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5. Die Einfiihrung von Bachelor- und

Master-Studiengéangen in Deutschland

Betrachtungen im europdischen Vergleich

Barbara M. Kehm; Ulrich Teichler

5.1 Vorbemerkung

Die folgende Analyse zur deutschen Situation ist inhaltlich und
methodisch in vieler Hinsicht anders angelegt als die vorange-
henden Kapitel. Erstens wird in diesem Abschnitt der Versuch
unternommen, die Einfithrung der gestuften Studienstruktur in
einem weiter gefassten Kontext der Hochschulreformentwick-
lung in Deutschland anzusprechen. Zweitens wurden zur Erstel-
lung dieser Analyse keine zusédtzlichen Besuche und Interviews
durchgefiihrt, sondern es wird von kiirzlich durchgefiihrten Stu-
dien bzw. von vorliegenden Publikationen sowie direkten Erfah-
rungen der Autorinnen und Autoren Gebrauch gemacht. SchlieB-
lich wird drittens die Analyse der deutschen Situation unter
Berticksichtigung der sechs anderen Landerberichte im Ver-
gleich vorgenommen, um daraus Anregungen fir zukiinftige
Gestaltungsentscheidungen zu gewinnen.

5.2 Die Vorgeschichte der Bologna-Reform in Deutschland

Wenn in den 1980er und 1990er Jahren vergleichende Analysen
zu zentralen Hochschulreformtrends in Europa vorgenommen
wurden, so waren die Aussagen zu den Entwicklungen in
Deutschland bei einer Fiille von unterschiedlichen Aspekten des
Hochschulwesens relativ éhnlich: Deutschland erschien hdufig
als AuBenseiter oder als Spatkommer auf der européischen Hoch-
schulreformszene. Das wurde zum Beispiel so gesehen im Hin-
blick auf Fragen der Hochschulexpansion, der Steuerung des
Hochschulsystems und des Managements von Hochschulen, der
Einfihrung von Manahmen zur Qualitdtssicherung sowie auch
im Hinblick auf verschiedene Aspekte der Internationalisierung
von Hochschulen.

Von externen wie internen Beobachtern des deutschen Hoch-
schulsystems wurde in solchen Kontexten oft auf Barrieren fur
Reformansétze verwiesen. Beispielhaft seien dafiir genannt:

+ die Uberlastung des Hochschulsystems durch ,,Untertunne-
lung*® des ,Studentenberges®;

+der Wunsch nach ,Organisationsruhe“ nach den Belastungen
der vorangegangenen Organisationsexperimente;

+die Belastungen durch den Vereinigungsprozess in Deutsch-
land;

+ tiberkomplexe Entscheidungsverflechtungen im foderalen
System der Bundesrepublik Deutschland sowie im Koordinati-
onssystem von Hochschule und Staat.

Daneben wurde - vielfach auch von deutscher Seite - darauf
hingewiesen, dass man in Deutschland nicht alle européischen
Trends als wiinschenswert betrachtete. Unter anderem kénnen
dafiir folgende Beispiele angefiihrt werden:

+ Bis Mitte der neunziger Jahre herrschte in Deutschland groB3e
Skepsis, ob weitere deutliche Erhohungen in den Studienanfan-
ger-und Absolventenquoten erforderlich oder auch nur wiin-
schenswert seien. Die Studierquote in Deutschland betrug
damals um die 30 Prozent, wohingegen es in einer Reihe von
anderen europdischen Ldndern Studierquoten von mehr als 50
Prozent gab.

+ Die starke Betonung von beruflicher Bildung fiir mittlere Berufe
und die Anwendungsorientierung der Fachhochschulen wur-
denvielfach als Stdrken gesehen - gegeniiber den in vielen
anderen europdischen Landern vorherrschenden bildungs-
strukturellen Trends einer zunehmenden Akademisierung
auch der mittleren Berufe.

+ Fur fragwiirdig wurde gehalten, dass neue elaborierte Systeme
der Evaluation einen wesentlichen Beitrag zur Qualitatsverbes-
serung leisten. Dariiber hinaus wurden eine Reihe von Gefah-
ren hinsichtlich einer Deformation der Leistungen des Hoch-
schulsystems infolge neuer Evaluationssysteme angenommen.

+ Vielen hochschul- und wissenschaftspolitischen Initiativen auf
europaischer Ebene wurde mit Skepsis hinsichtlich ihrer Rich-
tung begegnet. Haufig wurden sie als zu zentralistisch und
gleichmacherisch gegeniiber der europédischen Vielfalt bewer-
tet.

Erstin der zweiten Hélfte der 1990er Jahre verbreitete sich in
Deutschland die Vorstellung, dass die Strukturen der Studiengén-
ge und Studienabschliisse deutlich verdndert werden mussten.
Anlass war die wachsende Sorge, dass Deutschland fiir Studieren-
de besonders aus au3ereuropdischen Landern nur wenig attrak-
tiv sei. Als Grunde dafiir wurden insbesondere drei Aspekte ange-
fuhrt: (a) die ungentigende Strukturierung der Curricula in vielen
universitaren Studiengéngen; (b) die daraus resultierenden tiber-
langen Studienzeiten, insbesondere im Vergleich zu anderen
europaischen Landern; (c) die Unbekanntheit oder auch Nicht-
akzeptanz deutscher Hochschulabschliisse im Ausland.
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5.3 Veranderungen im Reformklima

Damit setzte dann etwa Mitte der 1990er Jahre in der Bundesre-
publik Deutschland eine deutliche Steigerung der Bereitschaft zu
Hochschulreformen ein, wobei insgesamt die im européischen
Zeitgeist vorherrschenden Reformen den Ton angaben:

+ positive Beurteilung einer weiteren Hochschulexpansion;

+Betonung der Reduktion staatlicher Prozesskontrolle und Ver-
starkung der Rolle der Hochschulexekutive;

+ Ausbau formaler Qualitatssicherungssysteme und

+ eine stérkere Befiirwortung weiterer Internationalisierungs-
tendenzen.

Herausragend war dabei zweierlei. Erstens bekam das Argument
weiterer Internationalisierungserfordernisse hochste Prioritét
und hatte offensichtlich auch die h6chsten hochschulpolitischen
Konsenspotentiale. Das fithrte zu dem Versuch, eine Fiille von
erwiinschten Verdnderungen in ihrer Bedeutung fiir die Interna-
tionalisierung von Hochschulen tiberzuinterpretieren. Dazu
zahlten insbesondere eine Reform der Studiengangsstruktur als
das groBe Hauptinstrumentarium der Internationalisierung und
eine Reform des Steuerungs- und Managementsystems als Bei-
trag zur Starkung der Hochschulen im Zuge der Globalisierung.
Jedenfalls entfaltete das Internationalisierungsargument beacht-
liche Katalysationskraft fiir Hochschulreformen. Zweitens veran-
derte sich in diesem Kontext die Haltung gegentiiber der européi-
schen Hochschul- und Wissenschaftspolitik. Die deutsche Seite
wollte nicht einfach im Zug oder gar im Bremserhduschen sitzen,
sondern die Zugfiithrerposition iibernehmen.

Gleichzeitig wandelte sich atmosphérisch die Bewertung einer
Reihe von Aspekten des deutschen Hochschulsystems. Vieles wur-
de als dysfunktional eingeschétzt, so dass die Reformbereitschaft
wuchs. Im Hinblick auf die Studiengangsstruktur entstand die
Bereitschaft, etwas gegen den spaten Studienbeginn, gegen lange
Studienzeiten und hohe Studienabbruchsquoten unternehmen zu
wollen. Allerdings schien zunéchst die Vorstellung ungebrochen
zu sein, dass interinstitutionelle Differenzierung - vor allem die
Unterscheidung zwischen Universitdten und Fachhochschulen -
das zentrale Strukturprinzip bleiben sollte.

SchlieBlich wurde 1998 das Hochschulrahmengesetz (HRG)
novelliert, um Chancen fiir die Einfihrung gestufter Studiengidnge
analog zur Bachelor-Master-Struktur zu eréffnen. Weitere soge-
nannte Experimentierklauseln in den Landeshochschulgesetzen
eroffneten Moglichkeiten zu Veranderungen im rechtlichen Status
von Universitdten, in den institutionellen Steuerungs- und Lei-
tungsaspekten sowie im Verhéltnis zwischen Hochschule und Staat.

5.4 Der frithzeitige Aufbruch nach Bologna

Fiir den Kern des Bologna-Prozesses war Deutschland ein Schnell-
starter. Nach dem Beginn der Diskussionen iiber Reformen des

Hochschulsystems und ersten Reformansétzen ab etwa 1996
gehorte Deutschland zu den Initiatoren des Bologna-Prozesses
als eines von vier Unterzeichnerlandern (neben Frankreich, Ita-
lien und dem Vereinigten Kénigreich) der Sorbonne-Erklarung
von 1998, demselben Jahr, in welchem die Novellierung des deut-
schen Hochschulrahmengesetzes erfolgte.

Andere europdische Lander schlossen sich dem Reformimpe-
tus der Sorbonne-Erkldrung an, so dass es ein Jahr spater zur
Unterzeichnung der Erkldrung zur ,Schaffung eines gemeinsa-
men europdischen Hochschulraums® durch 29 européische Staa-
ten in Bologna kam (vgl. Friedrich 2002). Die Zahl der Unterzeich-
nerlander ist mittlerweile auf 40 gestiegen.

Bereits mit der HRG-Novellierung von 1998 wurde die rechtli-
che Moglichkeit zur Einfiihrung von Bachelor- und Master-Studi-
engangen in Deutschland im Rahmen einer Erprobungsphase
geschaffen. Dabei wurde die Regelstudienzeit in Bachelor-Stu-
diengdngen auf mindestens drei und héchstens vier Jahre, und
die Regelstudienzeit in Master-Studiengdngen auf mindestens
ein und hochstens zwei Jahre festgelegt. Die Gesamtstudienzeit
eines konsekutiven Studiums sollte maximal fiinf Jahre bis zum
Master-Abschluss betragen.

AuBerdem wurden im HRG zwei weitere Aspekte der Einfiih-
rung gestufter Studiengdnge geregelt: (a) Bachelor- und Master-
Studiengdnge miissen akkreditiert werden und (b) in Bachelor-
und Master-Studiengéngen sollte ein System der Vergabe von
Credits (nach dem ECTS-Modell) eingefiihrt werden, um die Stu-
dienleistungen zu dokumentieren.

Die zunachst bestehende ,Kann-Bestimmung*“ fiir die Einfiih-
rung gestufter Studiengédnge und -abschliisse ermoglichte einen
frihen Beginn des Reformprozesses in Deutschland, doch
bestand eine betrédchtliche Offenheit des Prozesses, fiir den es
anfanglich auch keinerlei Durchfithrungsbestimmungen gab.
Dies erzeugte einerseits eine Verringerung der Barrieren gegen-
uber der Verdnderung der Studienstrukturen, andererseits aber
auch einen geringeren Entscheidungsdruck.

Im jahrlichen Rhythmus folgten ab 1999 seitens der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) weitere Prazisierungen iiber die Arten von
Studiengédngen und Titeln sowie tiber flankierende Manahmen
(etwa Credits und Modularisierung).

Erst mit der sechsten Novelle des Hochschulrahmengesetzes
vom Jahre 2002 wurden Bachelor- und Master-Studiengdnge und
-abschlisse als Regelangebot der Hochschulen definiert. Damit
war die Pilotphase, die 1998 begonnen hatte, offiziell beendet. Es
gab aber weiterhin keine eindeutigen Bestimmungen dartiber,
inwieweit eine flachendeckende Einfithrung der gestuften Studi-
enstruktur vorgenommen werden sollte und bis wann dies ggf.
zu erfolgen hitte. Einige Bundesldnder beschlossen eine ziigige
Einfilhrung (z. B. Nordrhein-Westfalen), andere lieBen den Pro-
zess zeitlich offen.

Im Oktober 2003 erlieBen die Lander schlieflich verbindliche-
re Strukturvorgaben(vgl. Kultusministerkonferenz 2003), die
einen Rahmen fiir die Einfiihrung der gestuften Studienstruktur
darstellten. Bis dahin war es jeder Hochschule freigestellt, die
Bologna-Ziele individuell zu interpretieren. Auch in diesen Struk-
turvorgaben erfolgte keine Festlegung, bis zu welchem Zeitpunkt
die Einfiilhrung gestufter Studiengédnge in Deutschland abge-
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schlossen sein sollte und ob eine flichendeckende Einfiihrung
angestrebt war. Von der Umwandlung in die gestufte Studien-
struktur wurden auB8erdem die staatlich geregelten Studiengéan-
ge (Lehramt, Jura, Medizin), Studiengdnge mitkirchlichem
Abschluss (Theologie) und die kiinstlerischen Studiengédnge an
Kunst-und Musikhochschulen ausgenommen. Allerdings haben
sich mittlerweile elf von 16 Bundesldndern dazu entschlossen, die
Lehramtsstudiengdnge in die Einfiihrung der gestuften Struktur
einzubeziehen.

5.5 Der Prozess der Einfiithrung gestufter Studienstrukturen
in Deutschland

5.5.1 Die Logik des gestuften Systems

Strukturvorgaben

Waiéhrend die HRG-Novelle von 2002 nur wenige grundlegende
Aspekte der Einfiihrung von Bachelor- und Master-Studiengan-
genregelt (Bachelor- und Master-Grad als berufsqualifizierender
Abschluss, Regelstudienzeiten von Bachelor- und Master-Studien-
gangen, maximale Gesamtregelstudienzeit bei konsekutiven Stu-
diengédngen, englischsprachige Ubersetzungen der Urkunden
uber die Verleihung eines akademischen Grads auf Antrag der
Studierenden, Anpassung der Landeshochschulgesetze inner-
halb von drei Jahren, also bis 2006), sind die Strukturvorgaben
der KMK von Oktober 2003 in einer Reihe von Punkten sehr viel
ausfihrlicher.

Beziiglich der Studiengangsstruktur legen die KMK-Vorgaben
von 2003 fest, dass Bachelor- und Master-Studiengédnge gleicher-
maBen von Fachhochschulen wie von Universitdten angeboten
werden kénnen. Sie sollen modularisiert und mit Credits verse-
hen sein und miissen jeweils zu einem berufsqualifizierenden
Abschluss fiihren. Dartiber hinaus muss die Zuordnung eines
jeden Master-Studiengangs als entweder ,,starker forschungsori-
entiert” oder ,stdrker anwendungsorientiert” erfolgen, wobei
beide Profiltypen sowohl von Universititen als auch von Fach-
hochschulen angeboten werden kénnen. Wie in unseren Ver-
gleichslandern auch, erhéhen diese Regelungen die Durchléssig-
keit zwischen Universitdten und Fachhochschulen (vgl. dazu
auch Abschnitt 5.5.6).

Im Folgenden sollen einige weitere Spezifizierungen der KMK-
Strukturvorgaben von 2003 diskutiert werden.

Dauer
Bachelor-Studiengénge sollen drei- bis vierjahrig (180-240 Credits)
und Master-Studiengénge ein- bis zweijahrig (60-120 Credits)
angelegt sein, wobei ein konsekutives Bachelor-/Master-Studium
nichtldnger als finf Jahre (300 Credits) betragen darf. Die Vorgabe
einer maximalen Studiendauer schlief3t also kiirzere Studiengan-
genichtaus, etwa in der Kombination eines dreijahrigen Bache-
lor-Studiengangs mit einem einjdhrigen Master-Studiengang.
Dartber hinaus soll eine Einteilung von Master-Studiengan-
gen in konsekutive, nichtkonsekutive und weiterbildende Studi-
engéange erfolgen, die bei der Akkreditierung tiberpriift wird.
Unter konsekutiven Studiengédngen werden inhaltlich aufeinan-

der aufbauende Bachelor- und Master-Studiengdnge im Rahmen
eines zeitlichen Modells von 3+2 oder 4+1Jahren verstanden,
wobei der Master-Studiengang den Bachelor-Studiengang fach-
lich fortfihrt und vertieft. Dabei kann auch bei einem Wechsel
der Hochschule oder nach zwischenzeitlicher Berufstatigkeit
dennoch inhaltlich konsekutiv studiert werden. Unter nichtkon-
sekutiven Master-Studiengdngen werden Master-Studiengange
verstanden, die nicht inhaltlich auf dem vorangegangen Bache-
lor-Studiengang aufbauen. Hierunter wiirden also die meisten
interdisziplindren Master-Studiengange fallen, aber auch Master-
Studiengénge, in denen eine ergdnzende Qualifikation erwor-
ben wird. SchlieBlich werden noch weiterbildende Master-Stu-
diengédnge unterschieden, die einen Hochschulabschluss und
eine mindestens einjahrige Berufserfahrung voraussetzen und
an die beruflichen Erfahrungen der Studierenden ankniipfen sol-
len.

Interpretationsspielrdaume eroffnen sich bei diesen Definitio-
nen insbesondere aufgrund der Mischung von sequenziellen und
inhaltlichen Aspekten. Einerseits wird der Grad der fachlichen
Fortsetzung betont, andererseits spielt der Aspekt einer unmittel-
bar an das Bachelor-Studium anschlieBenden oder erst spater
erfolgenden Master-Studienphase eine Rolle.

Profile der neuen Studiengdnge, Ubergdnge und Zulassung

Zum Charakter des Bachelor-Studiums heif3t es in den Struktur-
vorgaben der KMK von 2003, dass der Bachelor-Abschluss zum
Regelabschluss des Hochschulstudiums werden und ein berufs-
qualifizierender Abschluss sein soll. Vorgeschrieben wird auch,
dass die Bachelor-Studiengdnge wissenschaftliche Grundlagen,
Methodenkompetenz und berufsfeldbezogene Qualifikationen
vermitteln miissen, so dass der Bachelor-Abschluss fiir die Mehr-
heit der Absolventen zu einer ersten Berufseinmiindung fihrt.

Die Regelung von Ubergédngen kann sich auf drei Aspekte
beziehen, die in einem engen Zusammenhang mit der Definition
von Studiengangstypen oder Profilen stehen. Zum einen handelt
es sich um Ubergénge von der Bachelor- zur Master-Phase, zum
zweiten um Ubergange von der Fachhochschule zur Universitét
und zum dritten um Uberginge von der Master-Phase zur Promo-
tion, wobei der letztgenannte Ubergang nicht im Zentrum dieser
Studie gestanden hat. Neu ist bei diesem Ubergang jedoch, dass
Bachelor-Absolventen nach einem Eignungsfeststellungsverfah-
ren direkt zur Promotion zugelassen werden kénnen. Ob sich dies
durchsetzen wird, bleibt derzeit aber noch ungewiss.

Von der Seite der politischen Entscheidungstrédger wird ange-
strebt, dass im Vergleich zu den Trends in den anderen von uns
untersuchten européischen Landern nur ein sehr geringer Anteil
der Bachelor-Absolventen in ein Master-Studium tibergeht. Dem-
gegeniiber tendieren die Universitdten dazu, ihre Bachelor-Stu-
diengédnge so zu gestalten, dass sie ein regulérer erster Schritt fiir
ein Weiterstudium in der Master-Phase sind.

Was die Zulassung zum Master-Studium anbetrifft, sind folgen-
de Aspekte von Bedeutung. Wie bereits erwdhnt, miissen erstens
Master-Studiengange dem Profiltyp ,,starker forschungsorientiert”
oder dem Profiltyp ,starker anwendungsorientiert”zugeordnet
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werden. Diese Zuordnung wird im Rahmen der Akkreditierung
uberprift. Zweitens spiegelt sich die Zuordnung nicht in der
Bezeichnung der Abschlussgrade wider. Bei den Abschlussgraden
wird vorrangig nach Fachergruppe unterschieden (z. B. Bache-
lor/Master of Arts, of Science, of Engineering etc.). Allerdings diir-
fen fiir nichtkonsekutive und weiterbildende Master-Studiengan-
ge Abschlussbezeichungen (z. B. MBA) verwendet werden. Deut-
lich wird an diesen Ausfiihrungen, dass in den Regelungen zu
Struktur und Profil der Bachelor- und Master-Studiengange keine
Unterschiede zwischen Fachhochschulen und Universitdten ge-
macht werden. Dies spiegelt sich auch in den Bestimmungen zur
Titelvergabe wider, die bei den Fachhochschulabschliissen den al-
ten Zusatz ,,(FH)“ hinter der Titelbezeichnung nicht mehr vorsehen.

Drittens soll die Zulassung zum Master-Studium von besonde-
ren, von den Hochschulen selbst zu definierenden Zulassungsvor-
aussetzungen abhdngig gemacht werden. Man kann davon aus-
gehen, dass die Hochschulen solche Bedingungen definieren und
je nach Charakter des Studiengangs besondere Anforderungen
stellen werden. Da sich iiber diese Bestimmung die Hochschulen
indirekt ihre Studierenden selber auswahlen kénnen, die sie zu
einem Master-Studium zulassen, besteht die Moglichkeit, die
angestrebte Gleichwertigkeit der Bachelor-Studiengédnge von
Universitdaten und Fachhochschulen zu konterkarieren.

Eine im Jahre 2002 durchgefiihrte Befragung der Verantwort-
lichen von knapp tiber 800 Bachelor- und Master-Studiengdngen
an deutschen Hochschulen ergab, dass in den meisten Féllen (73
%) fur die Zulassung zu einem Master-Studium der Erwerb eines
Bachelor-Grades in einer verwandten oder der gleichen Fachrich-
tung notwendig ist. In 55 Prozent der Master-Studiengdnge war
ein Bachelor-Grad desselben Studiengangs Voraussetzung fiir die
Zulassung zu einem Master-Studium.

Im Falle von Bewerbungen mit alten Hochschulabschliissen
erforderten 55 Prozent der Master-Studiengédnge lediglich ein FH-
Diplom, wahrend ein Universitdtsdiplom in 44 Prozent der Félle
den Zugang zu einem Master-Studiengang sicherte. Ein Bachelor-
Abschluss in einer beliebigen Fachrichtung wurde in nur neun
Prozent als notwendige Voraussetzung genannt. Allerdings
bestanden neben dem vorangegangenen Abschluss noch weitere
Kriterien, die fir die Zulassung zu einem Master-Studiengang
erforderlich sein konnten, wie z. B. Fremdsprachenkenntnisse,
einschldgige Praktika, in wenigen Féllen auch schriftliche Tests
(vgl. Schwarz-Hahn und Rehburg 2004).

Flankierende MaRnahmen

Zu den flankierenden MaBnahmen zédhlen die Vergabe von Cre-
dits, die Modularisierung der neuen Studiengange, das Diploma
Supplement (vgl. dazu ausfiihrlicher Abschnitt 5.5.7) und die Ein-
fihrung der Akkreditierung (vgl. dazu ausfiihrlicher Abschnitt
5.5.3). Dazu werden in den Strukturvorgaben der KMK von Okto-
ber 2003 ebenfalls Aussagen gemacht.

Im Rahmen eines dreijéhrigen Bachelor-Studiums sollen in der
Regel 180 Credits (nach dem ECTS-Modell) und im Rahmen eines
zweijahrigen Master-Studiums in der Regel weitere 120 Credits
erworben werden, wodurch sich im Durchschnitt 30 Credits pro
Semester ergeben. Dabei sollen fiir die obligatorische Abschluss-
arbeit zur Erlangung eines Bachelor-Grades mindestes sechs und

hochstens zwolf Credits und fur die Erlangung eines Master-Grades
zwischen 15 und 30 Credits vorgesehen werden. Dariiber hinaus
wurde in Deutschland festgelegt, dass bei der Vergabe von Credits
ein Arbeitsaufwand von 1.800 Stunden pro Studienjahr zugrunde
gelegtwird, der sich aus der Zeit fiir den Besuch von Lehrveranstal-
tungen, der mit eigenstdndigem Lernen verbrachten Zeit und der
Zeit fur Prifungen zusammensetzt. Pro Credit wird damit ein Zeit-
aufwand von 30 Stunden fiir die Studierenden angenommen.

Beziiglich der Modularisierung legen die Strukturvorgaben
der KMK fest, dass die neuen Studiengdnge modularisiert sein
miissen und der Inhalt eines Moduls so bemessen sein soll, dass er
in der Regel innerhalb eines Semesters oder eines Jahres vermit-
telt werden kann. Nur in begriindeten Féllen kann sich ein Modul
uber mehrere Semester erstrecken.

Uber das Diploma Supplement wird keine Aussage in den
KMK-Strukturvorgaben getroffen, die eine generelle Einfiihrung
betrafen. Indirekt wird die Einfiihrung zumindest fiir die Master-
Studiengédnge aber nahegelegt, weil festgeschrieben ist, dass
Master-Studiengdnge nur dann akkreditiert werden kénnen,
wenn sie einem der beiden Profile - d. h. ,eher forschungsorien-
tiert® oder ,eher anwendungsorientiert” - zugeordnet sind und
dies im Diploma Supplement dargestellt ist. In der Urkunde zur
Verleihung des Master-Grades ist diese Zuordnung nur noch als
Kann-Bestimmung vorgesehen.

