproduktion als Zielvorstellung 
und andererseits den Rekurs auf Wahrheit als primäres Gütekriterium immer wie-
der auf den Plan rufen. Allerdings ist dies nur der Fall, wenn die Anforderungen, 
qualitätssichernde Verfahren einzuführen, als von außen an die Universität heran-
getragene Ansprüche empfunden werden. Es wird nämlich zudem deutlich, dass 
Qualitätssicherungsverfahren innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft 
selbst als notwendig und identitätssichernd gesehen werden. Bereits in der Analyse 
der universitätshistorischen Darstellungen konnte gezeigt werde, dass die Gütekri-
terien für universitäre Forschung als etwas beschrieben werden, das durch die 
professoralen Mitglieder bestimmt wird. Diese Annahme wird sogar in den analy-
sierten Artikeln transportiert – und zwar insbesondere dann, wenn es um Anfor-
derungen an die Wissenschaftler_innen in den Qualifikationsphasen geht. Es 
konnte gezeigt werden, dass diejenigen Gütekriterien, welche die professoralen 
Autor_innen ablehnen, wenn beispielsweise leistungsbezogene Besoldungen in der 
Diskussion stehen, bei der Beurteilung von Nachwuchskräften durchaus als rele-
vant angesehen werden.  

Insgesamt ist die Selbstbeschreibung als Wissenschaftler_in identitätsstiftend 
für die universitären Akteur_innengruppen jenseits der Studierendenschaft. Dies 
wird unter anderem durch die Bewertungsmaßstäbe für die Wissenschaftler_innen 
in den Qualifikationsphasen, durch die Selbstbeschreibung der Universität sowie 
durch die Darstellung exzellenter Forschungsprojekte weitergetragen.  

10.2.3 Akteur_innengruppen zwischen Erziehungs- und Wissenschaftssystem 

Aus den Darstellungen wurden zentrale Rollenzuschreibungen herausgearbeitet, 
die je nach Autor_innengruppe divergieren und zumindest die Gruppe der Studie-
renden unterschiedlich adressieren. So werden die Studierenden von universitären 
Autor_innen als Gruppe adressiert, in der sich einige Auserwählte für die For-
schung finden. Gleichzeitig wird die Aufgabe der Selektion und Allokation, wie sie 
den Erziehungsinstitutionen zukommt, eher dethematisiert. Auch werden die 
Studierenden als bildsame Subjekte, die durch die Wissenschaft gebildet werden, 
beschrieben. Der Prozess der Vermittlung bleibt aber auf der Seite der Aneignung 
und Selbstbildung. Seltener und eher in Bezug auf einige fortgeschrittene Studie-
rende findet sich das Bild der Student_innen als potentieller wissenschaftlicher 
Nachwuchskräfte. Gleichzeitig werden Studierende aber auch übergreifend als 
zukünftige Arbeitskräfte charakterisiert, die Verantwortung für die Gestaltung und 
das Aneignen von Wissen in Praxisphasen übernehmen. Aus der Außenperspekti-
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ve dominiert der Blick auf sie als zukünftige Arbeitskräfte – manchmal auch zu-
künftige Multiplikator_innen und Staatsbürger. 

