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Vorwort 7

Vorwort

Liebe Leserin, lieber Leser,

die deutschen Hochschulen haben bis heute ber drei Viertel ihrer
Studiengange auf die gestufte Bachelor-/Masterstruktur umgestellt. Das ist
eine grofRe Leistung der Fachhochschulen und Universitaten, denn diese
Umstellung bedeutet eine gravierende Umorganisation der gewachsenen
Strukturen und des gesamten Studienangebots in jedem Fach.

Die Ziele des Bologna-Prozesses sind weder in Deutschland noch in den
anderen europaischen Landern vollstandig erreicht, wie das jiingste
Ministertreffen in Louvain/Leuven festgestellt hat. Die gew(inschte
Auslandsmobilitat der Studierenden hat sich eher auf die Masterebene
verschoben, die Quote der Studienabbrecherinnen und -abbrecher ist in
bestimmten Fachrichtungen nach wie vor zu hoch, Klagen tiber eine Uber-
lastung der Studierenden und mangelnde Eigenverantwortung beim
akademischen Studium werden nicht ohne Grund gefiihrt. Studierende
haben deshalb im bundesweiten ,Bildungsstreik’ unter anderem die soziale
Offnung der Hochschulen, das Ende von Verschulung und Dauerpriifungen
sowie die Verbesserung der Lehr- und Lernbedingungen gefordert.

Um gewollte Entwicklungen anzustoRen, muss ein regelmaRiger und
offener Austausch Uber Strategien, Konzepte und gelungene Beispiele
stattfinden, wie dies die Treffen des Bologna-Zentrums fir alle Hochschul-
angehdrigen anbieten. Hochschulen, die in bestimmten Bereichen der
Bologna-Umsetzung bereits positive Erfahrungen und gute Praxis gesam-
melt haben, nehmen hier eine ,Vorreiterrolle' ein. Es muss zudem Gberprift
werden, wo der staatliche Rechtsrahmen besser an die Reformziele anzu-
passen ist bzw. wo Korrekturen sowie mehr Flexibilisierung notwendig
sind. Auch der intensive Austausch auf europaischer Ebene darf nicht
vernachldssigt werden. Viele Hochschulen haben langst begonnen,
zusammen mit den Studierenden eigene Umsetzungsprobleme zu beheben
und die vielfaltigen Flexibilisierungsméglichkeiten, die Bologna bietet,
besser zu nutzen.
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Daneben gibt es viele positive Ergebnisse Gber die Erfolge der Studien-
reform zu verzeichnen. Beispielsweise ermittelte die Konstanzer AG Hoch-
schulforschung im 10. Studierendensurvey 2008 eine zunehmende
Zufriedenheit der Studierenden mit den Kontakten zu Lehrenden und
Verbesserungen in der Lehrqualitat. Zur steigenden Akzeptanz der
Abschlisse auf dem Arbeitsmarkt hat das Internationale Zentrum fiir
Hochschulforschung (INCHER) in der Absolventenbefragung 2008
festgestellt, dass rund 22 % der Bachelorabsolventinnen und —absolventen
von Universitaten und sogar 59 % von Fachhochschulen einen schnellen
sowie positions- und ausbildungsadaquaten Einstieg finden.

Die Teilnehmer der Jahrestagung des Bologna-Zentrums der HRK zogen am
18. und 19. Juni 2009 nach zehn Jahren Umsetzungsarbeit eine ermutigen-
de Zwischenbilanz. Eine flexiblere Gestaltung der Studiengange, der
intensivere Dialog mit den Studierenden und gemeinsame Anstrengungen
zur weiteren sozialen Offnung sind zentrale Themen, derer sich die
Hochschulen nach 2010 annehmen werden. SchlieRlich wurden vor dem
Hintergrund der Leuven-Erklarung und der Empfehlung der Mitglieder-
versammlung der HRK vom Januar 2009, ,Zum Bologna-Prozess nach
2010°, gemeinsam mit Hochschulexperten und Studierenden konkrete
Aufgaben fiir die nachsten Jahre der Studienreform formuliert, die in
diesem Band ausfiihrlich dokumentiert werden: Anwendung von Fach-
qualifikationsrahmen, Wege zur Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
Hochschulbildung, Lebenslanges Lernen, Verfahren fiir eine liberale
Anerkennung von Studienleistungen aus anderen Hochschulen, Nutzen der
Vielfalt Studierender als Potenzial fiir gute Lehre und Qualifizierung
Lehrender fiir neu entstandene Anforderungen.

Ich wiinsche Ihnen eine anregende Lektire!

Prof. Dr. Margret Wintermantel

Einfiihrung: Professor Dr. Wilfried Miiller 9

Einfihrung

HRK Hochschulrektorenkonferan-

Die Stimme der Hochschulen

Professor Dr. Wilfried Miiller

Bologna 1999 bis 2009: eine realistische Zwischenbilanz

Sehr geehrter Herr Ministerialdirigent Greisler,
sehr geehrter Herr Dr. Hendriks,

sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
meine sehr verehrten Damen und Herren.

1. BegriiBung und Einleitung

Ich freue mich, Sie zur diesjahrigen Jahrestagung des HRK-Bologna-
Zentrums begriiRen zu dirfen. Das Thema und der Anlass dieser Tagung
sind der Geburtstag der Bologna-Erklarung, die morgen vor 10 Jahren von
29 europdischen Wissenschaftsministerinnen und —minister unterzeichnet
wurde. Zudem werden wir iiber die finfte Folgekonferenz der inzwischen
46 am Bologna-Prozess beteiligten europaischen Mitgliedstaaten
sprechen, die am 28. und 29. April 2009 in Leuven stattfand.

2. Das Leuvener Kommuniqué. Aktionslinien und Prioritaten der
nachsten Jahre

Die Ministerinnen und Minister haben sich in Leuven darauf geeinigt, den
Reformprozess fiir die nachste Dekade fortzufiihren. Die Erklarung greift
die zentralen Forderungen und Prioritaten sowohl der HRK-Mitglieder-
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versammlung in ihrer Entschliefung ,Zum Bologna-Prozess nach 2010" am
27.01.2009 auf, als auch die der EUA in ihrer ,Prague Declaration’ vom
21.03.2009. Insofern kann die Erklarung als hochschulnah bewertet
werden.

Die zentralen Themen der Erkldrung kommen in zwei Punkten zum
Ausdruck:

1) Konsolidierung der bisherigen Aktionslinien aus der Bologna-Erklarung
und

2) neue Prioritatenbestimmung fir die Hochschulbildung bis 2020

1) Konsolidierung der Aktionslinien aus der Bologna-Erklarung

Die in der Bologna-Erklarung von 1999 fixierten Aktionslinien und Kern-
ziele sind bisher nicht vollsténdig auf europdischer, nationaler und institu-
tioneller Ebene umgesetzt worden. Deutschland schneidet in der europa-
weiten Bestandsaufnahme zwar gut sowohl in der Qualitatssicherung als
auch — als eines von nur sechs Mitgliedslandern — in der Umsetzung des
Nationalen Qualifikationsrahmens (mit Selbstzertifizierung) ab; aber wir
sind bei der Umsetzung der gestuften Studiengange eher mittelmaRig —
zum einen, weil die deutschen Hochschulen relativ spat angefangen haben
und die Verantwortung fiir die Staatsexamina und kirchlichen Abschlisse,

die nicht umgestellt sind, nicht in unserer Hand liegen. Dariber hinaus gibt

es auch gewisse Defizite in der praktischen Umsetzung effektiver und
transparenter Anerkennungsverfahren sowie bei der Ausstellung von ECTS
und Diploma Supplement. Aus diesem Grund fordert das Kommuniqué zu
Recht ein verstarktes Engagement aller Beteiligten auf allen politischen
und institutionellen Ebenen auch nach 2010. Nur so sind die verabredeten
Ziele vollstandig zu realisieren.