SchlieBlich legen die Strukturvorgaben fest, dass Bachelor-
und Master-Studiengénge akkreditiert werden miissen. Aller-
dings behalten sich die zustdndigen Ministerien in den Landern
die Genehmigung der neuen Studiengénge vor. Sie tun dies iber
die Genehmigung der Prifungsordnungen.

5.5.2 Der Stand der Einfiihrung

Ubergang vom alten zum neuen System

Das Hochschulrahmengesetz (HRG) und die Strukturvorgaben
der Kultusministerkonferenz (KMK) wollen eine strukturelle Ver-
mischung von alten und neuen Studiengédngen vermeiden.
Bachelor- und Master-Grade konnen nicht zugleich mit dem
Abschluss eines Diplom- oder Magisterstudiengangs verliehen
werden und umgekehrt. Allerdings kénnen in der Ubergangs-
phase bis zum Jahr 2010 teilweise die gleichen Studienangebote
genutzt werden. Einige Bundesldnder (z. B. Nordrhein-Westfalen)
haben einen engeren Zeitrahmen beschlossen und ihren Hoch-
schulen vorgeschrieben, bis zu welchem Zeitpunkt die Umwand-
lung der traditionellen Studiengdnge in die Bachelor-Master-
Struktur zu erfolgen hat. In anderen Bundesldndern kénnen die
Hochschulen den Zeitpunkt der Einfithrung selbst beschlieBen,
solange der zeitliche Rahmen bis 2010 eingehalten wird.

In der Praxis findet sich zurzeit vielfach eine Parallelitit von
alten und neuen Studiengdngen und -abschlissen, da die Studie-
renden das Recht haben, ihr Studium zu den Bedingungen abzu-
schlieBen, zu denen sie es begonnen haben, und weil neue Studi-
engéange erst allméahlich eingefiihrt werden. Wenn Studierende
also nicht mitten in ihrem Studium auf die neuen Abschliisse
umsteigen wollen, muss fir sie bis zum Abschluss ein Studienan-
gebotim Rahmen der alten Studiengédnge und -abschliisse bereit-
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gehalten werden. Da den Hochschulen keine zusétzlichen Lehr-
kapazitdten zur Verfiigung gestellt wurden, kommt es zu einer
kontinuierlichen Vermischung, indem Lehrveranstaltungen zu
Wahl- oder Pflichtveranstaltungen fiir unterschiedlichste Studi-
engdnge innerhalb eines Faches deklariert werden.

Zahl der Bachelor- und Master-Studiengdnge, Studierende und
Abschliisse

Im Sommersemester 2005 werden an deutschen Hochschulen
insgesamt 2.925 Bachelor- und Master-Studiengédnge angeboten,
das sind dem offiziellen deutschen Bericht fiir die Bologna-Folge-
konferenz in Bergen zufolge etwa 26,3 Prozent aller Studiengéan-
ge an Universitédten, Fachhochschulen sowie Kunst- und Musik-
hochschulen (German National Report 2005). Unklar bleibt aber
bei dieser Prozentangabe welche Zahlweise zugrunde liegt. Geht
man davon aus, dass die alten universitdren Studiengédnge
(Diplom und Magister) nun jeweils in zwei neue Studiengdnge
(Bachelor und Master) umgewandelt werden, dann diirfte es nur
etwa ein Fiinftel bis ein Sechstel aller Studiengédnge sein, die bis-
her in Deutschland umgewandelt wurden.

Im Jahr 2003 haben sich 7,5 Prozent der Studienanfédnger in
einem Bachelor-Studiengang immatrikuliert. In den Bachelor-
(und Master-)Studiengdngen der Bereiche Wirtschaftswissen-
schaften, Informatik und Ingenieurwissenschaften sind die
Immatrikulationen im Vergleich zu anderen Fachern verhéltnis-
maéBig hoch. In diesen Fachern ist jedoch auch das Angebot von
Bachelor- und Master-Studiengdngen zahlenmagig hoher als in
anderen Fachern. Man kann daher davon ausgehen, dass diese
Facher bzw. Fachergruppen zu den Vorreitern bei der Einfithrung
gestufter Studiengédnge und -abschliisse gehoren.

Im Wintersemester 2002/03 waren knapp 67.000 Studierende
in Bachelor- oder Master-Studiengdngen an deutschen Hochschu-
len eingeschrieben, was einem Anteil von 3,5 Prozent aller Studie-
renden entspricht (vgl. HRK, Bologna-Reader 2004, S. 196ff.). Zwar
steigt der Anteil derjenigen Studierenden, die in gestuften Studi-
engdngen eingeschrieben sind, deutlich von Semester zu Seme-
ster, doch lassen sich diese auf den ersten Blick recht niedrigen
Anteile auch damit erkldren, dass noch nichtalle Jahrgdnge in die
Stufen und fortgeschrittenen Phasen der jeweiligen Studiengén-
ge nachgewachsen sind und im Master-Bereich, vor allem bei den
géanzlich neu entwickelten Angeboten, eher Studiengédnge mit
einer kleinen Zahl von Studierenden zu finden sind.

Im Jahr 2003 wurden etwa 2.500 Bachelor-Abschliisse und etwa
3.000 Master-Abschliisse verliehen, wobei die Hélfte der Master-
Abschlisse an ausldndische Studierende vergeben wurde (German
National Report 2005). Das entspricht ca. zwei Prozent aller Studi-
enabschliisse die durchschnittlich pro Jahr in Deutschland verlie-
hen werden. Die Absolventen der neuen Studiengédnge kommen
vorrangig aus den Bachelor- und Master-Studiengangen, die bereits
in der Erprobungsphase ab 1998 eingerichtet wurden, sowie aus
spater eingerichteten Bachelor- und Master-Studiengéngen, in die
bereits fortgeschrittene Studierende gewechselt haben, nachdem
die Moglichkeit bestand, entweder ihr Studium mit dem klassi-
schen Abschlussgrad zu beenden oder wahrend des Studiums in
einen Bachelor- bzw. Master-Studiengang zu wechseln und ihr Stu-
dium mit einem neuen Abschlussgrad zu beenden.

Regelstudienzeiten

Aus der bereits genannten Studie von Schwarz-Hahn und Reh-
burg (2004) ging hervor, dass im Jahr 2002 die Bachelor-Studien-
géange fast ausschlieBlich dreijahrig waren (86 %). Dariiber hinaus
gab es noch einige wenige siebensemestrige Bachelor-Studien-
géange (12 %). Das 3+2-Modell traf fiir 60 Prozent aller konsekuti-
ven Bachelor-/Master-Studiengédnge zu. Eine Dauer 3+1,5 hatten
immerhin noch 29 Prozent der Studiengédnge. Andere Modelle
gab es kaum.

Neuere statistische Analysen zur Regelstudienzeit von Bache-
lor- und Master-Studiengdngen an Universitdten und Fachhoch-
schulen aus dem Jahr 2004 ergaben eine Regelstudienzeit von
sechs Semestern an 94 Prozent der universitdren Bachelor-Studi-
engange und 65 Prozent der Bachelor-Studiengange an Fach-
hochschulen, eine Regelstudienzeit von sieben Semestern in fiinf
Prozent bzw. 26 Prozent der Bachelor-Studiengédnge an Universi-
taten bzw. Fachhochschulen und von acht Semestern an 0,5 Pro-
zent bzw. 6,9 Prozent der Bachelor-Studiengdnge an Université-
ten bzw. Fachhochschulen. Die Anteile dreieinhalb- und vierjéhri-
ger Bachelor-Studiengange sind also hoher an Fachhochschulen
als an Universitaten.

Ein umgekehrtes Bild ergibt sich fiir die Master-Studiengédnge.
Der Anteil der universitdren Master-Studiengdnge mit einjahri-
ger Regelstudienzeit betrug im Jahr 2004 13 Prozent aller univer-
sitdaren Master-Studiengédnge, der Anteil der eineinhalbjahrigen
Master-Studiengénge betrug 17,6 Prozent und der Anteil der zwei-
jahrigen Master-Studiengénge 66,8 Prozent. Die iibrigen Master-
Studiengénge sind vor allem Fernstudiengéange, die in einer
abweichenden Regelstudienzeit angeboten werden. An den
Fachhochschulen betrug der Anteil einjdhriger Master-Studien-
gange 9,3 Prozent aller Master-Studiengdnge an Fachhochschu-
len, der Anteil eineinhalbjahriger Master-Studiengange betrug
37,7 Prozent und der Anteil zweijahriger Master-Studiengange
betrug 43 Prozent. Der Anteil kiirzerer als zweijahriger Master-
Studiengénge ist somit an Fachhochschulen héher als an Univer-
sitaten (vgl. HRK, Bologna-Reader 2004, S. 203f.).

Damit entsteht auch in Deutschland eine gewisse Bandbreite
von Studiengdngen mit unterschiedlicher Dauer, wie sie in den in
dieser Studie zum Vergleich herangezogenen Liandern ebenfalls
sichtbar wird. Ob damit aber eine generelle Studienzeitverkiir-
zung in Deutschland erreicht werden kann, 1dsst sich zum derzei-
tigen Zeitpunkt noch nicht absehen.

5.5.3 Die Koordinierung auf nationaler und institutioneller Ebene

Nationale Koordinierung

Das System der nationalen Koordinierung des Bologna-Prozesses
ist durch mehrere Elemente gekennzeichnet. Auf staatlicher Ebe-
ne werden durch das Hochschulrahmengesetz zunéchst die
grundlegenden Prinzipien geregelt. Alles, was nicht durch das
HRG geregelt wird, ist Angelegenheit der Lander, die durch die
Strukturvorgaben der KMK von Oktober 2003 eine Reihe von
Umsetzungsbedingungen fiir die neue Studienstruktur festge-
legt haben (vgl. Abschnitt 5.5.1). Dariiber hinaus haben sich die
zustdndigen Landerministerien die Genehmigung neuer Stu-
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diengénge tUber die Genehmigung der Priifungsordnungen und
den Erlass allgemeiner Bestimmungen vorbehalten.

Akkreditierung und die Frage der Studiengebiihren

Mit der Schaffung der rechtlichen Voraussetzungen zur Einfiih-
rung von Bachelor- und Master-Studiengédngen in einer Pilotpha-
se ab 1998 durch die HRG-Novellierung wurde auch die Akkredi-
tierung neuer Studiengénge in Deutschland als ein Pilotversuch
eingefihrt. Durch einen Beschluss der KMK gegen Ende des Jah-
res1998 fiel allerdings die Entscheidung fiir ein zweistufiges
System der Akkreditierung, bestehend aus einem Akkreditie-
rungsrat und Akkreditierungsagenturen. Dieses System schafft
neuen und zusatzlichen Abstimmungsbedarf.

Wesentliche Aufgaben des Akkreditierungsrates sind die Ent-
wicklung von Kriterien zur Akkreditierung neuer Studiengange
und die Definition von Anforderungen an die Akkreditierung von
Studiengingen, die Akkreditierung von Agenturen und die Uber-
wachung der Tatigkeit dieser Agenturen sowie auch die Akkredi-
tierung von Studiengéngen selbst. Bis dato gibt es in Deutschland
sechs vom Akkreditierungsrat akkreditierte Agenturen, die zum
Teil fachlich spezialisiert, zum Teil regional begrenzt sind, und
die fiir die Akkreditierung der tiberwiegenden Zahl neuer Bache-
lor- und Master-Studiengédnge zustdndig sind. Die Hochschulen
konnen sich aussuchen, von welcher Agentur sie ihre neuen Stu-
diengédnge akkreditieren lassen wollen.

Die Akkreditierung soll zur Sicherung der Qualitat von Lehre
und Studium beitragen und den Studierenden, den Arbeitgebern
und den Hochschulen eine verléssliche Orientierung bei verbes-
serter Transparenz bieten. Allerdings bestand zunéchst eine gro-
Be Offenheit iber den Aufbau des Akkreditierungssystems in
Deutschland und das Konzept der Akkreditierung. Erstim Mai
2002 wurde ein Organisationsstatut fiir den Akkreditierungsrat
erlassen, und erst im Oktober 2004 wurde das deutsche Akkredi-
tierungssystem dauerhaft etabliert.

Problematisch ist derzeit bei dem Verfahren der Akkreditie-
rung insbesondere, dass die Agenturen erst knapp ein Viertel der
gegenwadrtig bereits laufenden Bachelor- und Master-Studien-
gange akkreditiert haben und mit den anstehenden Verfahren
der Etablierung neuer Studiengdnge kaum Schritt halten kon-
nen. Von den knapp 3.000 neuen Studiengdngen sind erst 716
akkreditiert (German National Report 2005). Da das System der
Akkreditierung erst im Prozess der Einfilhrung gestufter Studien-
ginge und -abschliisse aufgebaut wurde, kommt es zurzeit in
Deutschland dazu, dass einerseits immer mehr Studiengdnge
ohne Akkreditierung beginnen, andererseits gestufte Studien-
gange entwickelt sind, aber nicht beginnen diirfen, weil noch
keine Akkreditierung erfolgen konnte. Dies verlangsamt den Pro-
zess der Einfihrung gestufter Studienstrukturen.

Mit Einfiihrung der Akkreditierung ist die genaue Prifung
neuer Studiengénge auf die Akkreditierungsagenturen und den
Akkreditierungsrat tibergegangen. In der Regel akzeptieren die
Ministerien das Urteil der Akkreditierungsagentur tiber einen
Studiengang und stellen damit die Bewertung der Qualitit nicht
in Frage. Die Ministerien verhandeln aber mit den Hochschulen
uber Planung und Bedarf an Studienangeboten unter dem

Gesichtspunkt von Konzentration und Schwerpunktsetzungen
um Ressourcen zu sparen. Diesem Zweck dienen u. a. die Geneh-
migungsvorbehalte.

Die Novelle des Hochschulrahmengesetzes von 2002 schrieb
fest, dass in Deutschland an staatlichen Hochschulen keine Studi-
engebiihren fiir ein Erststudium oder fir ein konsekutiv anschlie-
Bendes Studium erhoben werden dirfen. Demnach waren Bache-
lor-Studiengénge und konsekutive Master-Studiengédnge an
staatlichen Hochschulen gebiihrenfrei, wéhrend fiir weiterbil-
dende und nichtkonsekutive Master-Studiengdnge sowie das Stu-
dienangebot an privaten Hochschulen Studiengebiihren erho-
ben werden durften.

Durch das Urteil des Bundesverfassungsgerichts vom 26. Ja-
nuar 2005 wurde die Gebiihrenfreiheit fiir das Erststudium auf-
gehoben. Derzeit ist noch nicht absehbar, welche Studiengebiih-
renmodelle sich durchsetzen werden. Da im Rahmen der Akkre-
ditierung von Master-Studiengdngen unter anderem gepriift
wird, ob ein Studiengang konsekutiv, nichtkonsekutiv oder wei-
terbildend ist, wird die Akkreditierung von der Frage der Einfiih-
rung von Studiengebiihren begleitet und gestaltet sich damit
komplexer (vgl. dazu auch Abschnitt 5.5.6).

Nationale Beratungs- und Unterstiitzungsgruppen

Die Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland wird
unterstiitzt von einer Arbeitsgruppe (Working Group on Conti-
nuing the Bologna Process), in der neben Vertretern des Bundes-
ministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) und der Lander
(KMK) auch Vertreter folgender Gruppen und Gremien einbezo-
gen sind: die Hochschulrektorenkonferenz (HRK), der Deutsche
Akademische Austauschdienst (DAAD), der Freie Zusammen-
schluss von StudentInnenschaften (fzs), der Akkreditierungsrat
und die Sozialpartner.

Die Arbeitsgruppe berét aktuelle Entwicklungen und prakti-
sche Probleme des Implementierungsprozesses und gibt auch
Empfehlungen, zum Beispiel fiir die KMK und die HRK. AuB3er-
dem besteht eine Zusammenarbeit mit der européischen Bolo-
gna Follow-up Group.

Seitens der HRK wurde im Juli 2004 eine ,Servicestelle Bolo-
gna“ eingerichtet, die vom Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF) finanziell mit getragen wird. Sie leistet vielfdl-
tige Unterstiitzung fiir die Hochschulen bei der Umsetzung der
Studienstrukturreform. Die Aktivitdten der Servicestelle Bologna
sollen durch die Griindung eines ,,Bologna Centre of Excellence*®
erweitert werden.

Sowohl die Arbeitsgruppe zur Fortsetzung des Bologna-Pro-
zesses als auch die Servicestelle Bologna der HRK arbeiten mit
einem Netzwerk von Bologna-Promotoren (Netzwerk des DAAD)
und Bologna-Koordinatoren (Netzwerk der HRK) in Deutschland
zusammen. Diese Promotoren und Koordinatoren beraten die
Hochschulen bei der Umsetzung der Bologna-Reformen und
informieren iber die Fortschritte des Prozesses.

Institutionelle Koordinierung

Bei der Koordinierung der Einfithrung gestufter Studiengange
und -abschliisse auf der institutionellen Ebene gibt es vier Aspek-
te, die hier genannt werden sollen:
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a) die Definition des substanziellen Sinns der neuen Studien-
gédnge, z. B. die Entwicklung eines eigenstdndigen berufs-
qualifizierenden Profils fiir die Bachelor-Studiengange, ver-
bunden mit der Frage in welchen Anteilen vollstdndig neue
Studiengédnge entwickelt werden sollen und in welchen
Anteilen alte Studiengédnge im Wesentlichen mit nur gerin-
gen curricularen Verdnderungen der neuen Struktur ange-
passt werden. Dartiber hinaus spielen Fragen der Profilbil-
dung eine bedeutende Rolle;

b) die Definition von Kriterien fiir die Auswahl von Bewerbern
um Studienplédtze in den Master-Studiengdngen mit ihren
Auswirkungen auf die Durchfiihrung der Zulassungsverfah-

ren;

c) die Bewiltigung des Ubergangs von den alten zu den neuen
Studienstrukturen, sowohl in organisatorischer Hinsicht als
auch unter dem Aspekt eines parallelen Angebots alter und
neuer Studiengdnge. AuBerdem ergibt sich die Notwendig-
keit der Bereitstellung eines erweiterten Angebots an Infor-
mation und Orientierung fiir die Studierenden;

d) die Bewaltigung des administrativen und inhaltlichen Auf-
wands, der fiir die Umwandlung der Studienstrukturen und
die Akkreditierung erforderlich ist, sowie die Deckung der
damitverbundenen Kosten.

Unsicherheit herrscht an den Universitdten, wie in den tradi-
tionell berufsferneren Fachern ein eigenstdndiges berufsqualifi-
zierendes Profil fiir die Bachelor-Studiengdnge hergestellt wer-
den kann. Diskutiert werden in diesem Zusammenhang nicht
nur, welche berufsqualifizierenden Elemente fiir einzelne Facher
identifiziert werden kénnen, sondern auch der Charakter von
und die Unterschiede zwischen additiven und integrativen
Schlisselqualifikationen. Zwar wird die Einfihrung der gestuften
Studienstruktur vielfach zum Anlass genommen, tiber curricula-
re Reformen nachzudenken, doch gestaltet sich eine umfassende
inhaltliche Erneuerung von Studiengangen bei laufendem
Betrieb als sehr aufwéandig im Hinblick auf die zeitlichen Kapazi-
téten der Lehrenden. Dartiber hinaus werden von curricularen
Gestaltungsentscheidungen auch Fragen der institutionellen
Profilbildung beriihrt. Wo eine starkere Einheitlichkeit des Profils
angestrebt wird, werden unter Umstdnden Studiengédnge oder
Féacher abgeschafft; wo eine starkere Vielfalt des Studienangebots
angestrebt wird, werden ggf. Entscheidungen zur vermehrten
Einfihrung interdisziplindrer Studiengéange fallen.

In vielen Master-Studiengdngen werden besondere Kriterien
fiir die Zulassung von Studierenden formuliert, die die Auswahl
der Bewerber ebenfalls aufwindiger werden lassen. Zulassungs-
verfahren werden nicht mehr nur administriert, sondern Studi-
engangsverantwortliche auf Seiten der Lehrenden sind nun in
den Prozess mit einbezogen.

Dain Deutschland Studierende das Recht besitzen, ihr Stu-
dium unter den Bedingungen zu beenden, zu denen sie es begon-
nen haben, kommt es derzeit an vielen Hochschulen zu einem
Parallelangebot alter und neuer Studiengénge. Dies fiithrt einer-

seits zu deutlichen Kapazitdtsproblemen in der Lehre, anderer-
seits zu einer Vermischung des Lehrangebots fiir alte und neue
Studienginge. Dariiber hinaus werden gerade in der Ubergangs-
phase von den alten zu den neuen Studienstrukturen vermehrte
Informations- und Orientierungsangebote fiir die Studierenden
erforderlich, die zum Teil ein Studium im Rahmen der neuen Stu-
dienstruktur aufnehmen, zum Teil imn Laufe ihres Studiums von
der alten in die neue Studienstruktur wechseln, zum Teil aber
auch ihr einmal begonnenes Studium in der alten Studienstruk-
tur beenden wollen.

Der bereits mehrfach zitierten Studie von Schwarz-Hahn und
Rehburg zufolge sahen 72 Prozent der befragten Verantwortli-
chen von knapp tiber 800 neuen Bachelor- und Master-Studien-
gangen eine Zunahme im Umfang der Betreuungsmafnahmen
fir Studierende.

Nur wenige Hochschulen sind in der Lage, ihren Fakultdten
oder Fachbereichen zusétzliche Mittel oder Personalkapazitaten
fiir die Bewaltigung des administrativen und inhaltlichen Auf-
wands zur Verfiigung zu stellen, der bei der Umwandlung oder
Neuentwicklung von Studiengédngen entsteht, bei der Vorberei-
tung und Durchfiihrung der Akkreditierung sowie fiir die nicht
unbetrédchtlichen Kosten der Akkreditierung.

5.5.4 Erfahrungen im Umsetzungsprozess

Die bisherigen Erfahrungen mit der Einfithrung gestufter Studi-
engdnge und -abschliisse in Deutschland kénnen in zwei Phasen
eingeteilt werden. Zu Beginn des Prozesses gab es in den Ein-
schatzungen der Akteure und Betroffenen eine breite Mischung
von sehr positiv bis sehr ablehnend. Positive Stimmen lieBen sich
zundchst eher auf der Seite der politischen Entscheidungstrédger,
der Hochschulleitungen sowie der einzelnen Organisationen (z.
B.vom DAAD und der HRK) vernehmen. Skeptische bis ablehnen-
de Stimmen kamen vor allem von der wissenschaftlichen Seite (z.
B.vom Hochschullehrerverband, von vielen wissenschaftlichen
Vereinigungen und von der Mehrzahl der Fakultédtstage) sowie
einzelnen Arbeitgeber- und Berufsverbdnden. Die Einschdtzun-
gen der verschiedenen Gruppen und Organisationen lassen sich
in zahlreichen Positionspapieren nachlesen.

In der Zwischenzeit ist die Akzeptanz der Bologna-Reformen
in Deutschland gewachsen, es lassen sich aber weiterhin Unter-
schiede in der Bewertung erkennen. Dies soll im Folgenden an
einigen ausgewdhlten Beispielen dargestellt werden. Da die Posi-
tionen der staatlichen Seite bereits in den vorangegangenen
Abschnitten dargestellt wurden, beschréankt sich die Auswahl auf
weitere Akteure und Betroffene.

Hochschulen

Die Hochschulrektorenkonferenz hat die Einfiihrung gestufter
Studiengédnge und -abschliisse von Beginn an begrii3t und den
Prozess auf vielféltige Weise unterstiitzt, angefangen von der Mit-
arbeitan den , Trends-Studien” tiber die Einrichtung einer ,Ser-
vice-Stelle Bologna“ und die Griindung eines Netzwerks von Bolo-
gna-Koordinatoren bis hin zur Begleitung des Prozesses durch
Sachstandsberichte, statistische Angaben und Informationen.