Die Selbstdarstellung der universitätsangehörigen Autor_innen schließt an die 
Ergebnisse an, dass die Selbstbeschreibung der universitären Autor_innen auf die 
Forschung zielen, da deutlich wird, dass sich diese vor allem als forschende Wis-
senschaftler_innen verstehen, die auch (zeitlich begrenzt) die Aufgabe der Lehre 
wahrnehmen. Die Charakteristika, die sie beschreiben und zugleich die Rahmen-
bedingungen guter Arbeit angeben, sind: intrinsisch motiviert, originell und frei. 
Zudem präsentieren sie ab und an ausgewähltes Wissen einem gesellschaftlichen 
Publikum und tragen zumindest auf lange Sicht zur gesellschaftlichen Entwicklung 
bei, entweder auf der Ebene der Höherbildung der Gesellschaft (Kultur-, Sprach-, 
Sozial- und Gesellschaftswissenschaftler_innen), durch Technologieimport oder 
bei der Lösung gesellschaftlicher Probleme. Wenn auf ihre Aufgabe als Hoch-
schullehrende Bezug genommen wird, dann als Fachwissenschaftler_innen, die ihr 
Fachwissen vermitteln. Hochschulpolitische Akteur_innen (Dekan_innen, Präsi-
dent_innen) werden an ihren Leistungen für die Wissenschaft bemessen – gleich-
zeitig wird auch deutlich, dass die Autonomie der Wissenschaftler_innen auch 
darin gesehen wird, eigene Qualitätssicherungsmaßnahmen und Urteile über die 
Wissenschaft und ihre Güte zu treffen. 

Aus der Außendarstellung wird eine Wahrnehmung der Universität deutlich, 
die die Professor_innen als Vertreter_innen der Universität adressieren. Auch 
wird aus dieser Perspektive ein Blick auf besondere Akteur_innengruppen gewor-
fen – Nachwuchswissenschaftler_innen oder Frauen. Nur selten, aber dennoch 
präsent ist die Beschreibung der Hochschullehrenden als konservativ und reform-
scheu. Insgesamt, so konnte gezeigt werden, ist die Selbstbeschreibung als Wis-
senschaftler_in identitätsstiftend für die universitären Akteur_innengruppen jen-
seits der Studierendenschaft. Dies wird unter anderem durch die Bewertungsmaß-
stäbe für die Wissenschaftler_innen in den Qualifikationsphasen, durch die 
Selbstbeschreibung der Universität sowie durch die Darstellung exzellenter For-
schungsprojekte weitergetragen.  

10.3 Ausblick 

An dieser Stelle ließen sich verschiedene Forschungsszenarien anschließen: Zum 
einen wäre es möglich, auf der Basis größerer Textkorpora, die beispielsweise 
zusätzlich Tageszeitungen in den Blick nehmen, und unter Rückgriff auf die her-
ausgearbeiteten Kategorien, die vorliegende Studie sowohl mit Blick auf die Zeit-
spanne zu erweitern als auch hinsichtlich der Medienvielfalt, um damit auch po-
tentielle Sprecher_innenpositionen breiter analysieren zu können. Dies würde zum 
Beispiel Aussagen darüber ermöglichen, wie Sprecher_innenpositionen in Tages-
zeitungen verschiedener Couleur zu Wort kommen und welche Rollenzuschrei-
bungen oder politischen Forderungen darin jeweils zum Ausdruck kommen.  
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Gleichzeitig wäre es interessant, die Studie um Möglichkeiten der deskriptiven 
Statistik (nicht nur auf der Ebene der Beschreibung der einzelnen Texte, sondern 
mit Blick auf die Inhalte, respektive Wortwahl und Wortkonstellationen) auszu-
weiten. Ebenfalls interessant wäre, neben Zeitungs- und Zeitschriftenartikeln auch 
hochschulpolitische Papiere und Selbstauskünfte und Darstellungen der Universi-
täten in die Analyse aufzunehmen, um beispielsweise nachzuvollziehen, wie sich 
die Debatten außerdem entlang der hochschulpolitischen Rahmenpapiere entfal-
ten. Dies ist insofern relevant, als gezeigt werden konnte, dass sich beispielsweise 
die Kritik am Bologna-Prozess angesichts der vorgegebenen Programmierung 
entfaltet und die Umsetzung entlang der zuvor festgelegten Ziele beurteilt wird. 