Wenn wir aus unserer Sicht realistisch ,bilanzieren’, also aus Sicht der
Hochschulen, dann erkennen wir deutlich den angesprochenen Bedarf
nach einer vollstandigen Umsetzung der schon begonnenen Reformen.
Gleichzeitig sollten wir eine tabufreie Bilanz ziehen. Dazu gehért auch die
Einsicht, dass die Ministerkonferenzen Ziele vorgegeben haben, die unter
den bestehenden Rahmenbedingungen nur schwierig zu erreichen sind.

Das Leuvener Kommuniqué setzt auch 2) neue Prioritaten fiir die europai-
sche Hochschulbildung bis 2020. Hier unterteilt es, und das erscheint mir
eine Starke und Schwache des Kommuniqués gleichermafen zu sein, in
viele verschiedene Bereiche. Einzelne Prioritaten kdnnen darin nur schwer
erkannt werden. Die Reihenfolge der Wichtigkeit benétigt in jedem Fall
eine nationale Auslegung. Zu den einzelnen Prioritaten:

A. Um dem Charakter der Offnung Rechnung zu tragen, soll der Zugang zu
Hochschulen und das Studium fiir bisher unterreprasentierte Gruppen
erleichtert werden.

B. Um Lebenslanges Lernen zu erleichtern, sollen Hochschulzugange
transparenter gestaltet werden, groRere Durchlassigkeit zur beruflichen
Bildung geschaffen und Teilzeit- und berufsbegleitende Studienangebote
ausgebaut werden. Um lebensbegleitendes Lernen zu férdern, miissen
auch Anerkennung- und Qualitatssicherungsverfahren fiir auRerhalb der
Hochschulen erworbene Kompetenzen systematisch entwickelt werden.

C. Auch Beschaftigungsfahigkeit gehort zu den Themen, denen sich viele
Hochschulen noch verstarkt widmen miissen. Die Gestaltungskompetenz
fir die Studiengange liegt bei den Hochschulen, die auf Wissenschaft und
Forschung aufbauende und berufshefahigende Kompetenzen vermitteln
und dadurch Absolventen fiir einen sich wandelnden Arbeitsmarkt vorbe-
reiten. Um den Ubergang in die Arbeitswelt zu erleichtern, sollten Hoch-
schulen in einem intensiven Dialog mit Arbeitgebern und staatlichen
Vermittlungsstellen gezielte Serviceangebote fir Studierende und
Absolventen bereitstellen. Hochschulen sollen Studierende aber nicht nur
fir den Arbeitsmarkt vorbereiten, sondern sie auch dazu befahigen, ihre
Gestaltungschancen als Staatsburger wahrzunehmen.

D. Lehr- und Lernauftrage miissen klarer als bisher auf die Studierenden
fokussiert werden. Mit Hilfe neuer Lehr-/Lernformen und effektiver
Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen miissen Curricula noch deutlicher
auf Lernergebnisse und den Kompetenzerwerb von Studierenden ausge-
richtet werden. Bei der Formulierung von Lernergebnissen ist es fiir eine
zunehmende Anzahl von Fachgebieten sinnvoll, internationale Referenz-
systeme starker als bisher heranzuziehen. Die Umsetzung der European
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Standards and Guidelines (ESG) fiir die Qualitatssicherung kann hierbei das
Vertrauen zwischen Hochschulen, Politik und Wirtschaft auf internationaler
Ebene aufbauen.

In der Leuvener-Erklarung erneut genannt, und fiir den Bereich der
Studienreform unabdingbar, ist natirlich auch

E. die VergréRerung der Mobilitat. Das Kommuniqué formuliert fir
Mobilitat sogar das quantitative Ziel (,benchmark’), dass bis 2020
mindestens 20 % der Studierenden in Europa einen Teil ihres Studiums im
Ausland absolvieren sollen. Mit der Festlegung soll dem Ziel, die
Studierendenmobilitat zu erhohen, neue Dynamik verliehen werden. Dabei
sollen Strategien zum Ausgleich von Ungleichgewichten der Mobilitat
innerhalb Europas (,brain drain/gain’) im Dialog erarbeitet werden.

Dariiber hinaus geht das Leuvener Kommuniqué auf weitere Themen ein,
(die Promotionsphase, internationale Offnung, nachhaltige Entwicklung,
Datensammlung, multidimensionale Transparentinstrumente und Hoch-
schulfinanzierung), die ich jedoch heute, auf dieser Tagung nicht in den
Mittelpunkt stellen mochte.

3. Handlungsfelder fiir die Hochschulen

Die bisher begonnenen Schritte der Strukturreform miissen zusammenge-
fuhrt und im Interesse der Studierenden gut zu Ende gebracht werden.
Dazu gehort zuallererst, dass die Umstellung auf ein System gestufter
Studiengange abgeschlossen wird, um die Zeit des Krafte raubenden
Ubergangs zu beenden. Zudem sollen die gestuften Studienprogramme
daraufhin gepriift werden, wie sie sich auf die bestehenden Qualifikations-
rahmen beziehen, die auf Lernergebnissen und studentischer Arbeitsbe-
lastung basieren und in Zukunft auch in der Qualitatssicherung der
Studiengange zu verankern sind. Schlieflich sind Diploma Supplement und
ECTS als wichtige Transparenz- und Anerkennungsinstrumente fiir alle
Absolventen und in allen Studiengangen anzuwenden.

Die Kernaufgabe der Hochschulen im Bereich der Studienreform nach 2010
ist jedoch die inhaltliche und methodische Ausgestaltung der Studien-
gange und Module. Die Beteiligung der Studierenden, insbesondere bei

Einfiihrung: Professor Dr. Wilfried Miiller 13

Fragen der curricularen Weiterentwicklung (einschlieRlich der Priifungs-
ordnungen) ist notwendig, da sie fiir die Verbesserung der Studierbarkeit
und fiir ein zufriedenstellendes Studium von groRRer Bedeutung ist. Auf die
Verbesserung der Qualitat der Lehre ist ebenso zu achten wie auf die
Folgen aus den Nationalen Aktionsplanen fir Anerkennung. Hierzu bedarf
es neben einer hoheren Flexibilisierung in der Ausgestaltung und einer
klaren Prioritatensetzung der Hochschulen auch angemessener finanzieller
und rechtlicher Rahmenbedingungen. Das hat die HRK in der Empfehlung
zur weiteren Entwicklung des Bologna-Prozesses nach 2010 vom
27.1.2009 klar hervorgehoben.

1. Entsprechend der demographischen Entwicklung und aus Griinden der
groReren gesellschaftlichen Chancengerechtigkeit soll der Zugang zu
Hochschule und Studium fiir bisher unterreprasentierte Gruppen durch
verbesserte Beratungs- und Informationsangebote erleichtert werden.
Hierzu kdnnen gut sichtbare Informationsangebote auf den Internetseiten
der Hochschulen und individuelle Beratungsangebote beitragen.

2. Fur das Lebenslange Lernen missen unsere Studienangebote strukturell
und inhaltlich auf beruflich Qualifizierte und Berufstatige zugeschnitten
werden. Auch didaktisch und inhaltlich erfordern Angebote mit dieser
Zielsetzung eine andere Herangehensweise. Um dieser Zielgruppe gerecht
zu werden, missen wir zudem qualitatsgesicherte Anerkennungsverfahren
entwickeln, damit bereits erworbenes Wissen und Kompetenzen
angerechnet werden kénnen.