32

DEUTSCHLAND IM VERGLEICH

An den Hochschulen selbst konnen Unterschiede zwischen
Fachhochschulen und Universitdten hinsichtlich ihrer Einschét-
zung der neuen Studiengdnge beobachtet werden. So antworte-
ten in einer Befragung im Dezember 2002 mehr Vertreter der
Fachhochschulen als der Universitdten auf die Frage, welche Ver-
dnderungen sich durch die neuen Studiengénge ergeben haben,
dass mit der Einfiihrung der neuen Studienstruktur das Prinzip
des Lebenslangen Lernens an Bedeutung gewinne (75 Prozentim
Vergleich zu 52 Prozent). Auch erwarteten die Vertreter der Fach-
hochschulen héufiger als die Kollegen an den Universitdten mit
der Einfihrung der neuen Studiengénge die ErschlieBung neuer
Berufsbilder (54 Prozent zu 44 Prozent) sowie ein Verschwinden
der Grenzen zwischen den traditionellen Disziplinen (45 Prozent
zu 33 Prozent). Vertreter der Universitdten sind hdufiger als ihre
Kollegen an den Fachhochschulen der Meinung, dass die Verwal-
tung des Studiums komplizierter (53 Prozent zu 43 Prozent) und
das Studium verschulter wiirde (43 Prozent zu 12 Prozent). Sie
erwarteten auBerdem héufiger als die Vertreter der Fachhoch-
schulen, dass das Studium fiir die Studierenden besser planbar
wiirde (43 Prozent zu 33 Prozent) und es weniger Studienabbre-
cher gébe (46 Prozent zu 33 Prozent) (Schwarz-Hahn und Rehburg
2004).

Lehrende

Die an den Hochschulen mit der Lehre befassten Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler besitzen multiple Arenen, in denen
sie ihre Einschdtzungen des Bologna-Prozesses du8ern und disku-
tieren kdnnen: zum einen in den Gremien der akademischen
Selbstverwaltung an den Hochschulen, zum anderen in den Fach-
gesellschaften ihrer Disziplin, schlieBlich auch auf den Fakultats-
tagen. In diesem Abschnitt wird eine kleine Auswahl von eher kri-
tischen Stimmen vorgestellt.

Die Forderung der KMK, dass der Bachelor-Studiengang zum
Regelabschluss werden soll, st68t in manchen Fachrichtungen
auf Kritik. Wéahrend die Ingenieurverbédnde (VDI, VDE, ZVEI) sich
fur gestufte Studiengdnge ausgesprochen haben - jedoch nicht
als Ersatz fur, sondern als Ergénzung zu den Diplomstudiengén-
gen -, ist die Hochschulseite reservierter. Die Mitglieder der ,,TU 9
- Consortium of German Institutes of Technology*, in dem sich
die groBten deutschen Technischen Universitdten zusammenge-
schlossen haben, halten in den Ingenieurwissenschaften den
Master und nicht den Bachelor als Regelabschluss fiir erforder-
lich. Die zentrale Aussage einer diesbeziiglichen Pressemittei-
lung war: ,,Der Bachelor 6ffnet alle Tiiren, der Master ist das Ziel*
(Medieninformation Berlin 2004). Weiterhin ist derselben Presse-
mitteilung zu entnehmen: , Die Positionierung des universitaren
Masters als Regelabschluss fiir Wissenschaft und eine Tatigkeit in
der Wirtschaft basiert auf der Erfolgsgeschichte des deutschen
Diplomingenieurs und der damit verbundenen Qualifikationen
(...) Dem universitdren Bachelor kommt damit eine Drehscheiben-
funktion zu. Er soll verschiedene Wege, insbesondere in den wei-
terfithrenden Master im gleichen Fach, 6ffnen und gleichzeitig
auch fur Mobilitét beziiglich eines moglichen Fachwechsels oder
einer Tatigkeit in der Praxis qualifizieren.*

Kritik kam auch aus kirchlichen Kreisen an der Einfiihrung
von Bachelor- und Master-Studiengédngen im Fach Theologie. Der

Bachelor-Abschluss wird als ein Abschluss fiir Studienabbrecher
gesehen, die man nicht im Pfarrdienst sehen wolle (vgl. FAZ vom
15. November 2004).

Die Deutsche Physikalische Gesellschaft hat sich ebenfalls
gegen den Bachelor-Abschluss als Regelabschluss im Fach Physik
ausgesprochen (vgl. Deutsche Physikalische Gesellschaft, Emp-
fehlungen vom 13. November 2004).

Studierende

Die groBte deutsche Studierendenorganisation, der Freie Zusam-
menschluss der StudentInnenschaften, begriiB3te in einem Positi-
onspapier von Juli 2002 zundchst das Ziel, mit den Bologna-Refor-
men die Mobilitdt von Studierenden und Lehrenden zu erleich-
tern, forderte jedoch bessere finanzielle Zuschiisse fiir die Studie-
rendenmobilitdt und einen Ausbau der landeskundlichen und
sprachlichen Vorbereitung seitens der Hochschulen. Positiv
bewertet wurde auBerdem das Ziel, die europdische Zusammen-
arbeit auf dem Gebiet der Qualitatssicherung zu férdern (vgl. fzs,
Positionspapier vom 16. Juli 2002).

Im Vorfeld der Bologna-Folgekonferenz in Berlin im Jahr 2003
auBerte der fzs jedoch eine umfassende Kritik an den Bologna-
Reformen und -Zielen (vgl. fzs: Failing Bologna, 2003). Insbeson-
dere wurden bei folgenden Aspekten Probleme gesehen:

+MaBnahmen zur Sicherstellung der Lesbarkeit von Abschliissen
wie das Diploma Supplement werden nicht konsequent ver-
folgt.

+Bei der Einfithrung zweistufiger Abschliisse werden Ziele ver-
folgt, die nichtin Einklang mit den Zielen des Bologna-Prozes-
ses stehen, ndmlich die Beschrdnkung des Zugangs zu Master-
Studiengédngen.

+Die Einfihrung von Credits erfolgt unsystematisch.

+ Der Abbau von Mobilitdtshindernissen fiir auslédndische Studie-
rende wird in der Praxis iiberwiegend mit dem Aufbau eines
Hochschulmarketings verwechselt. Finanzielle Hilfeleistungen
werden aufgrund der Finanzlage der Lander vielfach gekiirzt,
Sprachausbildungsangebote sind hdufig unzureichend und
zudem kostenpflichtig.

+Die Qualitédtssicherungsbemiihungen auf Bundesebene
beschrénken sich auf die Akkreditierung.

+ Bisher gibt es in Deutschland kaum Vorstellungen, wie eine
europdische Dimension der Hochschulbildung aussehen kénn-
te.

+StudentInnen sind auf regionaler und nationaler Ebene deut-
lich unterreprésentiert und spielen in Entscheidungsfindungs-
prozessen nur selten eine Rolle.

+1In Deutschland wird die Frage nach einem europdischen Hoch-
schulraum kaum diskutiert, im Vordergrund steht die Attrakti-
vitdt des deutschen Hochschulraums.



DEUTSCHLAND IM VERGLEICH

33

Seitens des fzs wurden daher folgende erganzende MaBnah-
men gefordert:

+Einrichtung einer nationalen Koordinierungsgruppe beste-
hend aus BMBF, KMK, HRK und fzs;

+ starkere Bezugnahme auf die Ergebnisse der Bologna-Seminare
in Deutschland;

+ gesetzliche Vorgaben bei zentralen MaBnahmen wie ECTS und
Diploma Supplement;

+ Aufnahme des Ziels eines studiengebiihrenfreien europaischen
Hochschulraums sowie

+ stérkere Fokussierung auf die Umsetzung, auch auf europai-
scher Ebene.

Beschaéftiger und ihre Organisationen

Die Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbdnde
(BDA) hat im September 2003 ein Memorandum zur gestuften
Studienstruktur veroffentlicht, in welchem die Position der
Arbeitgeber in zwo6lf Punkten dargestellt wurden (vgl. BDA
Memorandum 2003). Angesichts der urspriinglichen Heterogeni-
tat der Einschdtzungen und Positionen der Arbeitgeber zum
Bologna-Prozess ist dieses Memorandum etwas tiberraschend.
Die zwolf Punkte sind im Folgenden in einer Zusammenfassung
dargestellt.

+Die Arbeitgeber in Deutschland sprechen sich fiir eine flachen-
deckende Einfiihrung von Bachelor- und Master-Abschlissen
ausund wollen sich bei der Rekrutierung von Hochschulabsol-
venten auf diese neuen Abschliisse einstellen.

+ Der Bachelor-Abschluss soll als berufsbefdhigender Regelab-
schluss etabliert werden. Die Wirtschaft setzt sich daftir ein,
den Bachelor-Absolventen einen attraktiven Start auf dem
Arbeitsmarkt zu ermoglichen. Neben konsekutiven Master-
Abschlissen soll es auch moglich sein, ein Master-Studium nach
mehreren Jahren der Berufstédtigkeit aufzunehmen. Eine Um-
etikettierung klassischer Studiengdnge wird abgelehnt.

+ Aufgabe der Hochschulen ist, den Studierenden eine wissen-
schaftsfundierte Ausbildung anzubieten, die die ganze Person-
lichkeit anspricht. Es sollen sowohl fachbezogene als auch tiber-
fachliche Bildungsziele verfolgt werden, wobei den tiberfach-
lichen Schliisselkompetenzen ein groferer Stellenwert zukom-
men sollte als bisher.

+Ein berufsbefdhigender Bachelor-Studiengang soll die Kern-
qualifikationen einer Disziplin und tiberfachliche Kompeten-
zen vermitteln, weniger dagegen ausdifferenziertes Spezial-
wissen.

+ Fiir die Master-Phase wird eine Differenzierung nach zielorien-
tierten Konzepten befiirwortet, die sowohl akademisch, d.h. als

Vorbereitung fiir eine wissenschaftliche Laufbahn, als auch ver-
tiefend und erweiternd im Sinne einer gezielteren Spezialisie-
rung oder der Erweiterung vorhandener Kompetenzen sein
konnen.

+Zu Fragen des Wettbewerbs zwischen Universitdten und Fach-
hochschulen &uBern sich die Arbeitgeber nicht, sondern legen
nur eine profilbildende Nutzung der jeweiligen Stdrken nahe.

+Normative Festlequngen von Curricula und Studiendauer wer-
den abgelehnt.

+ Die Einfithrung von ECTS, Modularisierung und Diploma Sup-
plement wird als Beitrag zur Steigerung der Transparenz gese-
hen. Dartiber hinaus wird eine gréSere Durchléssigkeit zwi-
schen den verschiedenen Bildungsbereichen gefordert.

+ Die Qualitdtssicherung soll durch Akkreditierung weiterent-
wickelt werden.

+ Die Wirtschaft tritt fiir eine Begrenzung der Abschlussgrade
ein, wobei fiir die Unterscheidung nach Profiltypen das Diplo-
ma Supplement genutzt werden soll.

+Bachelor- und Master-Absolventen sollen nicht nach ihrem Titel
oder einer Wertigkeit des Abschlusses, sondern nach der Wer-
tigkeit der ibernommenen Aufgaben bezahlt werden.

+Die Wirtschaft bietet an, den Reformprozess an den Hochschu-
len aktiv zu begleiten.

Diese sehr ausfiihrliche Stellungnahme der BDA wurde im Juni
2004 erganzt durch eine Erkldarung der Personalvorstdnde fith-
render deutscher Unternehmen (vgl. ,Bachelor Welcome*® vom
7.Juni 2004). Die Erkldarung greift die wesentlichen Punkte und
Forderungen des Memorandums wieder auf. Die Unterzeichner
erkldren sich bereit, Bachelor-Absolventen attraktive Einstieg-
schancen und - durch betriebliche und externe Weiterbildung -
Entwicklungsmoglichkeiten in Fach- und Fihrungspositionen zu
erdffnen. Gleichzeitig stellen sie jedoch auch eine Reihe von
Anforderungen an Inhalt, Struktur, Qualitdt und Vergleichbar-
keit der neuen Abschliisse und bekunden ihre Bereitschaft zur
Kooperation mit den Hochschulen.

5.5.5 Folgen fiir die Struktur der Hochschullandschaft

Fast alle Akteure in Deutschland sprechen sich fiir den Erhalt der
beiden Hochschultypen, Universitdten und Fachhochschulen,
aus. Zugleich wird aber davon ausgegangen, dass sich die Bezie-
hung zwischen den beiden Typen durch die Einfiihrung der
gestuften Studienstruktur verdndern wird. Zwar stand zunéchst
zur Diskussion, ob Master-Studiengdnge auch an Fachhochschu-
len eingefiihrt werden und ob und wie sich Bachelor- und Master-
Studiengédnge in ihrer Akzentsetzung und bei der Titelvergabe je
nach Hochschultyp unterscheiden sollten, doch ist die Entschei-
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dung durch die Strukturvorgaben der KMK von Oktober 2003 so
ausgefallen, dass sowohl Universitaten als auch Fachhochschulen
Master-Studiengédnge beider Profiltypen (d. h. eher forschungs-
orientiert oder eher anwendungsorientiert) anbieten kénnen,
dass der Profiltyp in der Urkunde bezeichnet werden kann, aber
nicht muss, und nichtin die Gradbezeichnung aufgenommen
wird und dass der Zusatz ,,(FH)“ in der Titelbezeichnung entfallt.
Dies spricht fiir eine gewollte Funktionsiiberschneidung der bei-
den Hochschultypen.

Allerdings gab es zunéchst in der KMK Diskussionen dariiber,
ob den Bachelor-Absolventen von Universitdten und Fachhoch-
schulen der Zugang zum gehobenen oder zum hoheren Dienst
im 6ffentlichen Sektor eréffnet werden sollte. Beziiglich dieser
Frage wurde mittlerweile beschlossen, dass der Bachelor-Grad
von beiden Hochschultypen nur die Berechtigung des Zugangs
zum gehobenen Dienst ermdoglicht.

Beide Hochschultypen bestehen also weiter nebeneinander,
haben auch unterschiedliche Gewichtungen, aber explizit tiber-
schneidende Funktionen. Transparenz wird mit der Vorgabe zur
Herstellung einer Typenreinheit auf der Master-Stufe erzielt, nach
welcher jeder Master-Studiengang entweder als ,,starker anwen-
dungsorientiert” oder als ,,starker forschungsorientiert” klassifi-
ziert werden muss und dies im Rahmen der Akkreditierung verifi-
ziert wird. Die Klassifizierung soll auch im Diploma Supplement
enthalten sein.

Intendiert ist mit diesen Entscheidungen, die Durchléssigkeit
zwischen Universitdten und Fachhochschulen zu verbessern und
die Unterscheidung nach Hochschultypen zugunsten individuel-
ler Profilbildungen der Institutionen abzuschwéchen. Doch hat
gerade dies betrdchtliche Widerstande insbesondere seitens der
Technischen Universitdten ausgeldst. Die in der TU9-Gruppe
zusammengeschlossenen grof3ten Technischen Universitdten
Deutschlands haben gemeinsam beschlossen, auch bereits in den
Bachelor-Studiengéngen ein starker forschungsorientiertes Profil
anzubieten und sich damit deutlicher von den Fachhochschulen
zu unterscheiden. Ziel ist es, den Weg in die Master-Phase allein
uber den forschungsorientierten Bachelor-Abschluss zu eroffnen,
so dass nach einer regulédren Bachelor-Ausbildung an der Fach-
hochschule, in der ja nach den Strukturvorgaben der KMK nicht
zwischen anwendungsorientiert und forschungsorientiert diffe-
renziert werden soll, der Weg in ein Master-Studium (zumindest
an einer der zur TU9-Gruppe gehérenden Technischen Universi-
téten) verschlossen ist oder nur durch ein Briickenstudium bzw.
ergidnzende Qualifikationen eréffnet wird.

Der KMK-Beschluss legte zugleich fest, dass Master-Abschlisse
von Fachhochschulen grundsétzlich zur Promotion berechtigen,
wobei das Promotionsrecht weiterhin den Universitdten vorbe-
halten bleiben soll. Bisher war dieser direkte Weg nur in wenigen
Ausnahmefillen moglich. Uberraschend ist des Weiteren, dass
auch Inhaber eines Bachelor-Grades ohne Erwerb eines weiteren
Grades unmittelbar zur Promotion zugelassen werden kénnen, in
diesem Falle aber erst nach einem besonderen Verfahren zur Fest-
stellung der Eignung. Die in der TU9-Gruppe zusammengdeschlos-
senen Technischen Universitdten wollen dies auch weiterhin ver-
hindern. Dartiber hinaus spricht sich die TU9-Gruppe dafiir aus,
bei Universitdtsabsolventen in Zukunft den Universitatsnamen

im Titel mitzufiihren, so dass nach Abschaffung des Zusatzes
,»(FH)“ hier die Unterscheidung zwischen beiden Hochschultypen
auf andere Weise wieder eingefiihrt wird.

Auch in Deutschland kann also eine graduelle Anndaherung
der beiden Hochschultypen erwartet werden. Zwar gibt es zurzeit
noch Widerstidnde seitens der Universitdten, ob sich diese Hal-
tung aber in Zukunft durchsetzen wird, ist eher unwahrschein-
lich. Vermutlich wird sich, wie in den anderen von uns untersuch-
ten Ldndern auch, mittelfristig eine vertikale Differenzierung
nach Qualitdt und Reputation durchsetzen.

5.5.6 Ziele der Hochschulen und curriculare Akzente der neuen
Studiengdnge

Die Berufsorientierung von Studiengangen ist in Deutschland
nichtneu, sondern war bereits im ersten Hochschulrahmenge-
setzvon 1976 enthalten. Neu ist jedoch vor allem die Frage nach
dem Charakter des universitdren Bachelor-Studiums im Hinblick
auf die Herstellung eines berufsqualifizierenden Profils. Die
damit zusammenhangenden Diskussionen, Uberlegungen und
Probleme k6énnen in sechs Punkten zusammengefasst werden.

Erstens ergibt sich die Aufgabe, erneut tiber die professionelle
Relevanz von Studiengdngen nachzudenken, allerdings unter
Bedingungen der kiirzeren Dauer. Diese Aufgabe stellt sich fir
die Studiengédnge in allen Fachern, steht aber in den Fachern
besonders im Vordergrund, in denen die professionelle Relevanz
auch schon vorher offen war (etwa in den geisteswissenschaft-
lichen, zum Teil aber auch in einigen gesellschaftswissenschaft-
lichen Fachern).

Eine erste Befragung der Verantwortlichen von knapp tiber
800 Bachelor- und Master-Studiengdngen in Deutschland aus
dem Jahre 2002 (vgl. Schwarz-Hahn und Rehburg 2004) ergab,
dass von den einbezogenen Studiengéangen fast 90 Prozent der
Bachelor-Studiengénge und fast drei Viertel der Masterstudien-
gange Praxiselemente enthielten. Dabei war ein Berufs- oder
Lehrpraktikum (49 %) die haufigste Form. Ein Forschungsprakti-
kum in der Hochschule war in 22 Prozent der Master-Studiengén-
ge und 14 Prozent der Bachelor-Studiengédnge integriert. Ein Vier-
tel der Master-Studiengénge (26 %) enthielt keine praktischen
Anteile wahrend dies fiir elf Prozent der Bachelor-Studiengédnge
zutraf. Vergleicht man die praktischen Studienanteile an Univer-
sitdten und Fachhochschulen, so entsteht folgendes Bild: 90 Pro-
zent der Befragten gaben an, die praktischen Anteile in den Stu-
diengdngen an Universitdten hdtten zugenommen oder wéren
gleich geblieben, wahrend 37 Prozent der Befragten an Fach-
hochschulen angaben, dass die praktischen Anteile im Studium
abgenommen hétten. Dies deutet darauf hin, dass Praktika oder
andere praktische Studienanteile, die oftmals zeitaufwendig
waren, aber dennoch zum Charakter der Fachhochschulen ge-
hoérten, am ehesten aus dem Studienplan herausgenommen wur-
den, um die Studienzeit zu verkiirzen. Insgesamt belegen diese
Daten aber auch, dass sich Universitdten und Fachhochschulen
im Zuge der Einfiihrung gestufter Studienstrukturen starker ein-
ander annédhern.
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Eine Beteiligung der Arbeitgeber am Lehrangebot konnte in
derselben Studie recht hdufig verzeichnet werden: In zwei Drit-
teln aller Studiengdnge wurden Vertreter des Arbeitsmarkts in
das Lehrprogramm eingebunden. Dies geschah tiberwiegend
durch die Ubernahme von Lehrveranstaltungen, Vortragsreihen
oder Ahnlichem durch Einzelpersonen (52 Prozent). Fachhoch-
schulen beziehen die Arbeitgeber dabei fast doppelt so oft in das
Lehrprogramm ein wie die Universitédten (84 Prozent im Ver-
gleich zu 46 Prozent) (Schwarz-Hahn und Rehburg 2004).

Zweitens hingen mit den Uberlegungen zur professionellen
Relevanz der neuen Studiengdnge auch Uberlegungen zum Ver-
héltnis von Propadeutik, Fachspezifik und professioneller Rele-
vanz zusammen. Wenn - wie es die Strukturvorgaben der KMK
von Oktober 2003 vorschreiben - in den Bachelor-Studiengédngen
wissenschaftliche Grundlagen, Methodenkompetenz und berufs-
feldbezogene Qualifikationen vermittelt werden sollen, dann
mussen Entscheidungen hinsichtlich der Akzentuierung und
des Verhiltnisses dieser drei Elemente zueinander getroffen wer-
den.

Drittens gibt es gleichzeitig eine Vermischung von Diskussio-
nen iber die Profilierung von Studiengéngen als forschungs-
oder anwendungsorientiert und eine gréBere Profilvielfalt von
Hochschulen.

Viertens stellt sich bei Verdnderungen von Studiengangs-
strukturen immer auch die Frage nach curricularen Innovatio-
nen. Inhaltliche Reformen bertihren dann aber auch wieder
Strukturfragen.

Die Studie von Schwarz-Hahn und Rehburg zeigte diesbeziig-
lich, dass mehr als die Hélfte (54 Prozent) der etwa in die Untersu-
chung einbezogenen Studiengédnge neu entwickelt worden
waren, wiahrend in weniger als der Hélfte ein &hnliches Angebot
bereits vor Einfiihrung der gestuften Studienstruktur bestand.
Verdnderungen bei der zweiten Gruppe von Studiengédngen
bezogen sich vorrangig auf die Struktur und den Aufbau (83 Pro-
zent) des Studiengangs, wéhrend in immerhin 63 Prozent der Fél-
le auch die Lehr- und Lerninhalte verdndert worden waren.

Erste Erfahrungen haben im tibrigen gezeigt, dass Master-Stu-
diengédnge an Fachhochschulen, die nichtkonsekutiv angelegt
sind, groBere Probleme haben, akkreditiert zu werden.

Flinftens sind die inhaltlichen Reformen der Studiengéange
eng verknuipft mit Fragen der Prifungslogik, z. B. bei der Bestim-
mung des Gewichts der Abschlussprifung angesichts von Modu-
larisierung.

Sechstens schlieBlich ergibt sich zwangslédufig ein Problem bei
der Konsekutivitdt von Master-Studiengédngen, die interdiszipli-
nér angelegt sind und denen keine Bachelor-Studiengédnge direkt
vorausgehen. Ein weiterer Indikator dafir ist die Tatsache, dass
im Wintersemester 2004/05 die Zahl der Master-Studiengénge in
Deutschland die Zahl der Bachelor-Studiengédnge leicht iber-
steigt (vgl. HRK, Bologna-Reader 2004, S.1971f.).

Zum jetzigen Zeitpunkt liegen noch nicht zu allen diesen
Punkten Informationen vor, doch gibt es sichtbare Konflikte tiber
die Frage der Passung von universitdren und Fachhochschulstu-
diengédngen (vgl. Aussagen der ,TU9-Gruppe®), iiber die Frage der
Gleichwertigkeit von konsekutiven und nichtkonsekutiven
Master-Studiengédngen sowie tiber die Frage der Gleichwertigkeit

von Fachhochschulabschliissen auf der Master-Stufe beim Zu-
gang zum hoheren 6ffentlichen Dienst. Im Unterschied zu den
Master-Studiengédngen an Universitdten muss bei den Master-Stu-
diengdngen an Fachhochschulen im Rahmen der Akkreditierung
gepriift werden, ob sie die Berechtigung fiir den Zugang zum
hoheren Dienst verleihen.

5.5.7 Besondere Elemente von Studium, Priifungen und Zertifikaten

Bereits in den Rahmenvorgaben der KMK fiir die Einfihrung von
Leistungspunktsystemen und die Modularisierung von Studien-
gangen von September 2000 war die Vergabe von Credits fiir die
neuen Bachelor- und Master-Studiengdnge verbindlich vorgese-
hen.

Credits

Fur die Vergabe von Credits wurde ein Workload-Ansatz zugrun-
de gelegt, der sich aus dem zeitlichen Aufwand der Studierenden
fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen, der Vor- und Nachbe-
reitung im Selbststudium sowie dem Priifungsaufwand (einschl.
Vorbereitung) zusammensetzte. Auch Abschluss- und Studienar-
beiten sowie Praktika sollen mit Credits versehen werden. Da die
Credits ein quantitatives MaB zur Festlegung des zeitlichen
Arbeitsaufwands der Studierenden sind, werden zur Beurteilung
der Leistung auBerdem Noten vergeben.