An die inhaltlichen Ergebnisse schließen sich weitere interessante Perspektive 
an. Beispielsweise wenn man darauf blickt, wie präsent die Wissenschaft denn 
tatsächlich in der Lehre ist, und ob die Weitergabe von aktuellen, durch die wis-
senschaftliche Gemeinschaft anerkannten Theorien, Methoden und Ergebnissen 
schon eine wissenschaftliche Ausbildung ist. Um diese Frage zu beantworten, 
wäre es interessant, die Vorlesungsverzeichnisse unterschiedlicher Fächer sowohl 
diachron als auch synchron mit Blick auf unterschiedliche Hochschulformen zu 
betrachten. So ließe sich zudem untersuchen, ob die Annäherung der Fachhoch-
schulen an das Ausbildungsverständnis der Universitäten oder gar die sogenannte 
‚Verfachhochschulung‘ der Universität einen Ausdruck in der Lehre findet. Im 
Bild der Einleitung gesprochen: Möglicherweise sind diese Beschreibungen nur 
Unkenrufe aus dem Tümpel. Hier könnten die in der Analyse herausgearbeiteten Ver-
bindungsebenen und Modelle sowie die dichotomen Wissensbeschreibungen als 
analytische Kategorien genutzt werden.  

Neben all diesen Ergebnissen bleibt festzuhalten, dass die Studierenden zwar 
thematisiert und beschrieben werden, aber selbst kaum zu Wort kommen, weder 
in der medialen Debatte noch als antizipierte Akteur_innen mit eigenen Wün-
schen und Vorstellungen. Nichts davon geht in die Darstellungen des Studiums 
ein, wie sie hier untersucht wurden. Die Sprecher_innen des vorliegenden Korpus 
argumentieren stets von ihrem Standpunkt (aber dies auch nicht erst mit dem 
Bologna-Prozess) und verallgemeinern ihre Zielvorstellungen. Ob der Sumpf ein 
Sumpf ist (Nowotny, 2018, S. 67), soll an dieser Stelle nicht beurteilt werden, dass 
aber gar nicht alle Frösche quaken, beziehungsweise die Frösche scheinbar wissen, 
was richtig für die Kaulquappen ist und ihre Interessen im Zweifel vorschieben, 
um den Sumpf zu verteidigen, kann durchaus konstatiert werden. 
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14. Anhang 

14.1 Primäres Codesystem 

Position der Universität zu anderen Systemen 

 Gesellschaft 

  Erziehungs- und Wissenschaftssystem 

  Erziehungssystem 

  Wissenschaftssystem 

  Gesellschaft und Universität ohne nähere Angaben 

 Wirtschaft 

  Erziehungs- und Wissenschaftssystem 

 Erziehungssystem 

 Wissenschaftssystem 

  Wirtschaft und Universität ohne nähere Angaben 

 Politik 

 Erziehungs- und Wissenschaftssystem 

 Erziehungssystem 

 Wissenschaftssystem 

 Politik und Universität ohne nähere Angaben 
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Formel und semantische Verbindungen  

  »Lehre und Forschung« 

  Zielvorstellung/Ideal 

  Organisation 

  Personalunion 

  Interaktion 

  »Forschung und Lehre« 

  Zielvorstellung/Ideal 

  Organisation 

  Personalunion 

  Interaktion 

  »Einheit von Forschung und Lehre« 

  Zielvorstellung/Ideal 

  Organisation 

  Personalunion 

  Interaktion 

Lehre und Studium 

  Lehre – Inhalt 

  Modi der Lehre 

  Studierende 

  Hochschullehrende 

  Ziele der Lehre und des Studiums 

  Kritik an Ausbildung 

Forschung und Wissenschaft 

  Aufgabe/Ziel der Wissenschaft 

  Modi der Forschung 

  Forschungsformen und -methoden 

 Bedingungen für universitäre Forschung 

 Ort 

 Qualitätsmerkmale 

 Kritik an Entwicklung 

Akteur_innen 

  Studierende 

  Professor_innen explizit 

  Forscher_innen 

  Hochschullehrer_innen 

  Mitarbeiter_innen in Qualifikationsphasen 
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14.2 Übersicht über die Hochschulgesetze 

HRG – Bekanntmachung der Neufassung des Hochschulrahmengesetzes. Vom 
19.01.1999 (BGBl. I 1999,3, S. 18 ff.), zul. geänd. durch Gesetz vom 
23.05.2017 (BGBl. I 2017,30, S. 1228 ff.). Online abrufbar unter: 
https://www.gesetze-im-internet.de/hrg/. Zuletzt abgerufen am 
14.06.2018. 