Wir haben schon viele Fortschritte in der Entwicklung der Arbeitsmarkt-
befahigung unserer Studiengange gemacht, vor allem dadurch, dass
Schnittstellen zur Praxis gestaltet worden sind. Trotzdem kdnnen wir die
Beschaftigungsfahigkeit mancher Curricula noch starker durch den Erwerb
berufsbefahigender Kompetenzen sowie praktischer Arbeitserfahrungen
(Praktika) verbessern. Insbesondere Career Services fordern den Austausch
der Hochschulen mit der Wirtschaft. Damit motivieren wir gleichzeitig
unsere Studierenden wahrend des Studiums und bereiten sie fiir den
Arbeitsmarkt vor.
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Modularisierung und Kompetenzorientierung sind Ziele, die einige Hoch-
schulen sehr konsequent und gut umgesetzt haben. Andererseits sind
haufig alte Studiengangsstrukturen in ein neues Format gepresst worden.
In der Studiengangsgestaltung ist eine Kompetenzorientierung nur dann
wirklich umzusetzen, wenn ausgehend von den Zielen des Studiengangs
Lernergebnisse von Modulen, Lehr- und Lernformen und Priifungen
aufeinander abgestimmt werden.

Eine VergroRerung der Mobilitat, eines der zentralen Ziele des Bologna-
Prozesses, ist leider bisher nicht erreicht worden. Zwar sind die mobilen
Studierenden nicht zuriickgegangen, wie manche beklagen, aber die
Mobilitat erreicht insbesondere in den Bachelorstudiengangen nicht die
Erwartungen. Hier missen vermehrt Mobilitatszeiten und Auslandspraktika
in die Curricula beider Studienzyklen verankert werden. Eine Zunahme
gemeinsamer Angebote mit auslandischen Partnerhochschulen ist ebenso
empfehlenswert (,Joint Programmes’, ,Double Degrees’). Dazu sind
Anerkennungsverfahren im Sinne einer Gesamtbewertung der
Kompetenzen und nicht eines schematischen wissensbasierten Vergleichs
zu gestalten und in die Qualitatssicherungsverfahren der Hochschulen
einzubinden.

4. Losungswege und Unterstiitzung

In den aufgezahlten Handlungsfeldern ist noch viel zu tun. Aber es gibt
schon heute viele Beispiele fir Strategien und Konzepte an Hochschulen,
die belegen, wie die einzelnen Aufgaben erfolgreich umzusetzen sind. Aber
wir miissen zur Kenntnis nehmen, dass sich der Beratungsbedarf an den
einzelnen Hochschulen erhdht hat, seit wir mit der Einfiihrung des
zweistufigen Studiensystems begonnen haben. Da der Bologna-Prozess
mdglichst kostenneutral umgesetzt werden soll und die Hochschulen dafiir
keine zusatzlichen staatlichen Fordermittel erhalten, sind sie vielerorts
stark auf eine externe Beratungsexpertise angewiesen. Um von
vorhandenen Erfahrungen und guten Beispielen zu lernen, brauchen wir
Veranstaltungen wie diese. Unterschiedliche Perspektiven kdnnen hier
diskutiert und zu neuen Aufgaben formuliert werden. Erfahrungen werden
ausgetauscht und dabei Probleme friihzeitig erkannt; Losungsansatze
werden gesammelt und gelungene Beispiele vorgestellt. Wir missen
verstarkt voneinander lernen und dabei eine Kultur der offenen Diskussion

und der ehrlichen Kommunikation entwickeln. Die Hochschulrektoren-
konferenz und ihre Projekte iibernehmen in diesem Rahmen die Aufgabe,
die Universitaten und Fachhochschulen, die Kunst- und Musikhochschulen
zu unterstiitzen, diese Entwicklungen erfolgreich zu bewaltigen.

5. Schluss

Sehr geehrte Damen und Herren, sehr geehrte Kolleginnen und Kollegen,
ich freue mich mit lhnen auf diese zwei Tage, die wir der Bilanz und der
Perspektive der Studienreform widmen. Zwar geht gegenwartig die
mediale Offentlichkeit mit den Reformen scharf ins Gericht: Meines
Erachtens ist die iiberwiegende Darstellung des Bologna-Prozesses nicht
gerade von Objektivitat und differenzierter Berichterstattung gepragt. Wir
kdnnen jedoch Bewusstsein dafir schaffen, dass es, neben Mangeln, viele
Erfolge im Bologna-Prozess gibt, z.B. die Verkiirzung der Studienzeit. Was
haben wir gelernt? Wo kénnen wir die Reformen verbessern, wo brauchen
wir einfach mehr Zeit?

Die Hochschulen kénnen sowohl Defizite als auch Erfolge vorzeigen. Die
Arbeitsgruppen werden sich den vorgenannten Themen mit guten
Beispielen und offenen Diskussionen widmen. Und schlieBlich werden wir
auch den Geburtstag der Bologna-Erklarung feiern.

Auf ein gutes Gelingen und vielen Dank!
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GrulBworte

RK Hochschulrektorenkonferenz
Die Stimme der Hochschulen

HRK Hochschulrektorenkonferenz

Die Stimme der Hochschulen

Ministerialdirigent Dr. Birger Hendriks

Ministerialdirigent Peter Greisler

HRK: Bologna-Bilanz

Die Aussage von Leuven ist: wir alle, die dabei waren (Mitgliedstaaten,
Studierende und Hochschulen) meinen es ernst. Wir setzen um, was wir
1999 beschlossen haben.

.Konsequent zu Ende fiihren” sind Ihre Worte in der Einladung zur
heutigen Tagung.

Wie kdnnen wir das schaffen?

1. Mit einer ehrlichen Diskussion

Nicht jede Umfrage und Untersuchung nutzen, um das Pro und Contra zu
belegen, sondern um herauszufinden, was genau schief lauft und wie
man es verbessern kann. Nehmen Sie als Beispiel die Debatte um die
Mobilitat. Da wird gesagt, die Mobilitat sei durch Bologna gesunken, im
Bachelor sei sie geringer, als beim Diplom. Naturlich, die Mobilitat war
auch in Diplomstudiengdngen regelmaRig in den letzten Studienjahren
groRer, als am Anfang. Nehmen Sie die Bachelor- und
Masterstudiengange zusammen, ist die Mobilitat erheblich gestiegen. Die
Mobilitat deutscher Studierender ins Ausland hat zwischen 1999 und
2006 zugenommen von 49.000 auf 83.000 Studierende. Dennoch ist die
Mobilitat im Bachelor ein Thema, um das wir uns kimmern, weil ja nicht
jeder Bachelor auch einen Masterstudiengang belegt. Also, lassen Sie uns
nicht Scheindebatten fiihren, sondern Probleme Iésen.

2. Die fiir die Reform gewinnen, die die Reform tragen miissen
Professoren und Studierende! Das ist zu wenig gelungen, obwohl die
Lautstarken nicht immer die Mehrheit sind — es gibt zumindest eine
verbreitete Skepsis in beiden Gruppen. Dafiir miissen wir den Ursachen
des Widerstands auf den Grund gehen.

A. Sie kennen alle die Befragung unserer Nachwuchswissenschaftler, bei
der die Skepsis dieser Gruppe gegeniiber dem Bologna-Prozess deutlich
wird. Wenn unsere Nachwuchswissenschaftler skeptisch sind, dann kann
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das ja nicht Dummbheit sein und auch nicht rickwartsgewandtes ,Friiher-
war-alles-besser-Gerede'.

B. Meine Interpretation der aktuellen Befragung: der Bologna-Prozess
wirkt im Prinzip, wie gewollt, er zwingt die Hochschulen, sich mehr um
Lehre zu kiimmern. Das fihrt zu mehr Belastung durch Lehre und auch
Verwaltungsabldufe. Das ist flir Nachwuchswissenschaftler, die ihre
wissenschaftliche Karriere vorbereiten und denen die Zeit zur Forschung
auf einmal fehlt eine von niemandem beabsichtigte Negativfolge. Und es
ist im Kern wahrscheinlich auch das Hauptproblem der skeptischen
Professoren. Naturlich sagt keiner: ich bin gegen Bologna, weil ich mich
jetzt so viel um die Lehre kiimmern muss und keine Zeit mehr fiir die
Forschung habe. Wir sollten aber versuchen, diese verdeckten Motive auf
den Tisch zu legen, da wir sonst Scheindebatten fiihren ohne das
Problem zu ldsen. Wir sollten aber auch nicht Forschung und Lehre
gegeneinander ausspielen.