Festgelegt wurde dartiber hinaus, dass der Arbeitsaufwand im
Rahmen eines vollzeitlichen Studiums pro Studienjahr 1.800
Stunden betragen soll, so dass pro Semester 30 Credits erworben
werden kénnen, was einer zeitlichen Belastung von 30 Arbeits-
stunden pro Credit entspricht. Die Bund-Lander-Kommission fur
Bildungsplanung und Forschungsférderung hat dariiber hinaus
zwischen 2001 und 2004 sechs Modellprojekte zur Entwicklung
von Leistungspunktsystemen geférdert (vgl. HRK, Bologna-Rea-
der, S. 891f. und S. 1231f.). Die Strukturvorgaben der KMK von Okto-
ber 2003 legen eine obligatorische Abschlussarbeit fiir alle Bache-
lor- und Master-Studiengédnge fest und begrenzen die Zahl der
Credits fiir die Abschlussarbeit in Bachelor-Studiengdangen auf
mindestens sechs und hochstens zwolf Credits sowie fiir die
Abschlussarbeit in Master-Studiengédngen auf 15 bis 30 Credits.

Das Credit-System enthdlt im Prinzip zwei Reformelemente.
Erstens soll Transparenz iber den studentischen Arbeits- und
Lernaufwand hergestellt werden, der nicht nur ein Indikator fir
die Studierbarkeit eines gegebenen Curriculums ist, sondern
auch den Transfer und die Akkumulation erbrachter Leistungen
und erworbener Qualifikationen erleichtern soll. Zweitens impli-
ziert das Credit-System studienbegleitende Priifungen.

Zwar werden derzeit dem Deutschen Bericht zur Vorbereitung
der Bologna-Folgekonferenz in Bergen im Mai 2005 zufolge in
gutzwei Dritteln aller Bachelor- und knapp zwei Dritteln aller
Master-Studiengénge (67,7 Prozent bzw. 62,5 Prozent) an deut-
schen Hochschulen Credits vergeben (vgl. German National
Report2005), doch ist der Eindruck weit verbreitet, dass an den
Hochschulen eine Zuordnung von Credits zu Lehrveranstaltun-
gen oder Modulen unternommen wird, ohne sich mit dem
Arbeitsaufwand der Studierenden zu beschéaftigen. Dadurch wird
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das Ziel der Transparenz verfehlt. Dariiber hinaus gibt es in einer
Reihe von Studiengdngen Abweichungen gegenuber der auf die
Lernzeit bezogenen Vergabe von Credits, insbesondere im Hin-
blick auf die Gewichtung der studienbegleitenden Prifungen im
Verhéltnis zur Abschlusspriifung. Insgesamt wird das Credit-
System bisher in Deutschland noch sehr uneinheitlich gehand-
habt.

Modularisierung

Ahnliches lasst sich im Hinblick auf die Modularisierung feststel-
len, die ebenfalls mit der Einfiilhrung der gestuften Studiengdnge
verpflichtend vorgeschrieben ist, die ebenfalls im Rahmen von
Modellprojekten gefoérdert wurde und fiir die seitens der KMK
Definitionen und Standards ausgearbeitet wurden. Mit der Mo-
dularisierung verbindet sich vor allem das Ziel einer Erleichte-
rung der Mobilitét von Studierenden.

Die KMK definiert in ihren Rahmenvorgaben von September
2000: ,Modularisierung ist die Zusammenfassung von Stoffgebie-
ten zu thematisch und zeitlich abgerundeten, in sich abgeschlos-
senen und mit Leistungspunkten versehenen abprifbaren Ein-
heiten. Module kénnen sich aus verschiedenen Lehr- und Lernfor-
men (...) zusammensetzen. Ein Modul kann Inhalte eines einzel-
nen Semesters oder eines Studienjahres umfassen, sich aber auch
uiber mehrere Semester erstrecken. Module werden grundsétz-
lich mit Priifungen abgeschlossen, auf deren Grundlage Leis-
tungspunkte vergeben werden“ (zitiert nach: HRK, Bologna-
Reader, 2004, S. 91).

In der Praxis der Modularisierung von Studiengdngen an den
Hochschulen lésst sich vielfach beobachten, dass Lehrveranstal-
tungen zu Clustern zusammengefasst und als Module bezeichnet
werden.

Diploma Supplement

Bisher wurde ein Diploma Supplement in Deutschland nur auf
Antrag der Studierenden vergeben. Im Wintersemester 2004/05
werden dem deutschen Bericht zur Vorbereitung der Bologna-
Folgekonferenz in Bergen zufolge fiir knapp 45 Prozent der
Bachelor-Absolventen und fiir 44 Prozent der Master-Absolventen
Diploma Supplements ausgestellt. In Zukunft soll das Diploma
Supplement jedoch automatisch fiir jeden Absolventen ausge-
stellt werden (German National Report 2005).

Die Strukturvorgaben der KMK von Oktober 2003 erwdhnen
das Diploma Supplement zweimal. Einmal im Zusammenhang
mitder Zuordnung von Master-Studiengédngen zu den Profilty-
pen ,stérker forschungsorientiert” bzw. ,,starker anwendungsori-
entiert”, die im Diploma Supplement dargestellt werden soll.
Zum anderen im Zusammenhang mit Informationen tiber das
dem Abschluss zugrunde liegende Studium im Einzelnen. Weder
wird dabei eine Muss- noch eine Kann-Bestimmung hinsichtlich
des Diploma Supplements ausgesprochen.

Die Hochschulrektorenkonferenz hat Leitlinien zur Einfih-
rung des Diploma Supplements entwickelt (Vgl. HRK, Bologna-
Reader 2004, S.151ff.).

5.5.8 Folgen fiir den Studienverlauf

Deutlich wird in Deutschland, wie in den anderen von uns unter-
suchten Landern auch, dass das Bachelor-Studium straffer und
intensiver erfolgt und durch eine Zunahme von Pflichtelementen
gekennzeichnetist. Dariiber hinaus gibt es die Tendenz, in einer
Fachrichtung mehr als ein Angebot auf der Master-Stufe bereitzu-
stellen. Vielfach werden dabei vollstindig neue innovative und
oft interdisziplindre Master-Studiengédnge entwickelt, die als
nichtkonsekutive Studiengidnge beim Ubergang von der Bache-
lor- zur Master-Stufe neue Wahlmdoglichkeiten fiir die Studieren-
den schaffen.

Mit der Studienstrukturreform werden in Deutschland sowohl
Hoffnungen verbunden, die Studienzeiten zu verkiirzen als auch
die Studienabbruchquote zu verringern. Vielfach wird davon aus-
gegangen, dass potenzielle Studienabbrecher einen nicht unbe-
trachtlichen Teil derjenigen Studierenden ausmachen werden,
die nach Abschluss eines dreijdhrigen Bachelor-Studiums die
Hochschule verlassen. Das tragt nicht dazu bei, dass Bachelor-Stu-
diengédnge die Chance bekommen, einen reputierlichen
Abschluss zu verleihen. Unklar bleibt derzeit auBerdem, ob sich
mit der Einfilhrung der gestuften Studienstruktur die Studienzei-
ten in Deutschland tatsdchlich verringern werden und inwieweit
auch der Studienabbruch davon beeinflusst wird. Dies wird nicht
zuletzt von der Praxis der Selektion von Studierenden fiir die
Master-Studiengdnge abhédngen.

Die KMK definiert in ihren Strukturvorgaben von Oktober
2003 den Bachelor-Abschluss als ersten berufsqualifizierenden
Abschluss, der zum Regelabschluss fiir die Mehrzahl der Studie-
renden werden und damit zu einer ersten Berufseinmiindung
fihren soll. Auch wenn bisher keine offiziellen Quoten fiir den
Ubergang von der Bachelor- in die Master-Phase festgelegt wur-
den, rechnen zumindest die Universitaten mit hoheren Uber-
gangsquoten ihrer Studierenden von der Bachelor- zur Master-
Phase, so dass sicher nicht von einer Minderheit gesprochen
werden kann. Zahlen liegen dazu allerdings bisher noch nicht
VOT.

5.5.9 Folgen fiir Berufseinstieg und -weg der Absolventen

Mit den ersten Aussagen und Analysen zum Ubergang der Absol-
venten gestufter Studiengdnge auf den Arbeitsmarkt kdnnen
einige Erfahrungen und beobachtbare Probleme dargestellt wer-
den. Sie lassen sich in vier Punkten zusammenfassen.

Erstens werden fur die Bachelor-Absolventen von Fachhoch-
schulen und firr die Master-Absolventen von Universitdten weit-
gehend keine neuen Probleme gesehen. Die Uberginge gestalten
sich, wie auch bei den alten Studiengdngen, nach Fachergruppen
unterschiedlich und sind fiir die berufsferneren Facher schwieri-
ger als fur die berufsndheren. Offen ist dagegen insbesondere die
Berufseinmiindung von Absolventen universitarer Bachelor-Stu-
diengédnge.

Zweitens ist derzeit noch nicht genau erkennbar, inwieweit in
der Privatwirtschaft Unterschiede zwischen Bachelor- und
Master-Absolventen hinsichtlich der Aufstiegschancen und Kar-
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rierewege gemacht werden. Zwar wird auch den Bachelor-Absol-
venten ein attraktiver Berufseinstieg versprochen und darauf
hingewiesen, dass alles Weitere von Leistungsbereitschaft und
Bereitschaft zur Weiterbildung sowie Bewdhrung abhénge, doch
gibt es dafiir zum jetzigen Zeitpunkt noch keine empirischen
Belege. Die HIS-Studie kommt zu dem Ergebnis, dass Bachelor-
Absolventen tiberwiegend eine Beschéftigung in traditionelle
Einstiegsbereiche von Hochschulabsolventen finden (Briedis
2004), wahrend eine IDW-Studie (Konegen-Grenier 2004) fir den
Aufstieg von Bachelor-Absolventen in Fiihrungspositionen eine
langere Bewdhrungsphase als die traditionellen Absolventen mit
einem Diplomabschluss hervorhebt.

Drittens ist die Einstufung der Bachelor-Absolventen in den
gehobenen Dienst des 6ffentlichen Sektors nicht wirklich tiberra-
schend, da universitdre Bachelor-Studiengédnge kiirzer sind als
die traditionellen Studiengdnge an Fachhochschulen. Man hétte
aber erwarten konnen, dass es im offentlichen Dienst nicht 14n-
ger zwei Karrierestufen (gehobener und héherer Dienst) fiir
Hochschulabsolventen gibt, sondern eine Differenzierung im
Rahmen der Karrierewege nach Leistung, Weiterbildung und
Bewdahrung erfolgt. Da mit den Bologna-Reformen die Stufung
von groBerer Bedeutung ist als der Hochschultyp, hétte auch eine
Einteilung erfolgen kénnen, die den Bachelor-Absolventen den
Zugang zum gehobenen und den Master-Absolventen den
Zugang zum hoheren Dienst eréffnet. Stattdessen muss bei der
Akkreditierung von Master-Studiengangen an Fachhochschulen
unter Mitwirkung der 6ffentlichen Hand in einem zuséatzlichen
Verfahren festgestellt werden, ob der Studiengang den Zugang
zum hoheren Dienst eroffnet. Damit wird fiir die Master-Studien-
gange an Fachhochschulen nicht nur eine zusétzliche Hiirde auf-
gestellt, sondern im Vordergrund des Verfahrens steht die
Behandlung der Absolventen im Berechtigungssystem und weni-
ger ihre Behandlung auf dem Arbeitsmarkt.

Viertens gibt es zurzeit noch keine Erfahrungen tiber den
Berufseinstieg und weitere Karrierewege von Absolventen inter-
disziplindrer Master-Studiengédnge sowie von Absolventen, die
nach Abschluss ihres Bachelor-Studiums und mit Einstieg in ein
Master-Studium einen Fachwechsel vornehmen.

Zur Frage der Arbeitsmarktakzeptanz und -einmiindung von
Bachelor- und Master-Absolventen wurden in Deutschland fol-
gende Studien durchgefihrt:

+Das Institut fiir Personalmanagement (IP) hat im Auftrag der
Industrie- und Handelskammer (IHK), der Handwerkskammer
(HWK) und der Vereinigung der Unternehmensverbdnde in Ber-
lin und Brandenburg (UVB) Berliner Unternehmen nach ihrem
Kenntnisstand und ihren Erwartungen beziiglich der neuen
Absolventen befragt (Mit Bachelor und Master nach Europa,
2003).

+ Der Deutsche Industrie- und Handelskammertag (DIHK) hat
uber die Industrie- und Handelskammern eine Betriebsbefra-
gung seiner Mitgliedsunternehmen durchgefiihrt (Erhebung
des DIHK 2002).

+Das Institut der Deutschen Wirtschaft (IDW) hat eine Betriebs-
befragung zu Akzeptanz, Rekrutierungs- und Karriereaussich-
ten von Bachelor- und Master-Absolventen durchgefiihrt (Kone-
gen-Grenier 2004).

+ Das Hochschul-Informations-System (HIS) hat mit Finanzierung
durch den Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft eine
erste Bachelor-AbsolventenInnen-Befragung durchgefiihrt
(Briedis 2004).

Alle Studien kommen zu einer recht positiven Einschitzung
beziglich der Akzeptanz und der Arbeitsmarktchancen von
Bachelor-Absolventen. Im Folgenden wird exemplarisch auf die
Studie des Instituts der deutschen Wirtschaft, die die Arbeitge-
berseite befragte, und der HIS-Studie, die die Absolventen befrag-
te, eingegangen:

Im Rahmen der IDW-Studie wurden 672 Unternehmen aus
allen Branchen befragt, allerdings betrug die Riicklaufquote nur
14 Prozent. Die wesentlichen Befunde der Studie konnen wie folgt
zusammengefasst werden:

+11,5 Prozent der befragten Unternehmen beschéftigen bereits
Bachelor-und 9,7 Prozent Master-Absolventen. Zwei Drittel der
Unternehmen, die Master-Absolventen beschéftigen, beschéfti-
gen auch Bachelor-Absolventen.

+ Ca. 77 Prozent der Unternehmen, die noch keine Bachelor-
Absolventen beschéftigen, akzeptieren diesen Abschluss. Ledig-
lich eine Minderheit wiirde keine Bachelor-Absolventen einstel-
len.

+Die Akzeptanz von Bachelor- und Master-Absolventen steigt mit
der GroBe des Unternehmens und der Héhe des Akademikeran-
teils (Letzteres gilt auch fir Kleinunternehmen).

+ Die Bachelor-Absolventen sind etwas hdufiger bei Dienstlei-
stungsunternehmen als bei Unternehmen des verarbeitenden
Gewerbes beschéftigt. Bei den Master-Absolventen gibt es kei-
nen Unterschied.

+Bei den Kompetenzanforderungen stehen an erster Stelle in der
Hierarchie der Wichtigkeit fiir Bachelor- und Master-Absolven-
ten gleichermaBen die Fachkompetenzen fiir einen bestimm-
ten Beruf. An zweiter Stelle folgt ebenfalls fiir Bachelor- und
Master-Absolventen das Grundlagenwissen eines Studienfachs.
Konkrete Branchen- und Produktkenntnisse sind demgegen-
uber weniger relevant. An dritter Stelle stehen Fachkompeten-
zen fur ein breites Berufsfeld. Von Master-Absolventen werden
im Vergleich zu Bachelor-Absolventen haufiger auch Spezial-
kenntnisse in verwandten Fachgebieten erwartet.

+ Gewiinschte Schliisselqualifikationen sowohl fiir Bachelor- als
auch fur Master-Absolventen: 1. Kommunikations- und Team-
fahigkeit; 2. Lernfahigkeit; 3. bei Master-Absolventen zudem
Analysevermdogen.
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+ Vorstellbare Einstiegspositionen fiir Bachelor-Absolventen:

+ Einstiegspositionen auf der Stufe von Absolventen einer
beruflichen Aufstiegsfortbildung, z. B. Fachwirt oder Meister
(37,5 Prozent);

+abhéngig vom Einzelfall (36,6 Prozent);

+ Einstiegspositionen auf der Stufe von Hochschulabsolventen
(29,9%);

+ Einstiegspositionen auf der Stufe von Absolventen einer
beruflichen Ausbildung (6,8 Prozent);

+keine Meinung (7,7 Prozent);
+keine Angaben (13,7 Prozent).

+Zwei Drittel der Unternehmen rdumen Bachelor-Absolventen
die gleichen Chancen wie traditionellen Akademikern ein, eine
Fihrungsposition zu erreichen. Der Anteil liegt hoher bei
Unternehmen, die bereits Bachelor-Absolventen beschéftigen.

+ Als Bedingung fiir den Aufstieg von Bachelor-Absolventen in
Fihrungspositionen werden zu etwa gleichen Anteilen eine
langere Bewdhrungsphase als bei Diplomabsolventen oder ein
weiterer Hochschulabschluss genannt.

In der HIS-Studie wurden alle Bachelor-Absolventen der Prii-
fungsjahre 2002 und 2003 befragt. Die Riicklaufquote betrug tiber
40 Prozent, darunter waren etwa zwei Drittel Universitdtsabsol-
venten und ein Drittel Fachhochschulabsolventen. Unter den
Fachrichtungen waren besonders die Informatik, die Wirtschafts-
wissenschaften, die Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften,
Ergotherapie und Physiotherapie stark vertreten, also vorrangig
Féacher bzw. Fachergruppen, die durch eine gewisse Ndhe zu
bestimmten Berufsfeldern gekennzeichnet sind. Die wesentlichen
Befunde der HIS-Studie lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Neun Monate nach dem Abschluss sind 15 Prozent der univer-
sitaren Bachelor-Absolventen und 39 Prozent der Bachelor-Absol-
venten von Fachhochschulen in einer reguldren Erwerbstétig-
keit. Unklar bleibt dabei jedoch, wie grof3 der Anteil der anderen
Bachelor-Absolventen ist, die noch nach einer Beschéftigung
suchen, im Verhdltnis zu denen, die in ein Master-Studium tber-
gegangen sind.

+ Ca. 60 Prozent der Bachelor-Absolventen sind in kleinen und
mittleren Unternehmen beschéftigt.

+Ca. 50 Prozent sind in Unternehmen tétig, die auch Standorte
im Ausland haben.

+ Die Auslandserfahrung unter den Bachelor-Absolventen ist
hoch.

Der Autor resiimiert, dass die Ubergangsquoten in eine
Beschéftigung relativ hoch sind, dass sich aber fiir die Bachelor-

Absolventen von Universititen der Ubergang in die Erwerbstitig-
keit gegenwaértig schwieriger gestaltet als fiir Bachelor-Absolven-
ten von Fachhochschulen. Bachelor-Absolventen finden tiberwie-
gend eine Beschéftigung als wissenschaftlich qualifizierte Ange-
stellte ohne Leitungsfunktionen oder als qualifizierte Angestellte,
beides traditionelle Einstiegsbereiche von Hochschulabsolventen
in die Erwerbstétigkeit (Briedis 2004).

Zusammenfassend konnen wir sagen, dass die Frage der
Akzeptanz von Bachelor-Absolventen auf dem Arbeitsmarkt zum
jetzigen Zeitpunkt nicht abschlieBend beantwortet werden kann.
Da die Wirtschaft vorrangig Hochschulabsolventen aus einem
nur verhéltnisméBig kleinen Facherspektrum aufnimmt (etwa
Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwissenschaften und von
Teilen der Naturwissenschaften), bleibt die Frage fiir die Bache-
lor-Absolventen aus anderen Fichern und Fachergruppen deut-
lich offener. GroBere Ubergangsprobleme auf den Arbeitsmarkt
sind fiir diese Absolventengruppen aber nicht neu. Auch die Aus-
sagen der Wirtschaft (vgl. BDA-Memorandum 2003) sind zwar
begriiBenswert, enthalten aber keine dezidierten Selbstverpflich-
tungen. Arbeitsmarktdaten im engeren Sinne liegen derzeit noch
nichtvor.

5.6 Probleme der Umsetzung gestufter Studienstrukturen in
Deutschland im européischen Vergleich: Ein erstes Fazit

Sicherlich kann zu Beginn des Jahres 2005 gesagt werden, dass
sich die Akzeptanz gestufter Studiengange in Deutschland seit
der frithen Schaffung der rechtlichen Voraussetzungen im Jahre
1998 schrittweise vergroBert hat. Allerdings sind auch die Vorbe-
halte noch stérker vertreten als in den von uns untersuchten Ver-
gleichslandern.

Vier Punkte, die fiir die deutsche Situation besonders auffillig
sind, sollen zum Abschluss dieser Studie mit Blick auf unsere Ver-
gleichslander noch einmal besonders hervorgehoben werden.

5.6.1 Friiher Start und retardierende Umsetzung

Angesichts der Heterogenitit der Vorstellungen tiber Bachelor-
und Master-Studiengédnge und -abschliisse und des komplexen
Systems der Entscheidungsverflechtung in Deutschland war die
relativ offene Kann-Bestimmung, die die 1998 verabschiedete
HRG-Novelle fuir die Einfiihrung gestufter Studienstrukturen vor-
sah, eine gute Losung. Allerdings wurde in dieser ersten Phase
auch bereits die Akkreditierung aller neuen Studiengénge vorge-
sehen, ohne dass es ein System der Akkreditierung gegeben hét-
te. Die Zeit von 1998 bis 2003 kann in Deutschland als Pilotphase
fiir die Einfithrung gestufter Studienstrukturen charakterisiert
werden, in welcher die urspriingliche Kann-Bestimmung durch
weitere Strukturvorgaben und Ausfithrungsbestimmungen mehr
und mehr verpflichtenden Charakter bekam, ohne dass aber die
Offenheit iber Vollstdndigkeit und Ziigigkeit der Einfiihrung
beseitigt worden wére. Hinzu kamen Verzogerungen durch den
parallel zur Einfithrung der gestuften Studienstrukturen erfol-
gende Aufbau eines Akkreditierungssystems, das mit der wach-
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senden Dynamik der Umstellung nicht Schritt halten konnte.

Die Folge ist, dass einige europdische Ldnder — unter den hier
untersuchten Landern vor allem die Niederlande und Norwegen,
zum Teil auch Osterreich - die zentralen Schritte zur Realisierung
des Bologna-Konzepts zwar spéter begonnen, dann jedoch voll-
standiger, einheitlicher und ziigiger vorangetrieben haben als
Deutschland, ohne von gro3en Zweifeln tiber die Angemessen-
heit der Ziele und zentralen Mechanismen befallen zu werden.

5.6.2 Akzeptanz partieller Funktionsiiberschneidung der
Hochschultypen

Sowohl Fachhochschulen als auch Universitdaten haben in
Deutschland die Moglichkeit, Bachelor- und Master-Studiengange
anzubieten. Dies fiihrt zu einer gréBeren Funktionsiiberschnei-
dung der beiden Hochschultypen, ohne dass aber deren Fortbe-
stehen in Frage gestellt wird. Die daraus resultierenden Unsicher-
heiten und Unklarheiten fithren zu Konflikten und neuen Abgren-
zungsversuchen zwischen den Hochschultypen, wie es insbeson-
dere in den Ingenieurwissenschaften zwischen den Technischen
Universitdaten und den Fachhochschulen deutlich geworden ist.

Ahnliche Konflikte, allerdings gekennzeichnet von nationalen
Besonderheiten, finden wir auch in einigen der in diese Studie
einbezogenen Vergleichsldnder. In Norwegen beginnen die for-
schungsstédrkeren Colleges mit den Universitdten zu konkurrie-
ren oder streben Universitatsstatus an. In den Niederlanden wer-
den mittelfristig Zusammenschliisse von Universitdten und
Hogescholen erwartet, so dass sich vereinzelte Kooperationsnetz-
werke oder Verbiinde beider Hochschultypen entwickeln. Dem-
gegeniiber wurde in Ungarn die bindre Struktur gesetzlich aufge-
16st und die den Fachhochschulen vergleichbaren Hochschulty-
pen den Universititen gleichgestellt. In Osterreich sind vergleich-
bare Konfliktzonen bisher noch nicht so deutlich erkennbar.
Offen bleiben muss daher die Frage, ob sich in Zukunft die gestuf-
te Struktur gegentiiber der Unterscheidung nach Hochschultypen
starker auspragen wird.

5.6.3 Differenzierung im curricularen Charakter der
Master-Studiengdnge

In Deutschland ist die Differenzierung nach den Profiltypen ,star-
ker anwendungsorientiert” und ,stdrker forschungsorientiert”
fur alle Master-Studiengédnge verpflichtend und wird im Rahmen
der Akkreditierung verifiziert. Die Grundlage der Zuordnung zu
einem der beiden Profiltypen bilden Kriterien, die vom Akkredi-
tierungsrat entwickelt wurden. Beide Profiltypen kénnen aber
gleichermaf3en von Universitdten wie von Fachhochschulen
angeboten werden. Dagegen ist fiir die Bachelor-Studiengénge
eine solche Differenzierung nicht vorgesehen.