LHG BaWü – Gesetz über die Hochschulen in Baden-Württemberg 
(Landeshochschulgesetz – LHG: Art. 1 des Dritten Gesetzes zur 
Änderung hochschulrechtlicher Vorschriften). Vom 01.04.2014 (GBl. 
Baden-Württemberg 2014,6, S. 99 ff.), zul. geänd. durch Gesetz vom 
13.03.2018 (GBl. Baden-Württemberg 2018,5, S. 85 ff.). Online abrufbar 
unter: http://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query
=HSchulG+BW&psml=bsbawueprod.psml&max=true. Zuletzt 
abgerufen am 14.06.2018. 

BayHSchG – Bayerisches Hochschulgesetz. Vom 23.05.2006 (GVBl. Bayern 
2006,10, S. 245 ff.), zul. geänd. durch Gesetz vom 19.12.2017 (GVBl. 
Bayern 2017,22, S. 568 ff.). Online abrufbar unter: http://www.gesetze-
bayern.de/Content/Document/BayHSchG?AspxAutoDetectCookieSupp
ort=1. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

BerlHG – Bekanntmachung der Neufassung des Berliner Hochschulgesetzes. 
Vom 26.07.2011 (GVBl. Berlin 67.2011,21, S. 378 ff.), zul. geänd. durch 
Gesetz vom 02.02.2018 (GVBl. Berlin 74.2018,5, S. 160 ff.) Online 
abrufbar unter: 
http://gesetze.berlin.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+BE&ps
ml=bsbeprod.psml&max=true. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

BbgHG – Brandenburgisches Hochschulgesetz. (Art. 1 des Gesetzes zur 
Neuregelung des Hochschulrechts des Landes Brandenburg. Vom 
28.04.2014 (GVBl. I Brandenburg 25.2014,18, S. 1 ff.), geänd. durch 
Gesetz vom 01.07.2015 (GVBl. I 26.2015,18, S. 1 ff.). Online abrufbar 
unter: http://bravors.brandenburg.de/gesetze/bbghg. Zuletzt abgerufen 
am 14.06.2018. 

BremHG – Bremisches Hochschulgesetz in der Fassung vom 9. Mai 2007. 
(Brem.GBl. 2007, 339), zuletzt Inhaltsverzeichnis und mehrfach geändert, 
§ 31a eingefügt sowie § 58 neu gefasst durch Artikel 1 des Gesetzes vom 
08. Mai 2018 (Brem.GBl. S. 168). Online abrufbar unter: 
https://www.transparenz.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen201
4_tp.c.116887.de&asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_d
etail_d. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

HmbHG – Hamburgisches Hochschulgesetz. (HmbHG: Art. 1 des Gesetzes zur 
Neuordnung des Hochschulrechts). Vom 18.07.2001 (GVBl. I Hamburg 
2001,26, S. 171 ff.), zul. geänd. durch Gesetz vom 28.11.2017 (GVBl. I 
Hamburg 2017,38, S. 365 ff.). Online abrufbar unter: 