C. Ich glaube, wenn wir das richtig thematisieren und fragen, wie man
Professoren und Nachwuchswissenschaftler von der Birokratie befreien
kann und bei der Lehre unterstiitzen kann, dann tun wir der Forschung
und der Lehre Gutes und kommen im Bologna-Prozess auf einen
konstruktiven Pfad.

D. Das sollten wir tun, auch wenn es fiir Regierungen schwierig werden
kann, weil es Forderungen nach mehr Personal geben wird, auch wenn
die Hochschulleitungen sich fragen lassen miissen, ob die
Verwaltungsabldufe sinnvoll sind. Es ist nicht nur eine Frage von mehr
Geld. Manchmal wird es auch nur an der falschen Stelle eingesetzt. Das
miissen wir sehr konkret analysieren und je besser wir aufzeigen, wie
effektiv und wie effizient die Hochschulen arbeiten, umso besser kdnnen
wir auch argumentieren, das mehr investiert werden soll. Wir haben mit
dem 18-Mrd.-Paket einen schonen Erfolg errungen. Es ist ein guter
Schritt in die richtige Richtung.

E. Die Studierenden protestieren. Fir die machen wir Bologna, sie
profitieren davon. Und ich nehme auch wahr, dass viele Studierende es
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gut finden, dass es einen Abschluss nach drei Jahren gibt und auch die
anderen Bologna-Ziele und Aktionslinien werden vielfach begriit. Die
fundamentale Ablehnung, die manche sehen wollen, kann ich bei den
Studierenden nicht erkennen. Sie haben zum Teil berechtigte Kritik, es
gibt ja (iberfrachtete Studiengange, das muss man korrigieren, aber dass
man generell im Studium keine Zeit mehr zum freien Denken hat, das
halte ich fir (ibertrieben. Es ist ein Scheinargument und ich glaube auch
nicht, dass es die Meinung der Mehrheit der Studierenden ist. — Da taten
wir wohl auch den Briten Unrecht, die ja schon lange solche
Studiengange haben. Wir haben mit vielen Ubertreibungen zu tun, aber
warum verbreiten sich solche Scheinargumente so schnell? Diese
protestierenden Studierenden fihlen sich unter Druck, sie spiegeln die
Angste der Gesellschaft wider. Wir diirfen diese Angste nicht schiiren,
sondern miissen die Chancen weisen. Die Angste sind auch tatsachlich
nicht angebracht. Wenn man sich die Demographie anschaut, muss diese
Generation keine Angst vor Arbeitslosigkeit haben, ihre Arbeit wird
gefragter sein, als es unsere beim Studienabschluss war. Sie miissten
allenfalls Angst vor Arbeit haben — aber das miissen sie auch nicht, denn
Arbeit und erst recht erfolgreiche Arbeit macht ja bekanntlich gliicklich.
Wir missen den jungen Leuten Mut machen, aber auch ihre Sorgen ernst
nehmen und auf die berechtigte Kritik reagieren.

3. Ich glaube, wenn wir offen und ehrlich diskutieren, sind mit
dem Bologna-Prozess gute Erfolge erreichbar.

Das ist eigentlich meine Haupt-Botschaft. Trotzdem will ich auch ein paar
Beispiele nennen, wo es Handlungsbedarf gibt oder wo er
falschlicherweise behauptet wird:

A. ECTS — ich nenne das, weil wir hier beim stocktaking — das ist eine
Ubersicht, wie weit die 46 Mitgliedstaaten in den verschiedenen
Aktionslinien des Bologna-Prozesses vorangekommen sind —in Leuven
schlecht abgeschnitten haben — andere machen das besser: Module in
angemessener GroRe, nicht tiberfrachten. Das Diplom wird nicht durch
den Bachelor ersetzt, ein dreijahriger Bachelor kann nicht den Stoff
vermitteln, wie ein finfjahriges Diplom und es reicht auch eine Priifung
pro Modul. Man kann viel transportieren, wenn man eine Tasche
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vollpackt. Wenn man sie iiberladt, dann reifst sie und man kann gar
nichts mehr transportieren. Ein Punkt, der mit gutem Willen und
gesundem Menschenverstand verniinftig in den Griff zu kriegen ist.

B. Diploma Supplement — ich frage mich, warum wir das nicht
ausreichend umsetzen. Es sollte selbstverstandlich sein, dass Leistungen
ordentlich dokumentiert werden. Das kdnnen Studierende und
Arbeitgeber wirklich verlangen. Ich habe in unserer Personalabteilung
nachgefragt: Das BMBF fragt inzwischen danach. Natiirlich nehmen wir
gute Absolventen auch, wenn das DS fehlt, aber wenn
Personalabteilungen sich so etwas ansehen, dann wirde ich als
Absolvent es schon gerne haben.

C. Gut abgeschnitten haben wir im stocktaking bei der Qualitats-
sicherung, aber ich befirchte, dass wir uns das auch noch mal genauer
ansehen mssen. Ich hére von den Hochschulen immer wieder von
Gangelung und Vorgaben, die ich in den ESG, das sind die vereinbarten
europdischen Standards, nicht finde. Es darf danach keine inhaltlichen
Vorgaben geben. Wenn das nicht funktioniert, muss man den
Beschwerden nachgehen. Der Fortschritt der ESG ist, dass sie die
Autonomie der Hochschule beachten. Das sollten wir ernst nehmen.
Und ein vielleicht kleiner, aber richtig europdischer Punkt in der
Qualitatssicherung: wenn zwei Hochschulen einen gemeinsamen
Studiengang konzipieren, kann er dann nicht auch von einer gemeinsam
bestimmten Agentur akkreditiert werden? Nicht einer deutschen und
einer beispielsweise italienischen, sondern einer in Europa zugelassenen
Agentur? Ein Punkt, den ich gerne auch mit unseren Nachbarstaaten
diskutieren mochte.

D. Die Schnittstellen, die Mobilitat verhindern:
- In Deutschland, zu viel Vielfalt?
Es gibt Exzesse, die wieder verschwinden werden, aber im Prinzip
ist es doch so: was studiert wird, hat seine Berechtigung — es ware
falsch es der Einheitlichkeit halber abzuschaffen. Und wenn wir die
sinkenden Bevélkerungszahlen bekommen —im Osten jetzt schon —
werden Uberspezialisierte nicht nachgefragte Studiengange schnell
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verschwinden. Ich finde gut, dass Sie hierliber heute reden und
manches kann man auch in den Fachern verabreden, aber einen
staatlichen oder gar internationalen Handlungsbedarf sehe ich eher
nicht.

Schnittstellen in Europa?

Da ist etwas passiert, das aus meiner Sicht dem Geist des Bologna-
Prozesses widerspricht. Der Bologna-Prozess hat Bandbreiten fir
die Hochschulen vorgegeben. Der Bachelor darf 180 — 240 ECTS-
Punkte haben, der Master i.d.R. 90 — 120, aber mindestens 60. Wir
haben sie als Bandbreite fiir die Zdnderverstanden. In den
Niederlanden z.B. gibt es den Master mit 240 ECTS in Deutschland
mit 300 ECTS. Ich meine aber, wenn die Universitat von Amsterdam
mit der Universitat zu K6ln einen gemeinsamen Studiengang
durchfiihren will, dann sollten die beiden Universitaten sich auch
ohne im Ministerium nachzufragen einigen konnen, einen Master-
Studiengang durchzufiihren, der dann fiir Absolventen beider
Lander am Schluss zu einem 300-ECTS-Master fiihrt. Oder
umgekehrt der fir Absolventen beider Lander zu einem 240-ECTS-
Master fuhrt. Die Nationalstaaten sollten die von Bologna
vorgesehenen Bandbreiten moglichst an die autonomen
Hochschulen weitergeben.