Auch in mehreren in diese Studie einbezogenen Vergleichs-
landern gibt es eine Differenzierung zwischen forschungsorien-
tierten und professionell orientierten Master-Programmen, zu
denen hdufig noch die Unterscheidung zwischen disziplindren
und interdisziplindren Master-Studiengdngen hinzutritt. Ebenso

steht es den Fachhochschulen bzw. ihren Aquivalenten zumeist
offen, beide Typen von Master-Studiengdngen anzubieten. Aller-
dingsist diese Differenzierung nach curricularen Profilen in
keinem dieser Lander Gegenstand der Akkreditierung. Die Diffe-
renzierung wird vielmehr als eine Angelegenheit der Hochschu-
len bzw. Fachbereiche selbst gesehen, die zur Profilschiarfung
beitragen kann. Vielfach gehen die Universitiaten davon aus,
bereits in der curricularen Orientierung ihrer Bachelor-Studien-
gange den Ubergang in die Master-Stufe vorzubereiten und ver-
stehen damit auch die Bachelor-Stufe weniger stark als berufs-
qualifizierend.

Zwischen der Differenzierung nach Hochschultypen, der Dif-
ferenzierung nach Studienstufen und der Differenzierung nach
forschungsorientierten und anwendungsorientierten Studien-
gangen entstehen daher unvermeidliche Mischungen, die dem
Ziel einer groBeren Transparenz zundchst entgegenstehen. Die
Praxis in Deutschland bildet nur insofern eine Besonderheit, als
die curriculare Differenzierung auch zum Gegenstand der Akkre-
ditierung gemacht wird.

5.6.4 Beschiftigungsrelevanz der neuen Abschliisse

Wie in Deutschland auch, istin allen in diese Studie einbezoge-
nen Vergleichsldndern eine gewisse Unsicherheit tiber die Chan-
cen der universitdren Bachelor-Absolventen auf dem Arbeits-
markt erkennbar. Dies gilt besonders fiir Bachelor-Absolventen
der nicht wirtschaftsnahen Féacher.

Die Sorge Uiber die Beschaftigungschancen der Bachelor-
Absolventen scheint in Deutschland jedoch tiberdurchschnittlich
hoch zu sein, obgleich noch keine Arbeitsmarktdaten vorliegen.
In Norwegen, Osterreich und den Niederlanden - also den Syste-
men mit der groBten Ahnlichkeit zum deutschen Hochschulsy-
stem - stand diese Sorge kaum im Vordergrund der 6ffentlichen
Diskussion. Auch duBerten sich die zukiinftigen Beschéftiger der
Absolventen gestufter Studiengdnge wesentlich entspannter zu
diesemn Problem. Vielfach wurde davon ausgegangen, dass der
Arbeitsmarktimmer schon die von den Hochschulen kommen-
den Absolventen weitgehend absorbiert habe und auch die Per-
sonalstruktur in den Unternehmen eher die Angebotsstruktur
reflektiere als dass sie an einer Bedarfsstruktur ausgerichtet sei.
Es wird also mit wachsender Vertrautheit und Gewéhnung
gerechnet.

Fiir Deutschland und Osterreich kann zusétzlich festgestellt
werden, dass hinsichtlich der Berechtigung zu Laufbahnen im
hoheren Dienst des 6ffentlichen Sektors weiterhin Unterschiede
zwischen Universitdts- und Fachhochschulabsolventen gemacht
werden. Solche Unterschiede wurden in den anderen zum Ver-
gleich einbezogenen Landern nicht thematisiert.

5.6.5 Ansdtze fiir eine Zwischenbilanz
Sechs Jahre nach der Sorbonne-Erklarung und fiinf Jahre nach der

Bologna-Erklarung kénnen wir folgende Entwicklungen festhal-
ten:
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Erstens verlduft die Realisierung des Kernelements der
Reform, die Einfiihrung gestufter Studiengénge und -abschliisse,
in den europdischen Landern unterschiedlich schnell, unter-
schiedlich in der Einheitlichkeit und unterschiedlich im Hinblick
auf Vollstandigkeit.

Zweitens scheint sich das Ausmaf der Konvergenzim Zuge
der Realisierung zumindest derzeit eher zu verringern.

Drittens bestehen ebenfalls groBe Unterschiede darin, welche
begleitenden Reformaktivitdten zu den Studiengangsstrukturre-
formen in Angriff genommen und umgesetzt werden.

Viertens sind die Bologna-Reformen in unterschiedlichem
MaBe - starker oder weniger stark - in Internationalisierungsstra-
tegien eingebettet und die Gewinnung ausldndischer Studieren-
der steht starker im Vordergrund, als das Auslandsstudium der
eigenen Studierenden.

Ubersicht1 zeigt das Raster, nach welchem die Interviews in
jedem Land durchgefiihrt wurden.

Ubersicht 1:
Durchgefiihrte Interviews im Rahmen der Landerfallstudien

a) Hochschulseite

Universitit:

Leitungsebene (Rektorat oder Prorektorat): ein Interview
Fakultdt oder Fachbereich (z. B. Dekan): ein Interview

Fakultit oder Fachbereich (z. B. Dekan): ein Interview
Fachhochschule (bzw. Aquivalent):

Leitungsebene (Rektorat oder Prorektorat): ein Interview
Fakultdt oder Fachbereich (z. B. Dekan):

Fakultdt oder Fachbereich (z. B. Dekan):

ein Interview
ein Interview
b) Studierendenvertretung: ein Interview
c¢) Beschdftigerseite:

Unternehmen (Personalmanagement): ein Interview
Unternehmen (Personalmanagement): ein Interview

Vertreter eines Arbeitgeberverbands: ein Interview

Ubersicht 2 schliisselt die Gesamtzahl der Interviews in fiinf der

sechsin die Studie einbezogenen Lander im Detail auf.

Ubersicht 2:
Gesamtanzahl der Interviews in den jeweiligen Landern.

Frankreich:

Institut Universitaire Technologique: Président
Universitat1: Président
Universitat1: Fachbereich Wirtschaftswissenschaften

Universitat 2: Fachbereich Anglistik
Universitat 2: Fachbereich Jura

Studierendenorganisation Vertreter (Dachverband)

Niederlande:
Universitat: Rektor
Universitat: Fachbereich Biologie
Universitat: Fachbereich Sozialwissenschaften
Hogeschole: Fachbereich Sozialarbeit
Hogeschole: Fachbereich Informatik
Studierendenorganisation: Vertreter (Dachverband)
Unternehmen (Olbranche): Personalabteilung
Unternehmen (Be- und Entladen
von Schiffen, Bohrvorrichtungen): Personalabteilung
Arbeitgeberorganisation: Vertreter
Norwegen:
Universitat: Rektor
Universitat: Fakultat fiir Sozialwissenschaften
Universitat: Fakultédt der Kiinste
College: Prorektor fiir Studium und Lehre und
Direktor der Studiengéange in der Univ.-Verwaltung
College: Fakultét fiir Humanwissenschaften
College: Fakultat fiir Naturwiss. und Technologie
Studierendenorganisation: Vertreter (Dachverband)
Unternehmen (Aluminium, 01, Energie): Personalabteilung
Unternehmen (Ol und Gas): Personalabteilung
Arbeitgeberorganisation: Vertreter

Osterreich:

Universitat: Vizerektor fiir Lehre und Internationales
Universitat: Fachbereich Sinologie
Universitat: Fachbereich Biologie
Fachhochschule: Rektor
Fachhochschule: Studiengang Elektronik/Wirtschaft
Fachhochschule: Studiengang Wirtschaftsinformatik

Studierendenorganisation: Vertreter (Universitat)

Studierendenorganisation: Vertreter (Fachhochschule)

Unternehmen (Iuk): Personalabteilung
Unternehmen (Medien): Personalabteilung
Arbeitgeberorganisation: Vertreter
Beirat fiir Wirtschafts- u. Sozialfragen: Vertreter
Ungarn:

Universitat: Rektor
Universitat: Fakultat fiir Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften

Universitat: Fakultét fiir Maschinenbau
College: Rektor
College: Fakultét fiir Informatik
College: Fakultét fiir Maschinenbau
Studierendenorganisation: Vertreter (Universitat)
Unternehmen (Iuk): Management
Unternehmen (Pharmaindustrie): Personalabteilung
Ungarisches Bologna-Komitee: Vertreter
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5. Das deutsche Hochschulwesen und der Bologna-Prozess

5.1. Die Umsetzung der Bologna-Erkldrung

998 hat der damalige Bundesminister fiir Bildung,

Wissenschaft, Forschung und Technologie Jiirgen
Riittgers (CDU) den Bologna-Prozess durch Unter-
zeichnung der Sorbonne-Erklirung mit inidiert. Nicht
nur die Bundesregierung, sondern auch die Linder so-
wie die Kultusministerkonferenz (KMK) standen dem
Bologna-Prozess von Anfang an positiv gegeniiber. Da-
ran haben weder der Regierungswechsel auf Bundesebe-
ne 1998 und die damit verbundene Ubernahme des neu
zugeschnittenen Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) durch Edelgard Bulmahn (SPD)
noch die zahlreichen Verinderungen der Zusammen-
setzungen der Linderregierungen etwas geindert (vgl.
Keller 1997). Auch die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) unterstiitzt den Bologna-Prozess und nimmt
als Partner von Bund und Lindern aktiv an ihm teil
— trotz anfinglich teils vehementer Bedenken organi-
sierter Interessenvertretungen von Mitgliedergruppen
der Hochschulen wie Studierenden oder Universitits-
professorinnen und -professoren. Im Januar 2000 hat
der Wissenschaftsrat, ein einflussreiches Bund-Linder-
Beratungsgremium, eine Empfehlung zu Gunsten der
Einfithrung neuer Studienstrukturen und -abschliisse
in Deutschland abgegeben (Wissenschaftsrat 2000).

Eine entsprechende Empfehlung fiir die Einfiithrung
von Bachelor und Master gab der Wissenschaftsrat
inzwischen auch fiir die heute mit Staatsexamen ab-
geschlossenen Studienginge in der Lehrerausbildung
(Wissenschaftsrat 2001) sowie — auf Basis einer Erpro-
bung — der Juristenausbildung (Wissenschaftsrat 2002:
83 fI.) ab, wihrend er fiir die Medizinerausbildung eine
Umstrukturierung als ,derzeit in Deutschland noch
nicht sinnvoll“ erachtete (Wissenschaftsrat 2002: 86
f.). Den bis dahin in Deutschland bestehenden hoch-
schulpolitischen Konsens, dass sich die vom Bologna-
Prozess geforderten zweistufigen Studienstrukturen
nicht umstandslos auf die Staatsexamensstudienginge
tibertragen lassen, hat das von Bertelsmann-Stiftung
und Hochschulrektorenkonferenz getragene Centrum
fiur Hochschulentwicklung (CHE) mit seinem ,Posi-
tionspapier II zu Bachelor und Masterstudiengingen®
aufgekiindigt: Es beflirwortet die Einfithrung von Ba-
chelor und Master auch in den — bisher — durch Staats-
examina geregelten Studien- und Ausbildungsbereichen
wie Jura, Lehramt, Medizin, Pharmazie (Centrum fiir
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Hochschulentwicklung 2003: 3).

Schon wenige Jahre nach Unterzeichnung der Bologna-
Erklirung wies das deutsche Hochschulsystem erheb-
liche, den im Bologna-Prozess getroffenen Vereinba-
rungen entsprechende Verinderungen auf, die weitere
Reformschritte in den kommenden Jahren nach sich
ziehen werden (siche im Einzelnen Kultusministerkon-
ferenz/ Hochschulrektorenkonfenz/ Bundesministeri-

um fir Bildung und Forschung 2002):

* die Entwicklung eines ,Diploma Supplement
Deutschland“ durch die HRK in Zusammenarbeit
mit den Lindern (Bologna-Ziel Nr. 1);

* die Einftihrung von Bachelor- und Master-Studien-
gingen zunichst parallel zu den traditionellen Stu-

diengingen (Bologna-Ziel 2);

* die Verankerung eines von zahlreichen Hochschulen
bereits im Rahmen des EU-Mobilititsprogramms
SOKRATES implementierten Leistungspunktsys-
tems im Hochschulrahmengesetz — zum ,,Nachweis
von Studien- und Priifungsleistungen sowie zur
,Ubertragung erbrachter Leistungen auf andere Stu-
dienginge derselben oder einer anderen Hochschu-
le“ (§ 15 Abs. 3 HRG; vgl. Schwarz/Teichler 2000)
(Bologna-Ziel 3);

* cine Liberalisierung der auslinderrechtlichen Rah-
menbedingungen fiir einen Aufenthalt auslindi-
scher Studierender in Deutschland, die aufgrund
des Stopps des Zuwanderungsgesetzes durch das
Bundesverfassungsgericht im Dezember 2002 nach
der Zustimmung des Bundesrats im Juli 2004 zu
einem erheblich verinderten Gesetz nur verzogert
(voraussichtliches In-Kraft-Treten: 1. Januar 2005)
und eingeschrinkt wirksam werden kann (Bologna-

Ziel 4);

e die Einrichtung eines Systems der Akkreditierung
von Bachelor- und Master-Studiengingen als Bei-

trag zur Qualitdtssicherung (Bologna-Ziel 5);

* {iber klassische Hochschulpartnerschaften hinaus
zunchmend die Entwicklung komplexer, Hochschu-
len mehrerer Linder einbezichender, Kooperations-
netzwerke (z.B. die Teilnahme an den regionalen



grenziiberschreitenden Hochschulverbiinden Saar-
Lour-Lux-Trier/Westpfalz oder die Europdische
Konféderation der Oberrheinischen Universititen
Freiburg i. Br./Basel/Strasbourg/Karlsruhe/Mul-
house) (Bologna-Ziel 6).

Als am einschneidendsten diirften indes die Verinde-
rungen im Bereich der Studienstrukturen (Bachelor-
und Master-Studienginge) und der Qualititssicherung
(Akkreditierung) zu bewerten sein.

5.2. Die Einfiihrung von
Bachelor- und Master-Studiengdngen

ie Diskussion um ein zweistufiges System von Stu-

dienstrukturen und -abschliissen in Deutschland
ist sehr viel dlter als der Bologna-Prozess. Bereits 1966
hatte der Wissenschaftsrat in seinen Empfehlungen zur
»,Neuordnung des Studiums an den wissenschaftlichen
Hochschulen® eine Differenzierung des Universitits-
studiums in zwei separate, zu eigenstindigen Abschliis-
sen fiihrende Abschnitte vorgeschlagen: ,das Studium
fir alle Studenten, das mit einer die Berufsbefihigung
bestitigenden Priifung abschlieft; ein Aufbaustudium
fur alle Studenten, die an der Forschung interessiert
und fiir sie befihigt sind“ (Wissenschaftsrat 1966: 16).
Des Weiteren war ein weiterbildendes ,,Kontaktstudi-
um® fiir berufstitige Absolventinnen vorgeschlagen
worden; Gegenstand der Empfehlungen war auflerdem
eine restriktive Beschrinkung der Studiendauer durch
Einfiihrung der Zwangsexmatrikulation im Falle eines
Uberschreitens der auf neun Semester bemessenen Re-
gelstudienzeit (Wissenschaftsrat 1966: 88) gewesen. In
Berlin 16ste der Versuch, letzteres umzusetzen, die ers-
ten studentischen Proteste an der Freien Universitit aus
— ein wichtiger Impuls fiir die Entwicklung der Studen-
tenbewegung und der auflerparlamentarischen Opposi-

tion der sechziger Jahre (vgl. Keller 2000: 109 fI.).

Offenkundig zielte das Konzept von 1966 vor al-
lem darauf ab, die grofSer gewordene gesellschaftliche
Nachfrage nach Akademikerinnen und Akademikern
dadurch zu befriedigen, mdoglichst viel Studierende
in einer moglichst kurzen Zeit durch das Studium zu
schleusen und dieses fiir die Masse der Studierenden auf
eine berufsausbildende Funktion zu beschrinken, wih-
rend das wissenschaftliche Studium einer zahlenmiflig
beschrinkten Elite vorbehalten bleiben sollte (zur zeit-
gendssischen Kritik vgl. Leibfried 1966: 56 ff.). Die
Empfehlungen des Wissenschaftsrates erwiesen sich vor

_____________________________

diesem Hintergrund schon bald als nicht durchsetzbar.
Hinzu kam, dass Einrichtung von Fachhochschulen
dem Wunsch nach einer Differenzierung des Hoch-
schulstudiums auf andere Weise gerecht wurde.

Dass Initiativen zur Gliederung des Universitdtsstudi-
ums in zwei Zyklen ebenso gut in einen fortschrittlichen
hochschulpolitischen Kontext integriert werden kon-
nen, zeigten die Reformdiskussionen und Reforman-
sitze in den siebziger Jahren. Bekannt geworden sind
insbesondere die gestuften Diplom-Studienginge an
der 1971 gegriindeten Gesamthochschule (heute Uni-
versitit) Kassel (vgl. Bieber/Kohnke-Godt 1996). Im so
genannten ,Kasseler Modell“ wurden praxisorientierte,
kiirzere Studienginge, wie sie an Fachhochschulen an-
geboten werden (Diplom I), mit weiter fithrenden theo-
rieorientierten Studiengingen, wie sie der Tradition des
Universititsstudiums entsprechen (Diplom II), verbun-
den. Dass eine derartige Studienstrukeur von einer Ge-
samthochschule entwickelt wurde, ist kein Zufall: Auf
diese Weise wurden die je spezifischen Leistungen von
Fachhochschulen und Universititen unter einem Dach
zusammengefithre — mit der Option, diese auch in ei-
nem auf gestuften Studiengingen aufbauenden konse-
kutiven Studium zu kombinieren. Damit verbunden
ist eine breitere Oﬁ:nung von traditionell von Univer-
sititen angebotenen theorieorientierten Studiengingen
einschliefllich der damit verbundenen Promotionsmég-
lichkeit — auch fiir Studierende, die ihr Studium mit
einer Fachhochschulreife begonnen haben.

Die Diskussion um eine Gliederung des Hochschulstu-
diums in zwei Zyklen steht also in Deutschland in einem
weit zuriick reichenden und ambivalenten historischen
Kontext. In den neunziger Jahren tauchte die Diskussion
erneut auf — nun im Kontext einer Internationalisierung
bzw. Europiisierung der Studienstrukturen. So forderte
die KMK bereits 1996 in ihrem Bericht zur ,Stirkung
der internationalen Wettbewerbsfihigkeit des Studi-
enstandorts Deutschland® eine ,Ausweitung der Mog-
lichkeiten, ...
Master) zu verleihen® (Kultusministerkonferenz 1996:

international {ibliche Grade (Bachelor,

8). Eine angemessene Einordnung und Bewertung die-
ser abermaligen Diskussion ist nur méglich, wenn der
historische Kontext der Diskussion in Deutschland re-
flektiert und vor diesem Hintergrund der Charakeer der
diskutierten Reformen bestimmt wird — im Spannungs-
feld zwischen Studienzeitverkiirzung und Elitebildung
auf der einen Seite und Durchlissigkeit, Offnung und
Integration auf der anderen Seite.

4
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1998 — noch vor Unterzeichnung der Bologna-Erkli-
rung und unter der Verantwortung der christdemo-
kratisch-liberalen Bundesregierung — wurden die neu-
en Studienginge und Abschliisse im Zuge der vierten
Novelle des Hochschulrahmengesetzes in § 19 HRG
rahmenrechtlich verankert. Studienginge, die zu einem
Bachelor- oder Bakkalaureus-Grad und zu einem Mas-
ter- oder Magister’-Grad fiihren, konnten von nun an
yzur Erprobung zugelassen werden (§ 19 Abs. 1 HRG
in der Fassung der Bekanntmachung vom 19.01.1999;
BGBL I S. 18). Damit reagierte der Bundesgesetzge-
ber auf zu diesem Zeitpunke bereits an einigen Hoch-
schulen in Gang gekommene Entwicklungen, die ohne
rahmenrechtliche Grundlage bereits mit Bachelor- und
Master-Studiengingen experimentierten (vgl. die Bei-
trige in Glitzkow/Kéhler 1999). Die Einfithrung der
neuen Studienstrukturen und Graduierungssysteme ist
dariiber hinaus durch spezielle Programme von Bund
und Lindern finanziell geférdert geworden: insbeson-
dere durch das Modellprogramm , International ausge-
richtete Studienginge” des BMBE

Die neue HRG-Vorschrift sieht keine Differenzierung
nach Hochschularten vor, sodass sowohl Universiti-
ten als auch Fachhochschulen die neuen Studienginge
einfithren koénnen. Auch ein Zusatz ,,Fachhochschule
(FH)“, wie er gemif § 18 Abs. 1 Satz 2 HRG bei der
Verleihung des Diplomgrades erforderlich ist, ist ent-
behrlich. Die Studiendauer von Bachelor-Studiengin-
gen darf gemifl § 19 Abs. 2 Satz 2 HRG mindestens
drei und héchstens vier Jahre betragen, die Studiendau-
er von Master-Studiengingen gemif§ § 19 Abs. 3 Satz
2 mindestens ein und héchstens zwei Jahre. Insgesamt
darf die Studiendauer von Bachelor- und Master-Stu-
diengingen bei konsekutiven Studiengingen gemify §
19 Abs. 4 HRG eine Dauer von fiinf Jahren nicht iiber-

schreiten.

Die KMK hat die allgemeinen Vorgaben des HRG mit
ihrem Beschluss ,,Strukturvorgaben fiir die Einfiihrung
von Bachelor-/Bakkalaureus- und Master-/Magister-
studiengingen vom 05.03.1999 konkretisiert (dok. in
Giitzkow/Kahler 1999: 181 ff.). Die Strukturvorgaben
wurden in der Zwischenzeit grundlegend tiberarbeitet
und durch KMK-Beschluss vom 10. Oktober 2003
— also unmittelbar nach dem Berliner Hochschulgipfel
— als ,Lindergemeinsame Strukturvorgaben gemif§ §
9 Abs. 2 HRG fiir die Akkreditierung von Bachelor-
und Masterstudiengingen neu gefasst (Kultusminis-
terkonferenz 2003). Die fiir die Lander quasi verbind-
lichen ,Strukturvorgaben® definieren den Bachelor
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innerhalb eines System gestufter Studienabschliisse als
»Regelabschluss eines Hochschulstudiums® mit einem
cigenstindigen berufsqualifizierenden Profil, das sich
daraus ergeben sollte, dass die Bachelor-Studienginge
ywissenschaftliche Grundlagen, Methodenkompetenz
und berufsfeldbezogene Qualifikationen zu vermit-
teln hicten. Zur Akkreditierung der Studienginge ist
nachzuweisen, dass sie modularisiert und mit einem
Leistungspunktsystem ausgestattet sind. Bachelor- und
Master-Studiengiinge diirfen auch isoliert, also ohne
dass an der Hochschule auch ein entsprechender Mas-
ter- bzw. Bachelor-Abschluss erworben werden kann,
eingerichtet werden.

Die KMK-,Strukturvorgaben® regeln, dass Master-
Studienginge nach Profiltypen ,stirker anwendungs-
oriendert® und ,stirker forschungsorientiert” zu diffe-
renzieren sind; fiir die Bachelor-Studienginge ist eine
derartige Differenzierung ausdriicklich nicht vorgese-
hen. Ferner fiithren die KMK-,Strukturvorgaben® eine
Differenzierung der Master-Studienginge in konseku-
tiv, nicht-konsekutiv und weiterbildend ein:

* Konsckutive Master-Studienginge bauen auf einem
(ebenfalls konsekutiven) Bachelor-Studiengang in-
haltlich auf und diirfen einen Gesamtrahmen von 5
Jahren Regelstudienzeit nicht tiberschreiten (in der

Regel 3 + 2 oder 4 + 1 Jahre);

* nicht-konsekutive Master-Studienginge bauen in-
haldich nicht auf voran gegangene Bachelor-Studi-
enginge auf, entsprechen aber im Ubrigen im Hin-
blick auf Qualifikationsniveau und Anforderungen
den konsekutiven Master-Studiengingen;

* weiterbildende Master-Studiengingen setzen nach
einem qualifizierten Hochschulabschluss qualifizier-
te berufspraktische Erfahrung von in der Regel nicht
unter einem Jahr voraus.