https://www.gesetze-im-internet.de/hrg/
http://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+BW&psml=bsbawueprod.psml&max=true
http://www.landesrecht-bw.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+BW&psml=bsbawueprod.psml&max=true
http://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayHSchG?AspxAutoDetectCookieSupport=1
http://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayHSchG?AspxAutoDetectCookieSupport=1
http://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayHSchG?AspxAutoDetectCookieSupport=1
http://gesetze.berlin.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+BE&psml=bsbeprod.psml&max=true
http://gesetze.berlin.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+BE&psml=bsbeprod.psml&max=true
http://bravors.brandenburg.de/gesetze/bbghg
https://www.transparenz.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen2014_tp.c.116887.de&asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_detail_d
https://www.transparenz.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen2014_tp.c.116887.de&asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_detail_d
https://www.transparenz.bremen.de/sixcms/detail.php?gsid=bremen2014_tp.c.116887.de&asl=bremen02.c.732.de&template=20_gp_ifg_meta_detail_d
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http://www.landesrecht-hamburg.de/jportal/portal/page/bshaprod.psml
?showdoccase=1&doc.id=jlr-HSchulGHArahmen&doc.part=X&doc.
origin=bs&st=lr. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

HHG -Hessisches Hochschulgesetz und Gesetz zur Änderung des TUD-Gesetzes 
sowie weiterer Rechtsvorschriften. Vom 14.12.2009 (GVBl. I Hessen 
2009,22, S. 666 ff.), 
zul. geänd. durch Gesetz vom 18.12.2017 (GVBl. Hessen 2017, 30, 
S. 482 ff.). Online abrufbar unter: 
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht_rv.ht
ml?doc.hl=1& doc.id=jlr-HSchulGHE2010rahmen&documentnumber
=1&numberofresults=117&show doccase=1&doc.part=R&paramfrom
HL=true#docid:3917776,1,20171229. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

LHG M-V – Bekanntmachung der Neufassung des Landeshochschulgesetzes. 
Vom 25.01.2011 (GVBl. Mecklenburg-Vorpommern 2011,3, S. 18 ff.), 
zul. geänd. durch Gesetz vom 11.07.2016 (GVBl. Mecklenburg-
Vorpommern 2016,15, S. 550 ff.). Online abrufbar unter: 
http://www.landesrecht-mv.de/jportal/portal/page/bsmvprod.psml
?showdoccase=1&doc.id=jlr-HSchulGMV2011rahmen. Zuletzt 
abgerufen am 14.06.2018. 

NHG -Neubekanntmachung des Niedersächsischen Hochschulgesetzes. Vom 
26.02.2007 (GVBl. Niedersachsen 61.2007,5, S. 69 ff.), zul. geänd. durch 
Gesetz vom 15.06.2017 (GVBl. Niedersachsen 71.2017,10, S. 172 ff.) . 
Online abrufbar unter: 
https://www.mwk.niedersachsen.de/download/106102/Niedersaechsisc
hes_Hochschulgesetz_NHG_und_Niedersaechsisches_Hochschulzulassu
ngsgesetz_NHZG_vom_15.12.2015.pdf. Zuletzt abgerufen am 
14.06.2018 

HG – Gesetz über die Hochschulen des Landes Nordrhein-Westfalen. 
(Hochschulgesetz – HG: Art. 1 des Hochschulzukunftsgesetzes (HZG 
NRW)). Vom 16.09.2014 (GVBl. Nordrhein-Westfalen 68.2014,27, 
S. 547-4.), zul. geänd. durch Gesetz vom 17.10.2017 (GVBl. Nordrhein-
Westfalen 71.2017,31, S. 806 ff.). Online abrufbar unter: 
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?anw_nr=2&gld_nr=2&ugl_n
r=221&bes_id=28364&menu=1&sg=0&aufgehoben=N&keyword=Hoc
hschulgesetz#det0. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