Freier Zugang zum Master: Die Bologna-Erklarung sagt dazu:
.Regelvoraussetzung fir die Zulassung zum zweiten Zyklus ist der
erfolgreiche Abschluss des ersten Studienzyklus, der mindestens
drei Jahre dauert.” Da steht nicht, dass fiir einen einjahrigen Master
ein vierjahriger Bachelor verlangt wird. Da steht auch nicht, dass in
jedem Fall immer jeder zugelassen werden muss, der einen
dreijahrigen Bachelor hat. Vernlnftig wird es sein, den Zugang
mdglichst frei zu gestalten, in der Regel nur einen Bachelor zu
verlangen und die Aspiranten gut zu beraten. Und wenn eines
Tages — noch ist das gar nicht absehbar — Studienplatze im
Masterbereich fehlen, dann miissen Staat und Hochschulen
naturlich reagieren. Wenn es nicht ganz schlimm kommt mit der
Finanzkrise, dann werden viele erst einmal nach dem Bachelor
arbeiten gehen. Dann miissen die Hochschulen sich vorbereiten auf
berufsbegleitende Masterstudiengange. Auch ein wichtiges Thema
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und so gibt es noch viele und uns allen wird die Arbeit nicht
ausgehen.

4. Fazit

Es gibt noch viel zu tun. Wir missen die Wurzeln der Probleme finden
und das sind nicht die Bologna-Erklarungen. Wir missen die Dreh-
schrauben identifizieren und dann ein Tuning durchfihren. Und das am
besten alle zusammen: Professoren, Studierende, HRK und Ministerien. In
diesem Sinne wiinsche ich lhnen heute noch fruchtbare Diskussionen.

GruRworte: Ministerialdirigent Dr. Birger Hendriks
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Ministerialdirigent Dr. Birger Hendriks

Meine sehr geehrten Damen und Herren!

Wie wichtig die sachlichen Informationen zum Bologna-Prozess und
wie gefragt praktische Hinweise fiir eine angemessene Umsetzung
der Reformen sind, zeigen die heftigen Diskussionen der letzten
Monate und Tage besonders deutlich. Und es zeigt auch das grofRe
Interesse an der heutigen Veranstaltung. Das Bologna-Zentrum der
HRK leistet auf besondere Weise einen wichtigen Beitrag zu einer
fundierten Verstandigung tber Erfolge des Reformprozesses und
Defizite in der Praxis an den Hochschulen. Dafiir herzlichen Dank,
auch im Namen des Prasidenten der Kultusministerkonferenz und
seiner Kolleginnen und Kollegen, die heute in Berlin tagen.

Der Europaische Hochschulraum ist bis 2010 nicht erreichbar, wenn
man die 100-prozentige Realisierung der Kernziele des Bologna-
Prozesses als MaRstab nehmen wollte. Dies schon deswegen nicht,
weil die 46 europaischen Lander mit unterschiedlicher Schritt-
geschwindigkeit vorangehen. Auch Deutschland gehért bei Weitem
nicht in allem zu den Vorreitern. Doch der Prozess kommt kontinuier-
lich und zielgerichtet voran, sicher nicht immer storungsfrei. Wenn
wir genau 10 Jahre zuriickblicken, auf den 19.06.1999, da sah die
Welt in Deutschland noch etwas anders aus: einstufige Studien-
struktur, wenig Qualitatssicherung, die Anerkennungspraxis war
offen, es gab Rahmenpriifungsordnungen. Manche sagen heute: Der
Bologna-Prozess gab und gibt Impulse fiir weit reichende Reformen
und ist fiir viele ein Synonym fir die Modernisierung der europa-
ischen Hochschullandschaft, fiir mehr Qualitat in der Lehre, mehr
Transparenz und wachsende Mobilitat, kiirzere Studienzeiten,
geringere Abbrecherquoten. Der Europaische Hochschulraum ist also
nicht voll erreicht, aber das Glas ist mehr als halb gefiillt —
international wie national. Oder wie in der DUZ zu lesen war: Die
Zukunft ist schon da, aber noch nicht tberall.

Die internationale Bologna-Gemeinschaft der 46 europaischen Lander
und zusammen mit EU, Europarat, Unesco, Verbanden von
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Hochschulen, Studierenden, Arbeitgebern und Gewerkschaften: Diese
Gemeinschaft ist engagiert und einigungsfahig. Sie beeinflusst und
verandert die nationalen Strukturen und die Qualitat der Hochschul-
Ausbildung — ohne einen Staatsvertrag. Die Arbeitsstrukturen sind
schlank und unbirokratisch, aber transparent und fair. Der Bologna-
Prozess hat nicht nur innerhalb Europas die interkulturelle
Verstandigung verbessert. Er ist auch in der Welt anerkannt, das hat
sich in dem Policy Forum wahrend der Leuven-Konferenz gezeigt. Ich
denke, all dies ist bemerkenswert und kann sich sehen lassen.

Doch die Fortschritte bei der Gestaltung des Europaischen Hoch-
schulraums mussen auch an den nationalen Entwicklungen gemessen
werden. Und hier geht es nicht um die Festlegung der Ziele des
Bologna-Prozesses, sondern um deren Realisierung, um die
Umsetzung durch die Beteiligten, insbesondere die Hochschulen.

Wie sieht es in Deutschland aus? Bachelor- und Masterstudiengange
machen hier inzwischen 75 % des gesamten Studienangebots aus.
2007 waren es 45 %. Studiengange sollen kompetenzorientiert
angelegt sein, basierend auf dem work/oad. 2007 wurde erganzend
zur Programmakkreditierung die Systemakkreditierung eingeftihrt.
Der Akkreditierungsrat als nationale Qualitatssicherungseinrichtung
ist erfolgreich, die Zertifizierung des Qualifikationsrahmens fiir
deutsche Hochschulabschlisse wurde abgeschlossen. Deutschland ist
Mitglied im Europaischen Qualitatssicherungsregister EQAR und hat
die Lissabon-Konvention ratifiziert. Ist das alles? Nein. Die Studieren-
den wettern gegen ein (iberfrachtetes Bachelorstudium und zu viele
studienbegleitende Priifungen, Vertreter des Mittelbaus auRern sich
ahnlich, wie WINBOS gezeigt hat. Die Promotion diirfe nicht
angetastet werden, so manche Professoren. Die Mobilitat werde
Studierenden unmoglich gemacht. Das ist die zum Teil massive und
legitime Kritik. Darlber wird heute und morgen wahrend dieser
Tagung viel diskutiert werden. Nur so viel dazu: Der Bologna-Prozess
kann nicht immer dafir haften, wenn er unzureichend umgesetzt
wird. Er definiert Mindeststandards und lasst zugleich Spielraum fiir
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die nationale Entwicklung. Das bedeutet: mehr Mut zur Vielfalt, aber
Bereitschaft zur Einhaltung europaweit gemeinsamer Standards.