Im Hinblick auf die vertikale Durchlissigkeit der neu-
en Studienstrukturen und Gradsysteme enthielten die
KMK-Strukturvorgaben in ihrer Fassung von 1999
zunichst die Option, dass der Zugang zu einem Mas-
ter-Studiengang neben der Voraussetzung eines berufs-
qualifizierenden Abschlusses (Bachelor) von ,weiteren
besonderen Zulassungsvoraussetzung abhingig gemacht
werden kann“. Die Hochschulen bzw. Linder konnten
also, mussten aber nicht besondere Zulassungsvoraus-
setzungen fiir das Master-Studium normieren, wie sie
der Wissenschaftsrat in seiner Empfehlung von 2000



nahe gelegt hat: Differenzierte Abschliisse hitten ,nur
dann einen Sinn, wenn nach einem berufsqualifizieren-
den Abschlufd der unmittelbare Anschlufs eines weiteren
Studienprogramms mit dem Ziel einer hoheren Quali-
fikation im Fach nicht als Regelfall vorgesehen wird®
(Wissenschaftsrat 2000: 129).

In dieser fur die Beurteilung der Umsetzung des Bo-
logna-Prozesses in Deutschland insgesamt entscheiden-
den Frage fithrte die KMK durch die Neufassung der
yotrukturvorgaben® im Oktober 2003 eine qualitativ
neue Beschlusslage herbei: Diese betonen den Charak-
ter des Master als ,weiteren berufsqualifizierenden Ab-
schluss (Hervorhebung im Original). Weiter heif3t es:

wIm Interesse der internationalen Reputation und der Ak-
zeptanz der Masterabschliisse durch den Arbeitsmarkt ist
ein hohes fachliches und wissenschaftliches Niveau, das
mindestens dem der eingefiihrten Diplomabschliisse ent-
sprechen muss, zu gewdhrleisten. Deshalb soll das Studium
im Ma:terstudiengaﬂg von weiteren Zugangsvoraussetzun-
gen abhiingig gemacht werden.

Die KMK-, Strukturvorgaben® schen also jetzt in einer
Soll-Bestimmung besondere Zugangsvoraussetzungen
vor. Ob es sich dabei um Mindestnoten im Bachelor-
Studium, um eine gute Bewertung in Auswahlgespri-
che oder um andere besondere Qualifikationen handelt,
bleibt offen. Die Liander kénnen sich die Genehmigung
von Zugangskriterien im Einzelnen vorbehalten. Aus-
gangspunkt der KMK-Festlegungen ist jedoch die De-
finition des Bachelor als Regelabschluss, der ,fiir die
Mehrzahl der Studierenden zu einer ersten Berufsein-
miindung® fithrt. Das impliziert, dass nur einer Min-
derheit der Bachelor-Absolventinnen und Absolventen,
also weniger als 50 %, der Ubergang in den zweiten

Zyklus offen stehen soll.

Der einschrinkende Zusatz ,zur Erprobung® in § 19
Abs. 1 wurde 2002 mit der sechsten HRG-Novelle
(BGBL IS. 3138) aus dem HRG gestrichen. Die neu-
en Studienangebote sind damit aus dem Erprobungs-
stadium ins Regelangebot der Hochschulen tiberfiihrt
worden. Das bedeutet, dass die Bachelor- und Master-
Studienginge nicht mehr nur fiir eine befristete Pilot-
phase, sondern auf Dauer zum reguliren Studienange-
bot der deutschen Hochschulen gehéren. Ausdriicklich
noch nicht verbunden mit dem Abschluss des Erpro-
bungsstadiums ist eine flichendeckende Einfiihrung
der neuen Studienginge. Im HRG stehen die Bachelor-
und Master-Studienginge (§ 19) jetzt vielmehr formal
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gleichberechtigt neben den traditionellen Studiengin-
gen und Graden (§§ 10 ff.). Das Rahmenrecht lasst
also sowohl die traditionellen ecingliedrigen als auch
die der Bologna-Erklirung entsprechenden gestuften
Studienstrukturen und Graduierungssysteme zu. Auch
die KMK-, Strukturvorgaben® lassen offen, ob sich die
Bachelor- und Master-Studienginge neben den her-
kémmlichen Studiengingen etablieren ob sie an deren
Stelle treten, und schliefen lediglich eine ,strukeurel-
le Vermischung der beiden Studiengangssysteme® aus.
Formal haben die Linder und Hochschulen auf dieser
rahmenrechtlichen Grundlage drei Optionen:

 die Einfithrung eines Parallelsystems traditioneller
und neuer Strukturen,

* cine komplette Umstellung auf die Bachelor- und
Master-Studienstrukturen oder

* cine Beibehaltung der traditionellen Strukturen.

Immer noch vorherrschend ist derzeit die Option eines
Parallelsystems. Eine Komplettumstellung auf die neu-
en Studienstrukeuren und Graduierungssysteme haben
bisher erst die Linder Baden-Wiirttemberg und Ham-
burg verbindlich angekiindigt (zur frithen Umstellung
an der Universitit Greifswald vgl. Ménch 2001), aller-
dings ist ein klare Tendenz erkennbar, weiter in diese
Richtung zu gehen, die streng genommen als einzige
den Anforderungen der Bologna-Erklirung entspricht.
Bereits in seinen Empfehlungen vom Januar 2000 ver-
trat der Wissenschaftsrat die Auffassung, dass es kaum
moglich sein werde, ,,neben gestuften Studiengang- und
Abschlussstrukturen auf Dauer parallel die herkommli-
chen Magister- und Diplomstudienginge anzubieten®
(Wissenschaftsrat 2000: 130).

Nach Angaben der HRK bieten die deutschen Hoch-
schulen (Stand: Sommersemester 2003) inzwischen
747 Bachelor- (485 an Universititen, 259 an Fach-
hochschulen) und 886 Master-Studienginge (554 an
Universititen, 325 an Fachhochschulen), also insge-
samt 1.633 Bachelor- und Master-Studienginge an
(Hochschulrektorenkonferenz 2003: 3 f.). Davon sind
467 Studienginge den Ingenieurwissenschaften, 334
den Sprach- und Kulturwissenschaften, 71 den Agrar-,
Forst-, Haushalts- und Erndhrungswissenschaften, 87
der Fichergruppe Gesundheitswissenschaften/Medizin,
35 Kunst und Musik, 353 Mathematik und Naturwis-
senschaften und 434 den Rechts-, Wirtschafts- und

Sozialwissenschaften zuzuordnen. Im Sommersemester
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2002 konnten erst 544 Bachelor- und 367 Master-Stu-
dienginge gezihlt werden (Kultusministerkonferenz/
Hochschulrektorenkonferenz/ Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung 2002: 4). Im Wintersemester
2001/02 waren aber bundesweit erst 2,7 % aller Studie-
renden — eine verschwindende Minderheit — in Bache-
lor- und Master-Studienginge eingeschrieben (Hoch-
schulrektorenkonferenz 2003: 4).

Nur 25 % der Bachelor- und Master-Studienginge sind
Teil konsekutiver Studienstrukturen, d. h. sind inhalt-
lich aufeinander bezogen und bauen aufeinander auf
(Jahn 2001). Diese relativ niedrige Quote ist insofern
von Bedeutung, als das bestehende Studienfinanzie-
rungssystem in Deutschland bei Master-Studiengingen
sowohl die Gewihrung von Ausbildungsforderung als
auch die Sicherung der Studiengebiihrenfreiheit an den
Tatbestand der Konsekutivitit kniipft:

e Gemifs § 7 Abs. 1a BAf6G (Gesetz vom 29.08.1971
— BGBL I S. 1409, zuletzt gedndert durch Gesetz
vom 19.03.2001 — BGBL I S. 390) wird Ausbil-
dungsforderung fiir einen Master- (oder Magister-)
Studiengang im Sinne von § 19 HRG nur geleistet,
wenn ,er auf einem Bachelor- oder Bakkalaureus-
studiengang aufbaut und diesen in derselben Fach-
richtung oder in einem fiir den angestrebten Beruf
besonders forderlichen Maf§ erginzt® — Master-Stu-
dienginge die einen Bachelor-Studiengang weder
im Sinne einer strengen Fachidentitit noch in dem
genannten berufsbezogenen Sinne erginzen, diirfen
nicht gefordert werden.

e Gemifs § 27 Abs. 1 Satz 1 HRG ist die Gebiih-
renfreiheit des Hochschulstudiums zunichst ,bis
zum ersten berufsqualifizierenden Abschluss® ge-
sichert, dariiber hinaus fiir ein ,,Studium in einem
konsekutiven Studiengang, der zu einem weiteren
berufsqualifizierenden Abschluss fithrt* — fiir nicht-
konsekutive Master-Studienginge kénnen Studien-
gebiihren erhoben werden (dariiber hinaus ggf. auch
fiir konsekutive Studienginge, soweit dies durch die
unbestimmte Ausnahmeregelung des § 27 Abs. 4
Satz 2 HRG gerechtfertigt werden kann).

Uber die formale Verengung des Ubergangs vom ersten
zum zweiten Studienzyklus, vom Bachelor- zum Mas-
ter-Studium hinaus wird dadurch in materieller Hin-
sicht die Durchlissigkeit erschwert, da der Ubergang in
einen Master-Studiengang nur unter bestimmten Vor-
aussetzungen durch BAfoG-Férderung und Gebiihren-
freiheit unterstiitzt wird.
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Die KMK-, Strukturgaben bestitigen, dass Bachelor-
und Masterstudienginge sowohl an Universititen und
ihnen gleichgestellten Hochschulen als auch an Fach-
hochschulen eingerichtet werden kénnen. Die entschei-
dende Frage, ob und unter welchen Voraussetzungen
ein an einer Fachhochschule erworbener Bachelor-Grad
zu einem Master-Studium an einer Universitit berech-

tigt, ist indes nicht Gegenstand des KMK-Beschlusses.

Die Frage der Gleichwertigkeit von an Universititen
und Fachhochschulen erworbenen Master-Graden ist
nicht nur im Hinblick auf den Zugang zur Promotion
relevant, sondern auch im Hinblick auf die beruflichen
Perspektiven und die Einkommen von Absolventin-
nen und Absolventen. Beziiglich des Zugangs zu den
Laufbahnen des 6ffentlichen Dienstes ist die Forderung
nach einer Gleichstellung von Fachhochschul-Mastern
mit Universitdts-Mastern bis vor kurzem auf prinzipiel-
len Widerstand der Innenministerinnen und Innenmi-
nister der Lander gestoffen. Der inzwischen gefundene
Kompromiss siecht vor, dass auch der Fachhochschul-
Master ebenso wie der Universitits-Master den Zugang
zum hoheren Dienst erdffnet, wenn der entsprechen-
de Studiengang akkreditiert ist und die Vertretung der
obersten Dienstbehdrden im Akkreditierungsrat kein
Veto gegen eine entsprechende Eignung des Studien-
gangs eingelegt hat. Ein aus Sicht der Fachhochschulen
nicht befriedigender Kompromiss, der die an Fach-
hochschulen erworbenen Master-Grade zu Studienab-
schliissen zweiter Klasse degradiert. Eine abschliefende
Bewertung wird jedoch erst nach Auswertung des kiinf-
tigen praktischen Umgangs mit dem neuen Regularium
vorgenommen werden kénnen.

Ob und wann es in Deutschland zu einer kompletten
Umstellung auf die neuen zweistufigen Studienstruk-
turen kommy, ist iberhaupt noch nicht absehbar — zu
diesem Schluss kommt eine vom DAAD in Auftrag
gegebene Studie zu den Bachelor- und Master-Studi-
engingen (Deutscher Akademischer Austauschdienst
2002; vgl. Wuttig/Knabel 2003). Demnach streben ein
Drittel der deutschen Hochschulen keine flichende-
ckende Einfiithrung an; in einzelnen Fichern — neben
den Staatsexamensstudiengingen etwa Kunst, Musik
oder Theologie — ist die Einfiihrung der Studienginge
an sich fraglich.



5.3. Die Akkreditierung von Studiengdngen

MK und HRK haben 1999 ein System zur Ak-
reditierung von Bachelor- und Master-Studien-
gingen ecingerichtet (vgl. Hoffmann 2001; Hartwig
2003). Ziel der Akkreditierung ist die Gewihrleistung
fachlich-inhaltlicher Mindeststandards und der berufli-
chen Relevanz der neuen Studienginge und Abschliisse.
Diese Gewihrleistung wird aber nicht mehr als Aufga-
be des Staates gesehen, der diese Aufgabe im Bezug auf
traditionelle Studienginge und Abschliisse bisher durch
die Priffung und Genchmigung von Studiengingen,
Studien- und Priffungsordnungen wahrgenommen hat,
sondern Dritten — speziellen Akkreditierungsagenturen
— tibertragen.

Insofern ist mit der Einfithrung eines Akkreditierungs-
systems ein Paradigmenwechsel im Verhiltnis zwischen
Hochschule und Staat verbunden. Dementsprechend
gibt es Forderungen, das zunichst fiir die Einrichtung
der neuen Bachelor- und Master-Studienginge entwi-
ckelte Akkreditierungsverfahren auf alle Studienginge,
ganze Forschungs- und Studiencinheiten, Hochschu-
leinrichtungen und Hochschulen® anzuwenden. Al-
lerdings ist man bisher noch nicht so weit gegangen,
die hochschulgesetzlich erforderliche Genehmigung
von Studiengingen durch das zustindige Ministerium
durch die Akkreditierung zu ersetzen: Formal stellt die
Akkreditierungsentscheidung einer Agentur lediglich
die Grundlage fiir einen staatlichen Genehmigungsake

dar.

Grundlage fiir die Akkreditierung von Bachelor- und
Master-Studiengdngen in Deutschland ist das ,Statut
fir ein linder- und hochschuliibergreifendes Akkre-
ditierungsverfahren®, das die KMK im Mai 2002 be-
schlossen und im Februar 2004 zuletzt gedndert hat
(Kultusministerkonferenz 2004). Herzstiick des Ak-
kreditierungsverfahrens ist die Einrichtung eines bun-
desweiten Akkreditierungsrates, der aber nur in Aus-
nahmefillen selbst Studienginge akkreditiert, sondern
in erster Linie die Aufgabe hat, ,die Akkrediteure zu
akkreditieren’, also eigenstindigen Agenturen die Be-
rechtigung zu verleihen, Studienginge zu akkreditieren
(Verleihung des Siegels des Akkreditierungsrats), sowie
die Mindestanforderungen an die Akkreditierungsver-
fahren zu definieren. Auch eine periodische Reakkredi-
tierung von Agenturen sowie die Uberwachung ihrer
Aufgabenerfiillung sind vorgesehen. Man spricht daher
von einem zweistufigen Akkreditierungsverfahren. Die
einzelnen Akkreditierungsagenturen stehen prinzipiell

_____________________________

auch im Wettbewerb zueinander.

Dem Akkreditierungsrat gehoren vier Hochschulver-
treterinnen und -vertreter, vier Lindervertreterinnen
und -vertreter, fiinf Vertreterinnen und Vertreter der
Berufspraxis (von ihnen werden je eine/r von den Ar-
beitgeberverbinden, von den Gewerkschaften, von der
HRK und von der KMK benannt, ein/e fiinfte/r ist
ein/e von der KMK benannte/r Vertreter/in der fiir das
Dienst- und Tarifrecht zustindigen Landesministerien,
also der Innenministerien), zwei von der HRK (!) be-
nannte Studierende sowie zwei von KMK und HRK
benannte internationale Vertreterinnen und Vertreter.
Die Akkreditierungsagenturen haben teils cine regi-
onale, teils eine spezifisch fachliche Ausrichtung und
weisen eine unterschiedliche Tragerschaft auf. Zurzeit
sind beim Akkreditierungsrat folgende sechs Akkredi-
tierungsagenturen akkreditiert (vgl. die Angaben im
Internet unter www.akkreditierungsrat.de sowie die
Beitrige in Hochschulrektorenkonferenz 2001):

* die Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsa-
gentur Hannover (ZEva) — eine gemeinsame Ein-
richtung der niedersichsischen Hochschulen,

e Foundation for International Business Administ-
ration Accreditation (FIBAA) — eine mafigeblich
von den Spitzenverbinden der Wirtschaft getragene
Stiftung,

» Akkreditierungsagentur fiir Studienginge der In-
genieurwissenschaften, der Informatik, der Natur-
wissenschaften und der Mathematik (ASIIN) — ein
gemeinniitziger Verein, dem Fachhochschulen, Be-
rufs- und Fachverbinde sowie Wirtschaftsverbinde
angehoren,

» Akkreditierungs-, Certifizierungs- und Qualitétssi-
cherungs-Institut (ACQUIN) — ein offener gemein-
niitziger Verein,

» Akkreditierungsagentur fiir Studienginge im Be-
reich Heilpadagogik, Pflege, Gesundheit und Sozia-
le Arbeit eV. (AHPGS) — ein von der Wissenschaft
und von Berufs-, Fach- und Trigerverbinden getra-
gener gemeinniitziger Verein,

* Agentur fiir Qualititssicherung durch Akkreditie-
rung von Studiengingen (AQAS) — ein von Hoch-

schulen getragener gemeinniitziger Verein.
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Aufgabe der Akkreditierung ist gemiff KMK-Statut,
in einem formalisierten und ojektivierbaren Verfahren
festzustellen, dass ein Studiengang in fachlich-inhalt-
licher Hinsicht und hinsichtlich seiner Berufsrelevanz
den Mindestanforderungen entspricht.

Gemifl geinderten KMK-Status miissen alle Bache-
lor- und Master-Studienginge akkreditiert werden.
Andere Studienginge konnen akkreditiert werden;
Diplom- und Magister-Studienginge miissen akkredi-
tiert werden, wenn sie neue eingerichtet oder ,,grundle-
gend umgestaltet werden sowie wenn fiir die jeweilige
Fachrichtung keine Rahmenpriifungsordnung vorliegt
oder diese ,,iiberholc ist. Die Akkreditierung wird also
schrittweise zur Regelanforderung fiir alle Studienginge
weiterentwickelt.

Uber die Akkreditierung der Bachelor- und Master-
Studienginge hinaus wurde dem Akkreditierungsver-
fahren auch die Wahrnehmung der Aufgaben nach § 9
HRG (Koordinierung der Ordnung von Studium und
Priifungen) iibertragen. Bei diesem Paragrafen handelt
es sich um die rudimentire Nachfolgevorschrift der §§
8 und 9 des Hochschulrahmengesetzes in der urspriing-
lichen Fassung von 1976 (BGBL. I S. 185) zur Studien-
reform (vgl. Romer/Keller 1996: 38 f.). Die Studienre-
form wurde dort als stindige Aufgabe der Hochschulen
definiert, die diese im Zusammenwirken mit den zu-
stindigen staatlichen Stellen zu erfiillen hat. Zu diesem
Zweck waren Studienreformkommissionen zu bilden,
die gemdff § 9 Abs. 1 Satz 2 HRG alte Fassung — lin-
deriibergreifend — bundesweit gebildet wurden und
zahlreiche Rahmenpriifungsordnungen verabschiede-
ten. Den Kommissionen gehérten Vertreterinnen und
Vertreter der Hochschulen, der staatlichen Stellen und
der Berufspraxis (insbesondere Gewerkschaften und
Arbeitgeberverbinde) an. Im 1985 neu gefassten § 9
HRG ist zwar weder von Studienreform noch von Stu-
dienreformkommissionen die Rede, aber weiterhin wer-
den die Lander zur Gewihrleistung der Gleichwertig-
keit von Studiengingen und Studienabschliissen (Abs.
2) und Bund und Linder zur ,Behandlung grundsitz-
licher und struktureller Fragen des Studienangebots®
(Abs. 1) verpflichtet; dabei haben sie die Hochschulen
sowie ,Sachverstindige aus der Berufspraxis® zu betei-
ligen (Abs. 3). Auf Basis von § 9 HRG hat zuletzt eine
gemeinsame Kommission von KMK und HRK Rahme-
nordnungen erarbeitet, die in der Regel Grundlage fiir

die Genehmigungspraxis der Linderministerien waren.
Wenn nun dieser Studienreformprozess dem Akkredi-
tierungsverfahren iiberantwortet wird, ist nicht nur in
rechlicher Hinsicht fraglich, ob die Anforderungen des
§ 9 HRG etfiillt werden, der die Linder und den Bund
zu Akteuren, die Hochschulen und sachverstindigen
Berufspraktikerinnen und -praktiker zu Partizipato-
ren erklirt, sondern es ist auch in hochschulpolitischer
Hinsicht zu diskutieren, ob die Konsequenz daraus ein
Riickzug aller drei traditionellen Partner des Studien-
reformprozesses — Staat, Hochschulen und Wirtschaft/
Gesellschaft — sein kdénnte und ob diese Konsequenz
wiinschenswert ist. Brisant wird vor diesem Hinter-
grund der ohnehin problematische Umstand, dass die
Einfithrung des Akkreditierungsverfahrens und die
Einrichtung des Akkreditierungsrates lediglich auf ein-
fachen Beschliissen von KMK und HRK beruht und
bislang jeder rechtlichen Grundlage entbehrt.

Von den in Deutschland eingerichteten 747 Bachelor-
und 886 Master-Studiengingen sind nach Angaben
der HRK 86 Bachelor- und 96 Master-Studiengin-
ge akkreditiert worden (Hochschulrektorenkonferenz
2003: 4) — das sind nur wenig mehr als 10 %. Das
Prinzip, dass nur akkreditierte Bachelor- und Master-
Studienginge genehmigt werden sollen, hat sich also
bisher nicht durchgesetzt. In etlichen Fillen wurde die
Genehmigung befristet — verbunden mit Auflage, eine
Akkreditierung nachzuholen — erteilt (Jahn 2001). Eine
flichendeckende Verpflichtung zur Akkreditierung ist
aber auch aus finanziellen Griinden nur schwer durch-
setzbar. Dass Akkreditierungsverfahren ist mit erheb-
lichen Kosten verbunden — weniger durch die Arbeit
des Akkreditierungsrats, der bisher jihrliche Kosten im
Umfang von 175.000 Euro verursacht hat (nach Ak-
kreditierungsrat 2001), als durch die Dienstleistungen
der Akkreditierungsagenturen selbst, die von den zu
akkreditierenden Hochschulen bzw. deren Einrichtun-
gen bezahlt werden miissen und in der Regel pro Stu-
diengang im Bereich eines fiinfstelligen Euro-Betrages
liegen. Da das Akkreditierungsverfahren zusitzlich zum
staatlichen Genehmigungsverfahren zu durchlaufen ist,
lasst sich im Ergebnis schwerlich von einer Entbiirokra-
tisierung sprechen; es ist im Gegenteil zu befiirchten,
dass aufgrund des erhéhten materiellen und formellen
Aufwands Hochschulen die Einrichtung neuer Studien-
ginge scheuen werden.
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7. Chancen und Risiken -

Kritische Bewertung des Bologna-Prozesses

7.1. Ambivalenz des Bologna-Prozesses

m Vorabend des Berliner Hochschulgipfels im
eptember 2003 hatte sich ein erstaunlich grofler
Konsens in der politischen Bewertung des Bologna-
Prozesses durch ecuropiische Interessenorganisationen
herausgebildet. In einer vergleichenden Analyse der
Stellungnahmen von 17 Organisationen waren Christi-
an Tauch und Siegbert Wuttig zu dem Ergebnis gekom-
men, dass sieben Organisationen dem Bologna-Prozess
auf Basis der insgesamt neun Ziele der Bologna-Er-
klarung und des Prager Kommunikees insgesamt voll
zustimmen (,,full approval®) und weitere neun Organi-
sationen — unter ihnen auch die europiische Studieren-
denunion ESIB - dem Bologna-Prozess insgesamt bei
einigen Vorbehalten grundsitzlich zustimmen (,,appro-
val with certain reservations®) (Tauch/Wuttig 2002).
Lediglich einer Organisation, der Europidischen Bil-
dungsinternationalen, werden starke Vorbehalte, aber
keine Ablehnung, bescheinigt (,strong reservations, but
no rejection®). Grundsitzlich abgelehnt (,rejection®)
wird der Bologna-Prozess von keiner Organisation.

Dieses hohe Maf§ an Zustimmung zum Bologna-Prozess
ist insofern nachvollziehbar, als die Festlegungen seiner
grundlegenden Dokumente von Bologna und Prag auf
der einen Seite eine Reihe von Chancen fiir eine positi-
ve Weiterentwicklung des europiischen Hochschulwe-
sens enthalten:

* Selbstverstandlich hat die politische Zielsetzung
der Herstellung von strukeurellen Voraussetzungen
fiir eine kontinentweite akademische Freiziigigkeit
ein emanzipatorisches Moment: Der Aktionsradius
von Studentinnen und Studenten, Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler wird erweitert, ebenso
ihre Moglichkeit, andere und neue kulturelle, me-
thodische, historische und theoretische Kontexte
wissenschaftlichen Lernens, Lehrens und Forschens
zeitweise oder auf Dauer aufzusuchen.