HochSchG – Bekanntmachung der Neufassung des Hochschulgesetzes 
(HochSchG). Vom 19.11.2010 (GVBl. Rheinland-Pfalz 2010,21, 
S. 463 ff.), zul. geänd. durch Gesetz vom 07.02.2018 (GVBl. Rheinland-
Pfalz 2018,2, S. 9-11. Online abrufbar unter: 
http://landesrecht.rlp.de/jportal/portal/t/32me/page/bsrlpprod.psml?pi
d=Dokumentanzeige&showdoccase=1&js_peid=Trefferliste&document
number=1&numberofresults=167&fromdoctodoc=yes&doc.id=jlr-

http://www.landesrecht-hamburg.de/jportal/portal/page/bshaprod.psml?showdoccase=1&doc.id=jlr-HSchulGHArahmen&doc.part=X&doc.origin=bs&st=lr
http://www.landesrecht-hamburg.de/jportal/portal/page/bshaprod.psml?showdoccase=1&doc.id=jlr-HSchulGHArahmen&doc.part=X&doc.origin=bs&st=lr
http://www.landesrecht-hamburg.de/jportal/portal/page/bshaprod.psml?showdoccase=1&doc.id=jlr-HSchulGHArahmen&doc.part=X&doc.origin=bs&st=lr
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht_rv.html?doc.hl=1&%20doc.id=jlr-HSchulGHE2010rahmen&documentnumber=1&numberofresults=117&show%20doccase=1&doc.part=R&paramfromHL=true#docid:3917776,1,20171229
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht_rv.html?doc.hl=1&%20doc.id=jlr-HSchulGHE2010rahmen&documentnumber=1&numberofresults=117&show%20doccase=1&doc.part=R&paramfromHL=true#docid:3917776,1,20171229
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht_rv.html?doc.hl=1&%20doc.id=jlr-HSchulGHE2010rahmen&documentnumber=1&numberofresults=117&show%20doccase=1&doc.part=R&paramfromHL=true#docid:3917776,1,20171229
https://www.rv.hessenrecht.hessen.de/lexsoft/default/hessenrecht_rv.html?doc.hl=1&%20doc.id=jlr-HSchulGHE2010rahmen&documentnumber=1&numberofresults=117&show%20doccase=1&doc.part=R&paramfromHL=true#docid:3917776,1,20171229
http://www.landesrecht-mv.de/jportal/portal/page/bsmvprod.psml?showdoccase=1&doc.id=jlr-HSchulGMV2011rahmen
http://www.landesrecht-mv.de/jportal/portal/page/bsmvprod.psml?showdoccase=1&doc.id=jlr-HSchulGMV2011rahmen
https://www.mwk.niedersachsen.de/download/106102/Niedersaechsisches_Hochschulgesetz_NHG_und_Niedersaechsisches_Hochschulzulassungsgesetz_NHZG_vom_15.12.2015.pdf
https://www.mwk.niedersachsen.de/download/106102/Niedersaechsisches_Hochschulgesetz_NHG_und_Niedersaechsisches_Hochschulzulassungsgesetz_NHZG_vom_15.12.2015.pdf
https://www.mwk.niedersachsen.de/download/106102/Niedersaechsisches_Hochschulgesetz_NHG_und_Niedersaechsisches_Hochschulzulassungsgesetz_NHZG_vom_15.12.2015.pdf
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?anw_nr=2&gld_nr=2&ugl_nr=221&bes_id=28364&menu=1&sg=0&aufgehoben=N&keyword=Hochschulgesetz#det0
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?anw_nr=2&gld_nr=2&ugl_nr=221&bes_id=28364&menu=1&sg=0&aufgehoben=N&keyword=Hochschulgesetz#det0
https://recht.nrw.de/lmi/owa/br_bes_text?anw_nr=2&gld_nr=2&ugl_nr=221&bes_id=28364&menu=1&sg=0&aufgehoben=N&keyword=Hochschulgesetz#det0
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HSchulGRP2010rahmen%3Ajuris-lr00&doc.part=X&doc.price=0.0
&doc.hl=1. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018.  