Der Bologna-Prozesses hat eines vermocht: Die maRgeblichen
,Stakeholder’ sitzen auch in Deutschland immer haufiger an einem
Tisch zusammen, wenn es um die weitere Entwicklung des Studiums
oder um Qualifikationswege wie beim Qualifikationsrahmen geht.
Das ist wichtig und markiert einen weiteren Unterschied zu der Zeit
vor 10 Jahren. Es haben sich verlassliche nationale und internationale
Strukturen der Zusammenarbeit herausgebildet und bewahrt, etwa
die nationale Arbeitsgruppe ,Fortfiihrung des Bologna-Prozesses’, in
der auch die HRK und das Bologna-Zentrum, Studierende, Arbeit-
geber und Gewerkschaften vertreten sind. Dank auch der inter-
national besetzten Expertengruppe, die Qualifikationsrahmen fiir
deutsche Hochschulabschliisse gepriift und dessen Kompatibilitdt mit
dem Qualifikationsrahmen fiir den europaischen Hochschulraum
bestatigt hat.

Zur positiven Bilanz der vergangenen Jahre gehdren auch die von der
HRK ausgerichteten Bologna-Veranstaltungen. Die Tagung zur
gestuften Studienstruktur in der Medizin am 10./11.10.2008 hat in
interessanter Weise deutlich gemacht, dass und wie die Bologna-
Struktur im medizinischen Studium realisierbar ist. Der Medizinische
Fakultatentag hat allerdings vor einigen Tagen in Leipzig die
Bachelor/Master-Struktur fir das Medizin-Studium erneut klar
abgelehnt. Aber ich bin Uberzeugt, dass wir in ein paar Jahren auch
in Deutschland — wie heute in der Schweiz, in Osterreich, in
Danemark — die Bologna-Ziele im Bereich der Medizin intensiver
verfolgen werden.

Die Konferenz zur Mobilitat von Hochschulpersonal ,Penalized for
Being Mobile?’ kann stellvertretend genannt werden fir die vielfaltige
und vertiefte Diskussion der sozialen Dimension des Bologna-
Prozesses. Sie hat Mobilitatshindernisse fiir Wissenschaftler benannt
und insbesondere die vereinfachte und verbesserte Mitnahme von
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Altersversorgungsanspriichen im Europaischen Hochschulraum
gefordert.

2010 riickt naher und wir wissen alle auch nur zu gut, welche
Probleme sich hinter Zahlen und Fakten des Nationalen Berichts und
des Nationalen Aktionsplans ,Soziale Dimension’ verbergen. Es ist
nicht akzeptabel, dass Nachwuchs aus sozial schlechter gestellten
Familien nur in relativ geringer Zahl studiert. Doch dies ist ein
deutsches Problem des Hochschulzugangs und der Méglichkeit zur
(Weiter-)Qualifizierung fiir alle, es ist kein eigentliches Bologna-
Thema. Die Ratifizierung der Lissabon-Konvention und die rechtlichen
Rahmenbedingungen haben noch nicht zu befriedigender Praxis der
Anerkennung von Studien- und Priifungsleistungen gefihrt. Die
Anerkennungspraxis muss verlasslicher und groRziigiger werden,
ohne die Qualitat der Ausbildung zu verwassern.

Die Proteste der Studierenden in den letzten Tagen sprechen aus, was
wir schon seit einiger Zeit wissen: Die jungen Bachelorstudiengange
sind z.T. Uiberfrachtet und missen iiberarbeitet werden. In diesem
Zusammenhang ein Wort zum Thema Mobilitat im Bachelorstudium:
Insgesamt sind die Mobilitatszahlen fiir Deutschland nicht schlecht.
Es gibt aber eine Mobilitats-Zuriickhaltung der Studierenden in
Bachelorstudiengangen. Sie gilt den Kritikern des Bologna-Prozesses
als deutliches Indiz fir das umfassende Scheitern der Reformen. Man
merkt, dass da manchen die ganze Richtung nicht gefallt. Natiirlich
ist ein Auslandsaufenthalt in einem neunsemestrigen Studium — bei
faktischer durchschnittlicher Studiendauer von zwélf Semestern — viel
entspannter unterzubringen als in einem viel kirzeren Bachelor-
studiengang. Wenn allerdings dieser Bachelorstudiengang vollgefiillt
wird wie ein Diplom-Studiengang und versehen mit vielen studien-
begleitenden Priifungen, dann ist vielleicht eben dies ein Mobilitats-
hindernis. Interessanterweise zeigt sich, dass Bachelorstudierende im
Ausland zielstrebiger studieren als frihere Studierende in Diplom-
Studiengangen.

GruRworte: Ministerialdirigent Dr. Birger Hendriks

Ich mdchte hervorheben und sehr respektieren, dass die Hochschulen
und die Wissenschaftler in einem erheblichen MaRe durch die
inhaltlichen und organisatorischen Reformen belastet sind. Einige
Wissenschaftler haben die Nase voll von dauernder Reform. Doch
manchmal wiinschte man sich trotz allem einen sachlicheren und
differenzierten und offeneren Umgang mit Ergebnissen von
Studierenden und Erhebungen insbesondere zur Mobilitat und z.B.
zur Akzeptanz von Bachelor-Absolventen in der deutschen Wirtschaft.

Nicht alle im Bologna-Prozess vereinbarten Ziele werden also bis
2010 erreicht sein. Dies gilt in der Gesamtschau und auch fiir
Deutschland. Will man die Idee des Europdischen Hochschulraums
nicht gefahrden, gibt es fiir die Fortfiihrung des Bologna-Prozesses
keine Alternative! Dies ist ein zentrales Ergebnis von Leuven. Und die
Bilanz von Leuven zeigt einmal mehr, wie wichtig es ist, die
gesammelten Erfahrungen, z.B. bei Fragen der Anerkennung oder der
Qualitatssicherung, auszuwerten und auch zu priifen, ob sich
staatliche Vorgaben — wie die landergemeinsamen Struktur-
vorgaben — in der Praxis bewahrt haben.

Fur die Zeit nach 2010 sollten wir uns im Interesse von Mobilitdt und
Qualitat und unter dem Gesichtspunkt der Konsolidierung auf
Schwerpunkte verstandigen. Dazu gehoren aus Sicht der Lander vor
allem die sachgerechte Implementierung der gestuften Studien-
struktur und der Qualitatssicherung. Die Verbesserung der Praxis der
Anerkennung ist ein Schliissel fiir die Zukunft. Lifelong learning: Das
heift auch berufsbegleitendes Studium.

Es ist wichtig, dass bei allen die Orientierung an einer guten
Ausbildung und an der Zukunft der Studierenden die Richtung
bestimmt.

Zu vielen der angesprochenen Punkte werden wir im Verlauf der
Jahrestagung ins Gesprach kommen. Wir werden uns nicht in allen
Punkten auf eine einheitliche Sicht verstandigen konnen. Aber gerade
in dieser kontroversen Betrachtung liegt das Potenzial fiir die weitere
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Ausgestaltung des Europaischen Hochschulraums, die Aufgabe fiir
alle Beteiligten bleibt. Und die Lander gehen selbstkritisch und offen
in die Diskussion.

Ich wiinsche uns eine ertragreiche Diskussion und den notwendigen
Schwung fiir die gemeinsame Losung der anstehenden Probleme.

Vielen Dank fir lhre Aufmerksamkeit.