* Die europaweite Gliederung des Studiums in zwei
Zyklen sowie die einheitliche Anwendung von Leis-
tungspunktsystemen vermogen nicht nur einen rei-
bungslosen grenziiberschreitenden Hochschulwech-
sel zu gewihrleisten, sondern stellen Ansitze fiir
eine grundlegende studierendenzentrierte Liberali-
sierung von Studienstrukeuren dar: Die Studieren-
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den haben groflere Moglichkeiten, selbstbestimmt
eine individuelle, ihren Erwartungen, Interessen
und Planungen entsprechende Kombination von
(Teil-)Studiengingen — gleichsam Modulen — fiir
ihr individuelles Studienprogramm vorzunehmen.
Sie kénnen ihr Studium aus einer strengen Unter-
ordnung unter wissenschafiliche Einzeldisziplinen
16sen und um komplexe Berufs- und Titigkeitsfel-
der herum gruppieren. Diese Moglichkeit trigt der
anerkanntermafien gewachsenen Heterogenitit von
Studierenden und Studieninteressen Rechnung (vgl.

Keller 2000: 443 ff.).

* Von der Zweigliedrigkeit des Studiums gehen
schliefSlich auch Impulse fiir eine stirkere Durch-
lassigkeit der unterschiedlichen Institutionen des
tertidren Bildungssystems mit der Perspektive einer
Integration aus, sofern Absolventinnen und Absol-
venten des ersten Zyklus an einer nichtuniversitiren
Bildungseinrichtung (etwa einer Fachhochschule)
der Zugang zur Aufnahme eines zweiten Studien-
zyklus an einer Universitit offen steht. Ist die in
Deutschland bestehende strikte binire Trennung von
Fachhochschulen und Universititen im Rahmen des
Europiischen Hochschulraums aufrecht zu halten?
Steht nicht eine Neudefinition des tertiiren Bereichs
auf der Tagesordnung, wie sie in der OECD bereits
Ende der neunziger Jahre diskutiert wurde (vgl.
Wagner 1998)? Die Gewerkschaft Erziechung und
Wissenschaft (GEW) hat ihre 24. Sommerschule im
August/September 2004 ,Uber Umfang und Struk-
tur des Tertiiren Bereichs in Deutschland® unter das
Motto ,Bologna-Universititen gestellt und damit
die fortschrittlichen Impulse, die in dieser Hinsicht
vom Bologna-Prozess ausgehen, unterstrichen (wei-
tere Informationen im Internet unter www.gew.de).

Auf der anderen Seite konnen einzelne Elemente des
Bologna-Prozesses aber auch als strukeurelle Voraus-
setzungen fiir eine neoliberale Umstrukturierung des
europiischen Hochschulwesens begriffen und kritisiert
werden. Leitbild der neoliberalen Strukturreform ist die
Umwandlung der Hochschulen in Dienstleistungsun-
ternehmen, die ihre Produkte — Ausbildung von Stu-
dierenden, Bereitstellung von Forschungsergebnissen
— in Konkurrenz mit anderen Anbietern auf einem Bil-
dungs- und Wissenschaftsmarkt an kaufkriftige Nach-
frager absetzen miissen (vgl. Keller 2000: 303 ff.). Kon-



sequenz aus diesem Modell ist, dass die Studierenden
als kaufkriftige Nachfrager der Ware Studium markege-
rechte Preise — Studiengebiihren — zu bezahlen haben.
Um einen wirksamen Wettbewerb der Hochschulen als
Anbieter von Lehr- und Studiendienstleistungen um
die Studierenden als Kunden in Gang setzen zu kon-
nen, miissen die Studierenden nicht nur zu Beginn ih-
res Studium in der Lage sein, sich nach Mafigabe eines
Qualitits- und Kostenvergleichs der unterschiedlichen
Anbieter fiir einen geeigneten und finanzierbaren zu
entscheiden, sondern auch wihrend ihres Studiums und
insbesondere beim Ubergang von einem Studienzyklus
in den nichsten den Anbieter zu wechseln. Vorausset-
zung hierfiir wiederum ist die Kompatibilitit der Studi-
enstrukturen sowie die Ubertragbarkeit der erworbenen
Studienleistungen und Abschliisse.

Wird der Bildungs- und Wissenschaftsmarkt, auf dem
die Hochschulen in einen Wettbewerb um Nachfrager
treten, europaweit konstituiert, bedarf es auch einer eu-
ropaweiten Kompatibilitit und Ubertragbarkeit. Zen-
trales Instrumentarium fiir die Herstellung der Uber-
tragbarkeit von Studienleistungen ist ein einheitliches
Leistungspunktsystem — gleichsam die gemeinsame
,Wihrung’ im europiischen Studienraum, die Studien-
leistungen messbar und vergleichbar macht. Die euro-
paweit einheitliche Messbarkeit von Studienleistungen
bzw. den ihnen zugrunde liegenden Studiendienstleis-
tungen kénnte in einem weiteren Schritt zur Vorausset-
zung fiir eine international vergleichbare Berechnung
von durch die Studierenden zu bezahlenden Gebiihren
werden — entsprechende Uberlegungen wurden ja be-
reits in Deutschland im Zusammenhang mit der Dis-
kussion um die Einfithrung von Studienkontensystem
angestellt.

All dies ist allerdings, dies kann nicht nachdriicklich
genug betont werden, im Bologna-Prozess keineswegs
angelegt. Die genannten Elemente der bisherigen Ent-
wicklung des Bologna-Prozesses konnten jedoch eine
entsprechende neoliberale Umstrukturierung des euro-
pdischen Hochschulwesens begiinstigen — ebenso wie
sie in der Lage sind, emanzipatorische hochschulpo-
litische Entwicklungen in Gang zu setzen. Insgesamt
ist der Bologna-Prozess insofern als widerspriichlich
zu bewerten, als er objektiv unterschiedliche Szenarien
einer Entwicklung des Europiischen Hochschulraums
zuldsst. Weder eine pauschale Ablehnung noch eine
tiberschwingliche Zustimmung sind daher eine ange-
messene Form des Umgangs mit dem Bologna-Prozess

(vgl. Bienefeld 2002).

_____________________________

Im Folgenden sollen die wichtigsten Kritikpunkte am
bisherigen Verlauf des Bologna-Prozesses zusammenge-
fasst werden, um anschlieflend darauf aufbauend For-
derungen fiir die weitere Ausgestaltung des Prozesses
auf europdischer und nationaler Ebene zu formulieren.

7.2. Eingeschrdnkter Gegenstandsbereich
des Bologna-Prozesses

Problematisch ist am Bologna-Prozess zunichst sein
eingeschrinkter Gegenstandsbereich. Die bisheri-
gen Dokumente und Aktivititen fokussieren auf Fragen
des Hochschulstudiums — insbesondere Studienstruk-
turen und Ubertragbarkeit und Anrechenbarkeit von
Studienleistungen.

Die Bologna-Ziele Nr. 1 (leicht verstindliche und ver-
gleichbare Abschliisse), 2 (Gliederung des Studiensys-
tems in zwei Hauptzyklen) und 3 (Leistungspunktsys-
tem) sind ganz unmittelbar hierauf bezogen, bei den
Bologna-Ziclen Nr. 4 (Mobilitit), 6 (europdische Di-
mension), 7 (lebenslanges Lernen), 8 (Qualititssiche-
rung), 9 (Forderung der internationalen Attraktivitit)
und 10 (Doktorandenausbildung als dritter Zyklus)
stchen Studienfragen im Mittelpunke.

Von der Konstituierung eines Europdischen Hochschul-
raums als Leitbild des Bologna-Prozesses kann jedoch
nicht ernsthaft gesprochen werden, solange alle anderen
Gegenstandsbereiche von Hochschulpolitik — z. B. For-
schung, Forderung des wissenschaftlichen Nachwuch-
ses, Hochschulfinanzierung, Hochschulorganisation,
Personalstruktur — ausgeklammert bleiben. Sogar die
Hochschullehre erfihrt im Bologna-Prozess eine eigen-
timlich Vernachlissigung, obwohl sie als Pendant zum
Studium z.B. im Zusammenhang mit der vereinbarten
Forderung der europiischen Zusammenarbeit bei der
Initiativen zur Qualititssicherung (Bologna-Ziel Nr.
5) groflere politische Beachtung verdient hitte. Damit
ist noch niches dariiber gesagt, ob es aus Sicht des Ver-
fassers zweckmiflig wire, den Gegenstandsbereich des
Bologna-Prozesses auf das gesamte Politikfeld Hoch-
schule auszudehnen. Die Kritik bezieht sich zunichst
nur auf den Umstand, dass der Begriff , Europiischer
Hochschulraum® semantisch sehr viel weiter reichende
Implikationen enthilt als sie den hochschulpolitischen
Zielen des Bologna-Prozesses tatsichlich zugrunde lie-
gen, der eher die Umirisse eines ,Europdischen Studien-
raums’ zu konturieren vermag.

Was die inhaltliche Bewertung des eingeschrinkten
Gegenstandbereichs des Bologna-Prozess es angeht, so
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gibt es in der Tat keinen Grund, die Ausklammerung
von hochschulpolitischen Fragen wie die Organisation
und Verwaltung der Hochschulen sowohl in ihrem In-
neren als auch in ihrem #ufleren Verhiltnis zum Staat
und zum gesellschaftlichen Umfeld in Zweifel zu zie-
hen.” In den meisten europiischen Lindern hilt sich
der Zentralstaat mit strukturellen Vorgaben fiir die
Hochschulorganisation zuriick. Seit der Deregulierung
des Hochschulrahmengesetzes von 1998 ist diese Frage
sogar innerhalb des foderalistischen Systems der Bun-
desrepublik Deutschland nahezu vollstindig den Lin-
dern tberlassen, die diese teilweise ihrerseits im Zuge
einer Stirkung der Organisationsautonomie an die
Hochschulen weitergegeben haben. Eine europaweite
Angleichung von Grundstrukturen der Hochschulor-
ganisation wire auch gar nicht erforderlich, um einen
Europiischen Hochschulraum zu konstituieren.

Was jedoch einen ,Europiischen Hochschulraum®
in diesem Sinne begrifflich iiber einen ,Europiischen
Studienraum’ hinaus ausmacht, sind insbesondere der
Komplex Studienfinanzierung als materielles Pendant
zur formellen Frage der Kompatibilitit von Studi-
enstrukturen und Studienleistungen sowie der Komplex
Hochschulpersonalstruktur und Forderung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses als Voraussetzung fiir eine
ungehinderte Mobilitit von Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrern, wissenschaftlichen Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeitern, Nachwuchswissenschaftlerinnen
und Nachwuchswissenschaftlern sowie Angehérigen
des administrativen und technischen Hochschulperso-
nals. Die europidischen Hochschulministerinnen und
Hochschulminister haben zwar sowohl in Prag als auch
in Berlin vereinbart, in Zukunft auch der sozialen Di-
mension studentischer Mobilitdit Rechnung zu tragen
doch es ist iiber die allgemeine Absichtserklirung hi-
naus bis jetzt nicht zu konkreten Vereinbarungen oder
Mafinahmen gekommen. Die Einbezichung der Dok-
torandenausbildung in Berlin stellt zwar einen ersten
Briickenschlag zum Bereich Forschung und wissen-
schaftlicher Nachwuchs dar, diente aber erklirtermafien
dem Zweck der Komplettierung der — nun drei Zyklen
umfassenden — Studienstruktur, sodass nicht mit wei-
teren Erweiterungen des Gegenstandsbereichs des Bo-
logna-Prozesses in diese Richtung zu rechnen ist. Der
sich Folge der Bundesverfassungsgerichtsentscheidung
zur Juniorprofessur allein innerhalb Deutschlands ab-
zeichnende foderale Flickenteppich unterschiedlicher
Wege zur Hochschullehrerlaufbahn zeigt, dass es die
Herstellung der Kompatibilitit der Qualifikationswege
im Rahmen des europiischen Maf$stabs unabdingbar
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ist. In diesem Zusammenhang wird erneut iiber die
Zukunft von Insellosungen wie der Habilitation zu dis-
kutieren sein. Auch der Trend-III-Bericht erkennt an,
dass dieses Thema in nichster Zeit auf die Agenda des
Bologna-Prozesses gehort (Reichert/Tauch 2003: 107).

7. 3. Harmonisierung der
europdischen Studiensysteme?

er noch in der Sorbonne-Erklirung von 1998 ver-

wendete Begriff der ,Harmonisierung“ der Archi-
tekeur der europiischen Hochschulsysteme wurde zwar
in den nachfolgenden Dokumenten peinlichst vermie-
den, dennoch konnten die Sorgen, dass am Ende des
Bologna-Prozesses eine weitgehende Angleichung der
Hochschulsysteme stehen konnte, bislang nicht vollig
ausgerdumt werden.'

Auf eine Angleichung der Studienstrukturen zielt der
Bologna-Prozess erklirtermaflen ab: Entsprechend den
Vereinbarungen der Bologna-Erklirung geht es nicht
nur darum, die vorhandenen Abschliisse europaweit
leicht verstindlich und vergleichbar zu machen, sondern
auch einheidich in zwei Hauptzyklen (undergraduate
und graduate) zu gliedern. Die Bologna-Erklirung be-
schrinke sich aber auf die Vorgabe dieser Grundstruk-
tur und lisst den Unterzeichnerstaaten und Hochschu-
len cinen weiten Gestaltungsspielraum: Weder werden
die Abschlussbezeichnungen ,Bachelor und ,Master®
genannt, noch werden — mit Ausnahme der Minimal-
vorgabe, dass sich der zum ersten berufsqualifizieren-
den Abschluss fithrende undergraduate-Zyklus tiber
mindestens drei Jahre erstrecken muss — Aussagen zur
Studiendauer gemacht, geschweige denn das hiufig
kolportierte 3-5-8-Modell (drei Jahre bis zum Bachelor,
weitere zwei Jahre zum Master, weitere drei Jahre zur
Promotion) vorgeschrieben.

Was die Studieninhalte angeht, so gehort es zur immer
wieder hervorgehobenen Philosophie des Bologna-Pro-
zesses, diesbeziiglich keine Vereinheitlichungen anzu-
streben, sondern die in den europidischen Hochschul-
systemen vorhandene Vielfalt zu respektieren. Doch
auch diese Philosophie droht durch die konkrete Po-
litik im Rahmen des Bologna-Prozesses aufgeweicht zu
werden. Insbesondere das Bologna-Ziel Nr. 5 (Forde-
rung der europdischen Zusammenarbeit bei der Quali-
titssicherung) eignet sich als Hebel fiir eine inhaltliche
Harmonisierung von Studienangeboten, da die Evalu-
ierung und Akkreditierung von Studiengingen, fiir die
einheitliche europiische Richtlinien erarbeitet werden



sollen, auch curriculare Mindeststandards zum Ge-
genstand haben. Im deutschen Linderbericht fiir den
Berliner Gipfel wurde die Entwicklung eines europdi-
schen Handbuchs zur Qualititssicherung (,principles
of good accreditation and evaluation®) vorgeschlagen
(Kultusministerkonferenz/  Hochschulrektorenkonfe-
renz/ Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2002: 20). Die bisher im Rahmen des Bologna-Prozes-
ses betonte Vielfalt nationaler Qualititssicherungssys-
teme soll demnach zu Gunsten einer stirkeren Verein-
heitichung eingeschrinkt werden. Im fiir den Berliner
Hochschulgipfel vorgelegten Trend-I1I-Bericht wird je-
doch erstmals dariiber hinaus gefordert, dass die Regie-
rungen und Hochschulen sich fiir die nichste Phase des
Bologna-Prozesses die Erarbeitung cines gemeinsamen
europdischen Qualifikationsrahmen (,common Euro-
pean Qualifications Framework®) vornehmen, der auch
die Definition von Ausbildungszielen, -niveaus und -
inhalten zum Gegenstand haben soll (Reichert/Tauch
2003: 45 ff.). Ahnliche Positionen haben — wesentlich
zuriickhaltender formuliert — in die Erklirung der eu-
ropiischen Hochschulorganisation zum Berliner Hoch-
schulgipfel Einzug gehalten (EUA 2003). Es bleibt ab-
zuwarten, ob die Teilnehmerlinder auf dem Weg nach
Bergen den bisherigen Grundsatz des Bologna-Prozes-
ses, sich aus Studieninhalten heraus zu halten, tatsich-

lich preisgeben.

Zwar ist der Bologna-Prozess noch weit von einer euro-
pdischen ,McDonaldisierung® (Welbers 1999) der Stu-
dienangebote entfernt, doch die Gefahr einer schrittwei-
sen Angleichung der Studienginge an eine europiische
Norm, die nicht nur die Kompatibilitit von Abschliis-
sen und Studienleistungen sichert, sondern auch eine
inhaltlichen Harmonisierung begiinstigt, ist keineswegs
gebannt.

7.4. Primat der Okonomie

er politische Begriindungszusammenhang des

Bologna-Prozesses ist sehr stark von 6konomi-
schen Uberlegungen geprigt, wihrend eigenstindige
kulturelle oder soziale Zielsetzungen des Europiischen
Hochschulraums vernachlissigt werden.
Besonders deutlich wird dies am Begriff' der ,,emplo-
yability® (arbeitsmarktbezogene Qualifikation, wért-
liche Ubersetzung: Beschiftigbarkeit), der Einzug in
die grundlegenden Dokumente des Bologna-Prozesses
gehalten hat. Selbstverstindlich ist der Anspruch von
Studierenden legitim, dass die von den Hochschulen
angebotenen Studienginge auch eine Qualifikation fiir

_____________________________

eine berufliche T4tigkeit vermitteln, fiir die es auf dem
Arbeitsmarke eine reale Nachfrage gibt. Ebenso wie es
falsch wire, das Hochschulstudium auf seine berufsqua-
lifizierende Funktion zu reduzieren, wire es verkehrt,
diese neben anderen notwendigen Funktionen des
Studiums — wie z. B. die allseitige Entfaltung der Per-
sonlichkeit — auszublenden. Gerade in Lindern Kon-
tinentaleuropas wie der Bundesrepublik Deutschland,
wo mit der Einfithrung zweistufiger Studienabschliisse
Neuland betreten wird und die Akzeptanz auf dem Ar-
beitsmarke nach wie vor ungesichert ist (vgl. Schmidt
2004), ist es wichtig, die berufsqualifizierende Qualitdt
neuer Studienginge wie dreijahriger Bachelor-Studien-
ginge zu gewihrleisten.

Der Begriff ,,employability enthilt jedoch weitergehen-
de Implikationen. Bei diesem Terminus handelt es sich
um einen urspriinglich von der europiischen Unternch-
merlobby — insbesondere der europiischen Vereinigung
der Industrie- und Arbeitgeberverbinde UNICE sowie
des Runden Tisches europiischer Industrieller ERT
— geprigten Schliisselbegriff fiir eine Ausrichtung der
Bildungspolitik an Unternechmens- und Arbeitsmark-
terfordernissen (Lohmann 2002: 47; vgl. Hirce 20025
Bosch 2002). Dabei geht es zum einen um eine stirkere
Anpassung der Inhalte von Ausbildungsprogrammen
und Studiengingen an Anforderungen beruflicher Ti-
tigkeit in Industrie und Wirtschaft, zum anderen aber
um eine groflere individuelle Verantwortung der Aus-
zubildenden und Studierenden, ihre Qualifikationen
nach Abschluss der Erstausbildung kontinuierlich an
die Anforderungen des Arbeitsmarkes anzupassen. Aus
dem Recht auf Bildung ist eine Qualifizierungspflicht
jeder und jedes Einzelnen geworden; jedes Individuum
ist fir die laufende Reproduktion seines Arbeitsvermd-
gens verantwortlich.

Pendant zur ,,employability” ist das ,life long learning®
(Iebenslanges Lernen), das neben seinen landliufigen
fortschrittlichen Implikationen, méoglichst alle Biirge-
rinnen und Biirger in allen Lebensphasen den Zugang
zu Bildung und Weiterbildung zu erméglichen, eben
auch Ausdruck der individuellen Qualifizierungspflicht
ist: Die berufliche Ausbildung wird auf die Vermittlung
von Grundkenntnissen und Schliisselqualifikationen re-
duziert und entsprechend zeitlich verkiirze, dariiber hi-
naus gehende Qualifikationen fallen in den Bereich der
Weiterbildung, fiir den die Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmer selbst verantwortlich sind, was grundsitzlich
auch die Ubernahme der Kosten einschlief8t. Die Zwei-
teilung des Studiums in grundstindige Bachelor- und
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weiterfiihrende Master-Studienginge ist grundsitzlich
geeignet, sich in dieses Schema einzuftigen, insbeson-
dere dann, wenn der Zugang zu den weiterfithrenden
Studiengingen an besondere Voraussetzungen und die
Zahlung von Studiengebiihren gebunden ist.

1.5. Eingeschrdnkter Zugang
zu Master-Studiengdngen

In moglichen Behinderungen des Ubergangs vom
ersten, in der Regel mit dem Bachelor-Grad abge-
schlossenen, Studienzyklus zum zweiten, in der Regel
mit dem Master-Grad abgeschlossenen, Studienzyklus
ist eines der gravierendsten Probleme der mit dem Bo-
logna-Prozess verbunden Studienstrukturreform zu se-
hen.

Grundlage der zweigliedrigen Studienstrukeuren ist
unbestreitbar die Erwartung, dass nicht alle Absolven-
tinnen und Absolventen des ersten Zyklus gleichsam
automatisch ihr Studium im zweiten Zyklus fortset-
zen, sondern ein Teil ihren berufsqualifizierenden Er-
stabschluss zur Aufnahme einer beruflichen Tétigkeit
nutzt — moglicherweise mit der Option der spiteren
Aufnahme eines weiterfiihrenden Studiums. Da die
Hochschuletats europaweit unter dem Druck finanziel-
ler Stagnationen oder Kiirzungen stehen, sich anderer-
seits aber die Erkenntnis durchgesetzt hat, dass die eu-
ropdischen Volkswirtschaften in Zukunft eher mehr als
weniger Akademikerinnen und Akademiker bendtigen,
erscheint die Option einer Verkiirzung der Studienzeit
des tiberwiegenden Teils der Studierenden (jener Mehr-
heit der Studierende, die bereits nach einem dreijih-

rigen Bachelor-Studium die Hochschule verlassen) als
Moglichkeit, den Akademiker-Output bei gleich blei-
bendem oder sinkendem finanziellen Input zu erhéhen.
Diese fiskalisch motivierten Uberlegungen iiberlagern
sich mit konservativen bildungs- und hochschulpoliti-
schen Erwigungen, dass unmaglich 30, 50 oder gar 70
Prozent eines Alterjahrgangs fiir ein wissenschaftliches
Studium befihigt sein kénnen, sodass die Masse der
Studierenden auf ein verkiirztes, primir berufsqualifi-
zierendes Studium verwiesen wird und ein weiterfiih-
rendes wissenschaftliches, theoretisch orientiertes Stu-
dium einer kleineren Elite vorbehalten bleiben kénnte.
Hier ist auch der Zusammenhang der Bachelor- und
Master-Studienginge mit der in Deutschland Anfang
2004 aufgeflammten Debatte um , Eliteuniversititen®
zu sehen, die ebenfalls auf dem Grundgedanken einer
Differenzierung der Studienangebote in hochwertige
und durchschnittliche bis unterdurchschnittliche be-
ruht.

Ob und inwieweit derartige Uberlegungen den Cha-
rakter eines zweigliedrigen Studiensystems bestimmen
konnen, hingt davon ab, auf welche Weise der Uber-
gang vom ersten zum zweiten Studienzyklus gesteuert
wird. Der grundsitzliche Anspruch von allen Absolven-
tinnen und Absolventen eines Bachelor-Grades auf di-
rekten Zugang zu mindestens einem Master-Studium,
wie er in den Niederlanden und im flimischen Teil
Belgiens besteht, stellt im Rahmen der bisherigen Ent-
wicklung des Bologna-Prozesses eine Ausnahme dar. Im
Allgemeinen ist der Ubergang mit Restriktionen unter-
schiedlicher Ausprigung verbunden.



freier zusammenschluss von studentinnenschaften (fzs)

Fiir eine qualitative Studienreform

Beschlossen auf der 25. Mitgliederversammlung des fzs (Passau, Mai 2004)

Wissenschaftliche Bildung und Ausbildung an den Hochschulen in Deutschland entsprechen nicht
den gesellschaftlichen Erfordernissen. Die aktuelle Debatte um die Einfiihrung von Bachelor- und
Masterstudiengéangen, um Modularisierung und Kreditpunktsysteme sowie um
'‘Qualitatssicherungsinstrumente’ wie Evaluation und Akkreditierung scheint sich dennoch auf eine
rein technische Strukturdebatte zu beschranken. Eine transparente 6ffentliche Debatte um Ziele
und Inhalte der Hochschulbildung findet nicht statt. Der fzs fordert diese Debatte mit diesem
Postitionspapier ein. Er wird fiir eine qualitative Studienreform wirken, die sich an den folgenden
Eckpunkten orientiert.