SHSG – Saarländisches Hochschulgesetz. SHSG: Art. 1 des Gesetzes Nr. 1905 
zur Neuregelung des Saarländischen Hochschulrechts. Vom 30.11.2016 
(ABl. I Saarland 2016,47, S. 1080 ff.). Online abrufbar unter: 
http://sl.juris.de/cgi-bin/landesrecht.py?d=http://sl.juris.de/sl/
HSchulG_SL_rahmen.htm. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

SächsHSFG – Bekanntmachung der Neufassung des Sächsischen 
Hochschulfreiheitsgesetzes. Vom 15.01.2013 (GVBl. Sachsen 2013,1, S. 3 
ff.), zul. geänd. durch Gesetz vom 15.10.2017 (GVBl. Sachsen 2017,15, 
S. 546) . Online abrufbar unter: 
https://www.recht.sachsen.de/vorschrift/10562?redirect_succesor_allow
ed=1#x1000. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

HSG LSA – Bekanntmachung der Neufassung des Hochschulgesetzes des Landes 
Sachsen-Anhalt (HSG LSA). Vom 14.12.2010 (GVBl. Sachsen-Anhalt 
21.2010,28, S. 600 ff., berichtigt in GVBl. 22.2011,10, S. 561), zul. geänd. 
durch Gesetz vom 25.02.2016 (GVBl. Sachsen-Anhalt 27.2016,7, S. 89 
ff.). Online abrufbar unter: http://www.landesrecht.sachsen-anhalt.de/
jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+ST&psml=bssahprod.psml&max
=true&aiz=true. Zuletzt abgerufen am 14.06.2018. 

HSG – Neubekanntmachung der geltenden Fassung des Hochschulgesetzes. Vom 
05.02.2016 (GVBl. Schleswig-Holstein 2016,2, S. 39 ff.), zul. geänd. durch 
Gesetz vom 21.02.2018 (GVBl. Schleswig-Holstein 2018,5, S. 58 ff.). 
Online abrufbar unter: http://www.gesetze-
rechtsprechung.sh.juris.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG+SH&
psml=bsshoprod.psml&max=true&aiz=true. Zuletzt abgerufen am 
14.06.2018. 

ThürHG – Neubekanntmachung des Thüringer Hochschulgesetzes. Vom 
13.09.2016 (GVBl. Thüringen 2016,8, S. 437 ff.). Online abrufbar unter: 
http://landesrecht.thueringen.de/jportal/?quelle=jlink&query=HSchulG
+TH&psml=bsthueprod.psml&max=true. Zuletzt abgerufen am 
14.06.2018. 
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14.3 Angaben zum Datenkorpus und zu den analysierten 
Artikeln 

 
 
 



 

 

Kurztitel 

Bibliographische Angabe 

Fachrichtung nach Kategorien 
1 =Ingenieurswissenschaften 
2 = Naturwissenschaften, Mathematik  

und Informatik 
3 = Agrar- und Forstwissenschaften 

4 = Medizin und Gesundheitswesen 
5 = Rechts- und Wirtschaftswissenschaften 

6 = Gesellschafts-, Sozial- und Sportwissen-

schaften 
7 = Sprach- und Kulturwissenschaften, Kunst 

und Gestaltung 
8 = Lehramt 

0 = keine Information auffindbar 

Universitätsabschluss/Titel 
(meist Selbst-beschreibung) 

Thema nach Kategorien 
1 = Wirtschaft und Universität 

2 = Politik und Universität 
3 = Lehre und Studium 

4 = Hochschul- und Forschungslandschaft 

5 = Struktur der Universität  
6 = Forschung und Wissenschaft 

7 = Politik und Studium/Lehre 
8 = Politik und Wissenschaft/Forschung 

9 = Portrait 

10 = Rezension 

Thema 
(Freitextvariable) 

Textform 

Letzte Sätze 
D = Direktiva 

E = Expressiva 
K = Kommissiva 

R = Repräsentativa 
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