1. Bologna 1999 bis 2010 — Ergebnisse und Bilanz
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1.1 ,Bologna nach 2010’ und die

Bedeutung fiir Deutschland
Professor Dr. Reinhold R. Grimm, Akkreditierungsrat

Bologna nach 2010
Die Bedeutung der Ministerkonferenz von Leuven fiir Deutschland

1. Vorbemerkungen

2. Zwischenergebnisse des Bologna-Prozesses in Europa
3. Europaische Perspektiven fir die nachsten Jahre

4. Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland

1. Vorbemerkungen

+Am 19. Juni 1999 verabredeten die Erziehungsminister von 26
europdischen Staaten in der italienischen Hochschulstadt Bologna die
Einfihrung einer einheitlichen Studienstruktur. Doch der Traum von
einem Studium ohne Grenzen ist bislang unerfiillt, vor allem in
Deutschland iiberwiegt die Kritik an den Reformen.” (HAZ
15.06.2009) Dieses ganz zufallig herausgegriffene Pressezitat zeigt,
dass ,Bologna’ inzwischen berechtigt oder unberechtigt zur Chiffre
schlechthin fiir die deutsche Hochschulpolitik im Bereich von Studium
und Lehre geworden ist, in ihren positiven und in ihren negativen
Aspekten. Der ,Bildungsstreik 2009', der manchmal recht
uninformiert das Bologna-Jubildaum zum Anlass nimmt, gegen viele
Aspekte der deutschen Hochschulpolitik zu demonstrieren, zeigt dies
deutlich. Die Jahrestagung des Bologna-Zentrums der HRK mit dem
Thema ,Studienreform nach Leuven — Ergebnisse und Perspektiven
2010 hat also allen Grund sich kritisch mit Erfolg und Misserfolg des
so genannten Bologna-Prozesses zu befassen.

Auch wenn Sie das alle bereits wissen: Bologna-Kritik hat auch bei
den weniger Informierten unter den Verachtern der Studienreform
Konjunktur. Da fiir mich als Italianisten Bologna auch jenseits der
Hochschulpolitik eine positive Konnotation behalt, stort es mich
schon, was unter dem Stichwort ,Bologna’ fast taglich in der
deutschen Presse zu lesen ist. Das meiste lasst sich mit dem Stichwort
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einer nicht wirklich angenommenen ,Reform von oben’ zusammen-
fassen, wobei das deutsche Akkreditierungssystem besondere Priigel
zu beziehen pflegt.

Uberhaupt wird unter ,Bologna’ alles verbucht, was in der Hoch-
schulpolitik und im Studienalltag kritisierenswert ist oder als
kritisierenswert gilt. Dabei kénnen die subjektiven Analysen
vermeintlich oder wirklich Betroffener kaum auf verifizierbare Daten
zuriickgreifen. Das geflihlte Wetter unterscheidet sich wie immer in
dergleichen Situationen durchaus vom nachweisharen Wetter. Wenig
trostlich ist es dabei, wenn ein Leserbriefschreiber der FAZ, deutscher
Hochschullehrer in Frankreich, in der Ausgabe vom 13.06.2009 die
franzésische Umsetzung des Bologna-Prozesses fir noch missgliickter
halt als die deutsche. Auch bei ihm findet sich das Stichwort von der
Lverordneten Reform von oben”, deren Ziele ,rein biirokratisch-
technisch definiert” seien. Die staatlich verordnete Autonomie der
Universitaten sei reine Heuchelei. Die Regierenden verfolgten,
zumindest in Frankreich, absurde Ziele mit ,einer aus deutscher Sicht
vielleicht unvorstellbaren Mischung aus Inkompetenz und Arroganz”.
Besonders betroffen macht dabei, dass im verdffentlichten
hochschulpolitischen Diskurs (nicht nur in Deutschland) einige
Verwirrung tiber die Bologna-Ziele zu bestehen scheint: Auf der einen
Seite werden Wege und Ziele durcheinander gebracht: gestufte
Studienorganisation und Leistungspunkte werden zum Selbstzweck.
Studienzeitverkiirzung und Studienreform landen auf der gleichen
Ebene. Dabei gerat in Vergessenheit, dass erstere ein spezifisch
deutsches Postulat bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses war.
Nationale Umsetzungsstrategien unterscheiden sich in der Tat positiv
wie negativ wesentlich voneinander, werden aber als solche nicht
mehr wahrgenommen. Der Europaische Hochschulraum und die
damit verbundene Studienreform werden als Zielmarke kaum mehr
wahrgenommen. Vielmehr stehen in der Offentlichkeit unbestreitbar
zu biirokratisch geratene Umsetzungsstrategien im Vordergrund, die
oft mit den eigentlichen Bologna-Zielen kaum etwas zu tun haben.
Dazu gehdrt in Deutschland die viel zu kleinteilig geratene und
detailgesteuerte Einfiihrung der gestuften Studiengange. Zehn Jahre
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Bologna-Prozess bieten also gentigend Anlass, ein vorlaufiges Fazit
zu ziehen und Perspektiven fiir die nachsten Jahre zu entwickeln.

Im Folgenden sind deshalb zunachst (2) die Zwischenergebnisse des
Bologna-Prozesses auf europaischer Ebene aus hochschulpolitischer
Sicht zusammenzufassen. Danach mochte ich (3) die europaischen
Perspektiven fiir das kommende Jahrzehnt darzustellen. SchlieBlich
mdchte ich (4) auf die Umsetzung des Bologna-Prozesses in
Deutschland eingehen und um Nachsicht dafir bitten, wenn ich hier
den Aspekt der Qualitatssicherung besonders beriicksichtige.

2. Zwischenergebnisse des Bologna-Prozesses

Zehn Jahre nach der Konferenz in Bologna kamen am 28. und 29.
April 2009 in Leuven und Louvain-La-Neuve die fiir Hochschulbildung
zustandigen Ministerinnen und Minister der Bologna-Mitgliedstaaten
zu ihrer 6. Ministerkonferenz im Rahmen des Bologna-Prozesses
zusammen. Von Konferenz zu Konferenz vergroRerte sich die Zahl der
Teilnehmerstaaten (heute 46). Bekanntlich sollte das Ziel eines
gemeinsamen Europdischen Hochschulraums, dessen Entstehung
bisher jede der Bologna-Nachfolgekonferenzen beschworen und neu
konkretisiert hat, bis 2010 erreicht sein. In Leuven stand deshalb eine
Zwischenbilanz und ein Ausblick auf das zweite Jahrzehnt des
Bologna-Prozesses nach 2010 im Mittelpunkt. Ergebnisse und
Feststellungen der Konferenz und Ausblick sind einigermafen
realistisch und kritisch, allerdings nur wenn man die Abstraktheit und
diplomatische Ausdrucksweise solcher Dokumente in Rechenschaft
zieht — freilich muss der Beobachter die Schliisse jenseits der
vorsichtigen Formulierungen des Dokuments selbst formulieren.

Zehn Jahre Bologna haben die europaische Hochschullandschaft
unzweifelhaft griindlich verandert, auch wenn noch nicht alle
Etappenziele erreicht wurden. Dies |asst sich an einigen Ergebnissen
der Ministerkonferenz verdeutlichen, wenn man sie kritisch genug
liest. In den Teilnehmerlandern hat sich die gestufte Studien-
organisation weitgehend durchgesetzt. Das Erreichen des Ziels einer
gemeinsamen zweistufigen Studienstrukturdiirfte nur noch eine
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Frage der Zeit sein. Allerdings ist festzustellen, dass in vielen Landern
regulierte Studiengange noch nicht in die Bachelor/Master-Struktur
iberfuhrt wurden. Auf Vorbehalte stoRt es weiterhin, die Promotion
als dritte Studienphase zu etablieren; in einigen Staaten, nicht zuletzt
in Deutschland ist dieses Ziel (zu Recht) weiterhin umstritten.