Demokratische Studienreformdebatte statt Expertenkliingel

Was die Qualitét eines Studiums ausmacht, ist nicht objektiv bestimmbar. Im Gegenteil: Lernziele
werden von unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppen notwendigerweise widerspriichlich
definiert. Die Absolventinnen kénnen nicht gleichzeitig sowohl reibungslos funktionierende
Radchen im Produktionsprozess als auch Sand im Getriebe sein. Eine Internationalisierung von
Studiengangen kann nicht gleichzeitig eine Qualifizierung fir die Standortkonkurrenz als auch
internationale Verstandigung und Solidaritdt zum Ziel haben. Ebenso herrschen unterschiedliche
Vorstellungen von 'guten’ Studienbedingungen, Lehr- und Lernformen. Die Definition von
Studienzielen, Inhalten und Methoden kann also nur das Ergebnis einer bildungspolitischen
Auseinandersetzung sein. Die Foren, in denen diese Debatte gefiihrt wird, sind daher vor allem
daran zu messen, inwieweit sie eine Partizipation aller beteiligten Gruppen, die demokratische
Legitimierung ihrer jeweiligen Vertreterinnen sowie die Transparenz der Debatte gegenlber der
Offentlichkeit gewahrleisten.

Die Diskussion um Lernziele kann nie abgeschlossen sein, sondern muss sich in sich
verandernden gesellschaftlichen Bedingungen standig fortentwickeln. Lehrende und Lernende vor
Ort missen daher Uber Lerninhalte und -ziele standig in Dialog bleiben. Der fzs setzt sich fir eine
Lehr- und Lernkultur ein, fur die forschendes Lernen und eine gemeinsame Bestimmung der
Lernziele durch Lehrende und Lernende in allen Lehrveranstaltungen selbstverstandlich sind. In
jedem Studiengang muss es aufierdem Gremien geben, in denen Lehrende und Lernende
gleichberechtigt Giber die Fortentwicklung des Studienganges beraten.

Hierliber hinaus brauchen wir auch auf zentraler Ebene einen standigen Dialog von Hochschule
und Gesellschaft Uber die Ziele, Inhalte und Methoden von Bildung und Wissenschaft. Die
Fortentwicklung eines Faches kann dabei weder allein der Diskussion innerhalb der
wissenschaftlichen Fachverbdnde, noch der beliebigen Profilierung einzelner Fachbereiche oder
einem direkten politischen Durchgriff der Arbeitgeber Giberlassen werden. Stattdessen fordert der
fzs die Einbindung von gesellschaftlichen Gruppen wie beispielsweise von Gewerkschaften und
Umweltverbanden in die Auseinandersetzung um eine Fortentwicklung der Hochschulbildung.

Solidarisches Lernen statt Ellenbogen

Der fzs konstatiert, dass dem Wettbewerb unter den Studentinnen als Regulierungsmechanismus
in den Hochschulen eine wachsende Bedeutung zukommt. Dieser wird unter anderem durch neue
Barrieren im Bildungssystem forciert, beispielsweise durch die Einfiihrung eines selektiven
Bachelor-/Mastersystems sowie durch hochschulinterne Auswahlverfahren fir Studienanfanger
und far Masterstudiengénge, aber auch durch die geplante Einfiihrung von Ranking-Noten im
Rahmen des ECTS. All diese Umstrukturierungen setzen die Studentinnen unter Druck, sich von
ihren Mitstudentlnnen abzugrenzen. Der fzs erteilt diesem Leitbild eine klare Absage. Wir wollen
nicht gegeneinander, sondern miteinander studieren. Wissen ist ohne den Austauch mit anderen
weder herstellbar, noch zu rechtfertigen oder weiterzuentwickeln. Wenn Studentinnen ein
strukturelles Interesse daran haben, dass alle anderen mdéglichst wenig wissen, wird dieser



Austausch mit anderen systematisch behindert. Ein produktiver Lernprozess kann dagegen nur
durch ein gemeinsames Erkenntnisinteresse beférdert werden.

Wissenschaft in gesellschaftlicher Verantwortung statt Elfenbeinturm

Die Orientierung von Lehre und Studium auf die berufliche und gesamtgesellschaftliche Praxis ist
eine notwendige Voraussetzung fur kritische Bildung. Hochschulen sind als Institutionen von
Bildung, Forschung und wissenschaftlicher Auseinandersetzung zwangslaufig in gesellschaftliche
Entwicklungen und Konflikte eingebunden. Eine Hochschule, die sich als Freiraum aulRerhalb der
Gesellschaft definiert und ihre Arbeit als zweckfrei bezeichnet, nimmt sich jegliche Mdglichkeit, die
an sie herantretenden Anforderungen in Frage zu stellen und liefert ihre Ergebnisse damit
jeglichem Zweck aus.

Kritischer Praxisbezug statt Arbeitsmarktorientierung

Hochschulen missen ein Ort sein, an dem Ldsungen fir gesellschaftliche Probleme erarbeitet und
Grundlagen fir gesellschaftlichen Fortschritt entwickelt werden. Es kann daher nicht einziges Ziel
eines Studiums sein, Studentinnen fiir die bestehende Arbeitswelt zu qualifizieren. Neben einem
soliden Fachwissen muss ein Studium auch Kenntnisse und Fahigkeiten zur gesellschaftlichen
und politischen Mitwirkung vermitteln. Es ist ein zentraler Bestandteil wissenschaftlicher
Ausbildung, bestehende Strukturen zu hinterfragen, Alternativen zu entwickeln und entsprechende
Impulse in die Praxis zu geben. Ein praxisorientiertes Studium muss also auch zum Ziel haben,
am spateren Arbeitsplatz soziale und 6kologische Reformen durchsetzen zu kénnen sowie neue
Tatigkeitsfelder zu erschlieBen. Aber auch tber den eigenen Arbeitsplatz hinaus miissen
Absolventinnen in der Lage sein, in gesellschaftliche Entwicklungen aktiv einzugreifen. Der fzs
setzt sich daher dafir ein, dass gerade das kritische Betrachten der beruflichen und
gesellschaftlichen Praxis den Kern einer Praxisorientierung bildet, die mehr ist als 'training on the
job' und dabei tatséchlich zu einer dauerhaften Berufsfahigkeit der Absolventinnen, aber auch zu
gesellschaftlichem Fortschritt beitragt.

Eine so verstandene Praxisorientierung kann nicht durch eine Entwissenschaftlichung
'berufsorientierter’ Studiengange erreicht werden, sondern steht im Gegenteil in direkter Relation
zum wissenschaftlichen Niveau des Studiums. Das Leitbild des forschenden Lernens muss daher
weiterhin fir alle Studiengdnge gelten. Die wissenschaftliche und fachpolitische
Auseinandersetzung mit der Geschichte und gesellschaftlichen Rolle des eigenen Faches muss
ein zentraler Bestandteil jeden Studienganges sein. Technologieentwicklung und
Technologiefolgenabschatzung missen als untrennbare Bestandteile einer
verantwortungsbewussten Wissenschaft stets im Zusammenhang gelehrt und gelernt werden.

Bachelor-/Masterstudiensysteme: Keine neue Idee

Die Einfiihrung gestufter Studiengénge wird in Deutschland seit den 60er Jahren debattiert. Auch
damals wurde der wesentlich vom Wissenschaftsrat getragene Vorschlag mit der wachsenden
Studierendenzahl und dem allgemeinen Ziel einer Studienzeitverkiirzung begriindet. Mit der 4.
Novelle des Hochschulrahmengesetzes (HRG) im Jahre 1998 fand die Einfihrung von Bachelor-/
Masterstudiengéangen Eingang in die deutsche Gesetzgebung. Mit der Unterzeichnung der
Bologna-Erklarung 1999 wurde zudem ein Instrument geschaffen, um die Umstellung der
Hochschulabschlisse auf Bachelor und Master in Deutschland erheblich zu forcieren. Kein
anderes Element des Bologna-Prozesses wurde auf europdischer Ebene von deutscher Seite so
vehement eingefordert und findet hier so grofte Beachtung. Mit den im Oktober 2003 durch die
Kultusministerkonferenz beschlossenen "Landergemeinsamen Strukturvorgaben gemaf § 9 Abs.
2 HRG fur die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengadngen,,, wurden nun grundlegende
Richtlinien geschaffen, die unter anderem vorsehen, dass der Bachelor der erste
berufsqualifizierende und zugleich Regelabschluss eines Hochschulstudiums ist, sowie dass der
Zugang zum Masterstudium von "weiteren besonderen Zugangsvoraussetzungen, abhangig sein
soll.



Der fzs stellt fest, dass es sich bei der Einfiihrung des Bachelor- /Masterstudiensystems im Kern
um eine relativ alte Idee handelt, die unter dem Deckmantel der Internationalisierung offensichtlich
im wesentlichen auf eine Verkiirzung der Regelstudienzeiten und damit auf einen massiven
Bildungsabbau abzielt. AuRerdem ist vorgesehen, die 'herkémmlichen' Studiengénge innerhalb der
nachsten Jahre vollstandig durch Bachelor-/Masterstudiengénge zu ersetzen. Das neue
Studiensystem soll den Studierenden also nicht mehr als attraktive Alternative, sondern als
alternativlose neue Studienstruktur vorgesetzt werden.

Keine Reduzierung von Studienpldtzen und freier Zugang zum Master

Die Einfiihrung eines zweistufigen Studiensystems kann bei entsprechender Ausgestaltung
sinnvoll sein, um zu einer Erhéhung der Bildungsbeteiligung beizutragen, vor allem durch eine
Erhéhung des Zugangs von Menschen ohne allgemeine Hochschulreife. In einem zweistufigen
System kdnnte die Zugangsschwelle zu einem ersten und daraufhin auch einem zweiten
Abschluss deutlich gesenkt werden.

Dies ist aber nicht das Ziel der aktuellen Einflihrung: Die bestehende Unterfinanzierung der
Hochschulen soll offensichtlich durch eine schérfere Beschrdnkung des Hochschulzugangs
gelindert werden. Bessere Betreuungsrelationen sind notwendig, dirfen aber nicht auf Kosten von
Studienplatzen durchgesetzt werden. Durch zusétzliche Selektionshiirden im Bildungssystem
werden die Potentiale neuer Bildungswege durch ein zweistufiges Studiensystem konterkariert.
Der fzs fordert daher einen unbeschréankten Zugang zum Master fur alle Studierwilligen.

Neukonzeption und qualitative Studienreform statt vermeintliche Kopie anderer Systeme

Die Behauptung, es gébe ein international anerkanntes und vergleichbares zweistufiges
Studiensystem, ist falsch. Vielmehr existiert eine Vielzahl unterschiedlicher Systeme, die allein
gemeinsam haben, dass auf das Bachelor- das Masterstudium folgt. In den Képfen der
entscheidenden Akteurlnnen hat sich dennoch ein Wunschbild eines homogenen und
leistungsféhigen angloamerikanischen Studiensystems verfestigt, das mit der Realitat
insbesondere der Mehrheit der US-amerikanischen Hochschulen nur sehr wenig zu tun hat. Dieser
verklarte Wunschtraum einer wettbewerbsfahigen Elitehochschule mit vergleichbaren, weil
identisch organisierten, Bachelor- und Masterprogrammen wird in der deutschen
hochschulpolitischen Debatte zum neuen Leitbild erklart, dem es nachzueifern gelte. Dieses
Leitbild leistet aber l&ngst Uberwunden geglaubten Diskursen Vorschub, die an die Tradition der
Ordinarienuniversitat anknipfen und mit progressiver Studienreform nichts zu tun haben. Die
Antwort auf die realen Probleme der Hochschulen in Deutschland kann deshalb nur eine
Neukonzeption der Studiengdnge sein, die eine inhaltliche, die Erfordernisse der Facher
beriicksichtigende Uberarbeitung der bestehenden Studiengénge zur Grundlage hat. Die formale
Festlegung eines starren Zeitschemas nach dem Prinzip von 3+2 oder 4+1 Studienjahren ist daher
nicht sinnvoll und hat mit einer qualitativen Studienreform nichts zu tun.

Interdisziplinaritét statt Kanonisierung

Zu den politischen Absichtserklarungen zur Einfiihrung des Bachelor-/ Masterstudiensystems
gehorte die Ermdglichung neuer interdisziplindrer Studienwege, die verstarkt individuelle
Bildungswege mdglich machen sollten. Die Trennung konsekutiver und nicht-konsekutiver
Masterstudiengange, wie sie durch die im Oktober 2003 von der Kultusministerkonferenz
beschlossenen Strukturvorgaben festgeschrieben wurde, schlief3t aber eben diese Studienwege
aus dem konsekutiven Studiensystem aus und verwehrt im Zusammenhang mit den BAf6G- und
Studiengebiihrenregelungen einem Grolteil der Studentinnen damit den Zugang zum
interdisziplindren Master. Dieses wird noch dadurch verscharft, dass im Zuge der Umstellung auf
das Bachelor- /Masterstudiensystem vielerorts interdisziplindre Studienanteile mit Hinweis auf den
moglichen Fachwechsel nach dem Bachelor abgeschafft oder zumindest stark eingeschrankt
werden. Quasi ganz nebenbei kénnen die Fachdisziplinen so auch den haufig von den Fachern
ungeliebten, von den Studierenden aber geschatzten Wahl- und Kombinationsmd&glichkeiten ein
unrihmliches Ende bereiten. Ein radikales Umsteuern ist in dieser Hinsicht I&ngst Uberféllig.



Anerkennung verbessern statt falscher Mobilitdtsversprechen

Unter Berlcksichtigung der Diversitét der europédischen Hochschulsysteme kann die Umstellung
auf Bachelor-/Masterstudiengadnge und damit eine rein formale Angleichung der Titel nicht ohne
weitergehende Aspekte zu einer Vergleichbarkeit und damit zu einer wesentlich gesteigerten
Mobilitdt im europadischen Hochschulraum fiihren. Diese Einschétzung wird durch bisherige
Erfahrungen bestatigt. Vielmehr ist es notwendig, die tatsdchliche Anerkennung von einzelnen
Lehrveranstaltungen, Studienabschnitten und -abschliissen vor Ort zu verbessern. Dazu kann die
Einfihrung des ECTS im Sinne einer Orientierung am tatsachlichen studentischen Arbeitsaufwand
hilfreich sein. In erster Linie muss auf zentraler Ebene die Ratifizierung sowie die ernsthafte
Umsetzung der Lissabonner Anerkennungs-Konvention vorangetrieben werden.

Studiengebiihrenfreiheit und Ausbildungsférderung fiir alle Studiengéange

Die Studiengebuiihrenfreiheit muss grundsatzlich fiir alle Studiengange gewéhrleistet werden.
Ebenso ist die Ausbildungsférderung nach BAf6G fiir alle Studiengénge sicherzustellen. Eine
Unterscheidung von konsekutiven, nicht-konsekutiven und weiterbildenden Studiengéngen, die im
Ubrigen h&ufig nicht sachlich begriindet, sondern eine willkiirliche Entscheidung von
Landesministerium und Hochschule ist, darf keinerlei Auswirkungen auf die Studienfinanzierung
haben. Uberdies lehnt der fzs die Auslagerung von MA-Studiengangen in privatrechtlich
organisierte Weiterbildungsinstitutionen ausdriicklich ab. Kostenpflichtige MA Studiengéange
erhéhen die soziale Selektivitdt und fuhren letztlich zu einer Manifestierung finanzieller und
sozialer Ungleichheit.

Gleichberechtigung der Abschliisse

Ausgehend von den oben gefassten Anforderungen an eine Praxisorientierung der
Hochschulausbildung ist die Unterscheidung nach forschungsbezogenen und
anwendungsbezogenen (berufsorientierten) Masterstudiengangen irrefihrend und
zurlickzuweisen. Eine dauerhafte Berufsbefahigung kann nicht durch eine Entwissenschaftlichung
der Studiengénge erreicht werden, ebenso wie 'Forschungsorientierung' nicht ohne Anbindung an
die Praxis geschehen darf. Die Abschliisse an Fachhochschulen und Universitaten sind
grundsatzlich gleichzustellen. Dies heil’t auch, dass das Promotionsrecht auch fiir Absolventinnen
von FHs zu garantieren ist.

Modularisierung: Lernziele diskutieren, neue Méglichkeiten der Studiengestaltung eréffnen

Die Modularisierung von Studiengéngen stellt die Planenden vor die Herausforderung, tber die
Lernziele bestimmter Studienabschnitte zu diskutieren und diese in den Gesamtzusammenhang
des betreffenden Studienganges einzuordnen. In diese Debatte miissen Lehrende und Lernende
als gleichberechtigte Diskussionspartnerinnen einbezogen werden. Der Diskussionsprozess um
Lernziele muss kontinuierlich fortgefihrt werden, da Lernziele in sich verandernden
gesellschaftlichen Bedingungen und angesichts wissenschaftlichen Fortschritts immer wieder neu
bestimmt werden muissen.

An den Hochschulen ist dagegen derzeit zu beobachten, dass im wesentlichen bestehende
Lehrveranstaltungen neu gemischt und damit organisatorische Gegebenheiten in die neue
Struktur gegossen werden. Eine Diskussion Uber eine inhaltliche Studienreform findet nicht statt.
Haufig eréffnet die Struktur keinerlei neue Freiheiten in der Studiengestaltung, sondern geht im
Gegenteil mit einer Zunahme des Anteils von Pflichtveranstaltungen einher und schrankt die
Studentinnen in ihren Mdglichkeiten der eigenstandigen facherlibergreifenden Kombination und
Schwerpunktbildung deutlich ein. Der fzs tritt flir eine Modularisierung von Studiengangen ein, die
nicht nur Studienstrukturen transparenter macht, sondern auch zusétzliche interdisziplinare und
individuelle Studienwege eréffnet und gleichzeitig eine umfassende Debatte Gber die Ziele
bestimmter Studienbestandteile neu eréffnet.



ECTS: Mobilitit statt Priifungsorientierung

Damit die Einfihrung des European Credit Transfer Systems (ECTS) tatsachlich zur Mobilitat von
Studentlnnen im européischen Hochschulraum beitragen kann, miissen die ECTS-Punkte, welche
einzelnen Lehrveranstaltungen zugeordnet werden, Auskunft Gber den erwartbaren
Arbeitsaufwand der betreffenden Veranstaltung und damit Giber deren Gewicht im Gesamtkontext
des Studienganges geben. Das ECTS kann somit zur Transparenz der Studienorganisation
beitragen, sofern es tatsachlich auf der Grundlage einer Debatte um den studentischen
Arbeitsaufwand fiir die Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen und Prifungen sowie fur
eigenstandiges Studieren definiert wird. Die derzeit zu beobachtende 'Reform’ von Studienplanen
mit Hilfe eines festen Umrechnungsfaktors von Semesterwochenstunden in ECTS-Punkte kann
hierzu keinerlei Beitrag leisten. Sinnvolle Richtgré3en fiir den Arbeitsaufwand bestimmter
Lehrveranstaltungen sind nur durch die Befragung der Studentinnen zu ermitteln.

Die Orientierung von Studienaufwand und -organisation an Vollzeitstudentlnnen geht dabei an der
Wirklichkeit vorbei: Vollzeitstudentinnen sind langst nicht mehr die Regel, sondern die Ausnahme.
Die von der Kultusministerkonferenz angesetzten 1800 Stunden pro Jahr entsprechen 45
Arbeitswochen a 40 Stunden. Dies verdeutlicht, dass hier die Zeit der Studentlnnen vollstandig fur
das Studium verplant wird. Wenn man also die Orientierung an Vollzeitstudentinnen konsequent
zu Ende denkt, heil’t dies, dass die Mehrzahl der Studentinnen auch weiter deutlich langer
studieren muss, als es sich Bildungsplanerlnnen erhoffen. Und da ein 'Uberziehen' der
Regelstudienzeit inzwischen massiv geahndet wird, fihrt dies nicht zu einer Verbesserung,
sondern zu einer Verschlechterung der Situation Teilzeitstudierender. Das ECTS bietet keine
L&sung fiur Teilzeitstudentinnen, macht aber nochmals deutlich, dass dieses Problem dringend
angegangen werden muss.

Der fzs nimmt mit groRer Beunruhigung wahr, dass unter dem Deckmantel des ECTS vielerorts
die Einfihrung von zahlreichen neuen Prifungen und eine reine Priifungsorientierung des Lernens
vorangetrieben werden. Der fzs wehrt sich gegen die Vorstellung, dass nur explizit abgepriftes
Wissen als Studienleistung anerkannt werden kénne. Rankingnoten, wie sie derzeit im Rahmen
des ECTS diskutiert werden, lehnt der fzs ab.

Statt der beobachtbaren Priifungsinflation gehért die Ablésung klassischer durch neue
Prifungsformen auf die hochschulpolitische Tagesordnung. Hierbei sind insbesondere solche
Prufungsformen zu entwickeln, die nicht das Ergebnis des Lernprozesses schematisch abprifen,
sondern den Lernprozess selbst begleiten und forschendes Lernen beférdern.

Demokratisierung des Akkreditierungssystems statt Markt und Mode

Fir die Gestaltung der Bachelor- und Masterstudiengéange, so die politische Ankiindigung, sollten
die Planenden vor Ort mehr Freirdume erhalten als bei den 'herkémmlichen' Studiengéngen.
Rahmenprifungsordnungen fir die neuen Studiengange wurden nicht erarbeitet. Stattdessen
wurde die fachlich-inhaltliche Begutachtung neuer Studiengange an das Akkreditierungssystem
und damit in die Hande von Akkreditierungsagenturen und Gutachterinnen abgegeben. Der fzs
stellt fest, dass das Akkreditierungssystem bislang keine neuen Gestaltungsspielrdume eréffnen
konnte. Im Gegenteil: Die Orientierung der Akkreditierungsverfahren auf einzelne Gutachterlnnen
erzeugt auf die antragstellenden Fachbereiche einen enormen Konformitdtsdruck. Denn wer als
Gutachterln kommen wird und nach welchen Kriterien diese Einzelpersonen urteilen, ist fur die
Fachbereiche kaum vorhersehbar. Der Mut, vom Mainstream abweichende Studienprogramme zu
entwickeln, fallt entsprechend gering aus. Ein zweites Verfahren nach einer abgelehnten
Akkreditierung wirde neben dem Prestige-Verlust die Mehrzahl der Fachbereiche auch vor
einschneidende finanzielle Probleme stellen. Hierlber hinaus existieren Vorgaben einzelner
Agenturen, die in ihrer Detailliertheit den Umfang der herkdmmlichen Rahmenprifungsordnungen
deutlich Uberschreiten.

Institutionell wurde die fachlich-inhaltliche Uberpriifung neuer Studiengénge von den Ministerien
auf privatrechtlich organisierte Akkreditierungsagenturen tbertragen und damit auf Institutionen,



die sich demokratischer Kontrolle weitgehend entziehen. Verbindliche Standards fiir die
Einbeziehung aller betroffenen Gruppen auf allen Ebenen stehen nach wie vor aus. Die
Partizipation unterschiedlicher Gruppen in den Gremien des Akkrediterungssystems wird dariber
hinaus nicht als politische Interessenvertretung anerkannt, sondern als Beratung durch
Expertinnen verstanden. So sind Studentinnen nicht als Vertreterinnen der Verfassten
Studierendenschaft, sondern als 'Expertinnen der eigenen Studienbedingungen' eingebunden. Es
verwundert vor diesem Hintergrund wenig, dass die Akkreditierungsagenturen im Allgemeinen
wenig Anlass sehen, die Studentlnnen selbst entscheiden zu lassen, von wem sie in
Akkreditierungsverfahren und -gremien vertreten werden wollen. Der fzs betont, dass die
Legitimation der jeweiligen Vertreterinnen durch ihre Basis unverzichtbarer Bestandteil eines
demokratisch verfassten Gremiensystems ist. Er wird den Studentischen Akkreditierungspool
daher weiterhin unterstiitzen.

Die Schaffung des Akkreditierungssystems sieht eine Regulierung durch Marktmechanismen vor:
Die Agenturen sollen untereinander in Wettbewerb treten. Es ist zu beobachten, dass auf diesem
Markt die inhaltlichen Standards vor allem von denjenigen gesetzt werden, die bereits vorher eine
stabile Machtposition in der Bildungspolitik bzw. im jeweiligen Fach besessen haben. Tatséchliche
Reformen der Studiengé&nge werden somit eher behindert als beférdert. Marktmechanismen sind
ungeeignet, nachhaltige Studienreformprozesse zu initiieren. Es ist widersinnig, die Aufgabe einer
kontinuierlichen Studienreform durch eine Orientierung an Markt und Mode erfillen zu wollen. Fir
eine standige, lebendige und demokratische Debatte um eine qualitative Studienreform dirfen die
Studentinnen nicht zu Kundlnnen degradiert, sondern muissen zu gleichberechtigten
Diskussionspartnern der Lehrenden werden.