Aber selbst wenn man von diesen Vorbehalten absieht, verbergen
sich hinter der strukturellen Vergleichbarkeit der neuen Studiengange
in Europa doch noch erhebliche Differenzen, die die angestrebte
Mobilitat beschranken. Eine wichtige Rolle spielt hier im Ubrigen der
Ubergang von der Bachelor- zur Master-Studienphase. Auf den ersten
Blick ist der Zugang zur zweiten Studienphase scheinbar iiberall im
Europaischen Hochschulraum ohne Schwierigkeiten méglich. Bei
genauerer Betrachtung gibt es aber weiterhin erhebliche Probleme. In
vielen Landern werden beim Ubergang zum zweiten Studienzyklus
Aufnahmebedingungen wie Priifungen oder Zusatzkurse verlangt,
selbst wenn das Studienfeld nicht gewechselt wird. In einer groRen
Zahl von Landern gibt es im ersten Zyklus verschiedene Abschluss-
typen, die nicht den gleichen Zugang zum nachsten Zyklus erlauben;
dies gilt bekanntlich auch fiir Deutschland. Eine strukturell
vergleichbare Ausrichtung der Bachelor- und der Masterstudiengange
hat sich nicht durchgesetzt. Zu erwarten ware etwa gewesen, dass
der erste Studienzyklus breiter, der zweite spezialisierter angelegt
wird. Die bisher genannten Problemfelder, reglementierte Studien-
gange und national verschieden geregelte Ubergénge zwischen den
Studienphasen zeigen die grundsatzlichen Probleme der Bologna-
Umsetzung.

Uber andere wichtige Themen der neuen Studienstruktur lassen sich
noch keine verifizierbaren Aussagen machen. Dazu gehort die
Beschaftigungsbetahigung der Absolventinnen und Absolventen
insbesondere des ersten Studienzyklus. Die Situation variiert stark
zwischen den Staaten. Hier spielen offensichtlich Gewohnheiten und
die {ibergreifende Akzeptanz der Studienreform eine wichtige Rolle.
Bei der Einrichtung von Qualifikationsrahmen ist das Bild noch
heterogener. Noch immer gibt es eine groRe Zahl von Landern ohne
Qualifikationsrahmen. Von den Ubrigen haben erst sechs Lander,
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darunter Deutschland, im Wege der Selbstzertifizierung bestatigt,
dass ihr Qualifikationsrahmen mit dem europdischen iibereinstimmt.
Offensichtlich verlangt die Entwicklung eines nationalen
Qualifikationsrahmens einige Jahre; Fortschritte sind deshalb erst
mittelfristig zu erwarten. Auch die Anerkennung friher erbrachter
hochschulischer Leistungen ist in vielen Landern noch immer ein
Desiderat. Hier konnten die Ministerinnen und Minister nur wenig
Fortschritt in den letzten beiden Jahren feststellen. Noch weniger
gelungen ist die Zusammenfiihrung einzelner Bologna-Elemente. Hier
macht es sich negativ bemerkbar, dass die Reformelemente getrennt
eingeflihrt und umgesetzt wurden und werden. So bleibt die
Verknipfung von Qualifikationsrahmen, studentischen Lern-
ergebnissen und ECTS in vielen Ldndern unzulanglich.

Ein dhnlich gemischtes Bild zeichnet sich im Bereich der Qualitats-
sicherung ab. Zwar haben alle Lander Systeme externer Qualitats-
sicherung eingeflihrt; sie sind allerdings sehr unterschiedlich.
Immerhin werden fast iiberall die Ergebnisse veroffentlicht und
Uberpriifungen (fo/low-up-Verfahren) durchgefiihrt. Doch haben erst
15 Lander ihre Agenturen extern evaluieren lassen und damit
nachgewiesen, dass sie die furopean Standards and Guidelines
anwenden. Die Einflihrung hochschulinterner Systeme der Qualitats-
sicherung ist noch sehr unterschiedlich weit vorangeschritten. Auch
Deutschland wird hier ein Nachholbedarf bescheinigt. Die Konferenz
von Leuven gesteht insbesondere zu, dass die Orientierung der
Studiengange an studentischen Lernergebnissen, immerhin ein
entscheidendes Element der Bologna-Reform, eine noch nicht wirklich
geldste Aufgabe ist, vor allem im Hinblick auf die Priifungsverfahren.
Auch hier wird noch einige Zeit ins Land gehen, bis das Ziel in allen
Landern annahernd erreicht sein wird. Die Befeiligung von
Studierenden und internationalen Experten in der Qualitatssicherung
hat sich zwar verbessert, weist aber in einigen Landern immer noch
groRe Liicken auf. In Deutschland gilt dies sicherlich nicht fir die
Studierenden, wohl aber fiir die internationalen Gutachterinnen und
Gutachter in Akkreditierungsverfahren. Selbst relativ einfache
Bologna-Aufgaben wie die Einfiihrung von Djploma Supplements
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sind durchaus noch nicht eingeldst. Erst die Halfte der Lander bieten
sie an. Zwar ist die Zissabon-Konvention fiir Anerkennung inzwischen
fast iberall in nationales Recht tiberfihrt worden (selbst in
Deutschland), die Praxis der Anerkennung bleibt aber in sehr vielen
Landern verbesserungsbediirftig und intransparent.

Ein Jahr vor der vereinbarten Zielmarke 2010 des Europaischen
Hochschulraums kommt die Konferenz von Leuven zu einem bei
genauerem Hinsehen durchaus differenzierten Ergebnis, das sich
ebenso optimistisch wie skeptisch zusammenfassen lasst.

- Die europadischen Hochschulen und die nationalen Hochschul-

systeme sind zwar auf dem Weg, die angestrebten Ziele zu

erreichen, allerdings durchaus nicht so schnell wie geplant.

Der Ansatz, durch freiwillige Kooperation auf der Regierungsebene

zu einer gemeinsamen Konzeption des Europaischen Hochschul-

raums zu gelangen und fiir seine Verwirklichung Instrumente und

Verfahren zu entwickeln, war jedenfalls teilweise erfolgreich.

Mit Hilfe dieser Instrumente und Verfahren haben die Bologna-

Staaten weit reichende Reformprozesse in ihren Hochschulsystemen

angestofien, die allerdings je nach den nationalen Voraussetzungen

variieren.

- Das Verfahren, durch eine peergestiitzte Selbstevaluierung eine
Bestandsaufnahme und Inventur (sfock-taking) der Zwischen-
ergebnisse festzuhalten und kritisch zu analysieren, hat sich
bewdhrt und diirfte die Staaten bei der der Umsetzung der
Bologna-Ziele motivieren und Bologna ermutigen.

Man kann diese Zwischenergebnisse aber auch weniger optimistisch
formulieren und damit die Griinde fur die Verzogerungen im Bologna-
Prozess aufzahlen:

- Verzégerungen im Bologna-Prozess erklaren sich durch das Prinzip
der freiwilligen Kooperation.

- Die Instrumente des Bologna-Prozesses wurden einzeln entwickelt
und nicht aufeinander abgestimmt. Die Umsetzung in den
Teilnehmerstaaten fihrte deshalb zu nicht immer stimmigen
Ergebnissen (etwa in der Anwendung der Leistungspunkte).
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- Die ReformanstoRe in den Bologna-Staaten gingen unterschiedlich
weit und mussten sich mit den nationalen Hochschultraditionen
auseinandersetzen.

- Immer neue Aktionslinien und Aktivitdten wurden nach 1999
hinzugenommen, was den Umsetzungsprozess erschwerte. Nicht
zuletzt die lernergebnisorientierten Qualifikationsrahmen waren
eine erhebliche zusatzliche Herausforderung.

- Der Umsetzungsprozess begann in den Bologna-Staaten zu sehr
unterschiedlichen Zeiten und vollzieht sich in unterschiedlichen
Geschwindigkeiten.

- Vor allem aber: Hinter gemeinsamen Begriffen verstecken sich
durchaus unterschiedliche Sachverhalte und Umsetzungsstrategien.

Zehn Jahre nach der Konferenz von Bologna hat der Bologna-Prozess
eine erhebliche Dynamik entwickelt. Das Vorhaben eines gemein-
samen Europaischen Hochschulraums mit vergleichbaren Studien-
strukturen und verstandlichen Abschlissen, in dem studentische
Mobilitat und die Anerkennung von Abschliissen nicht nur erleichtert,
sondern die Regel sind, hat auch zehn Jahre nach der Konferenz von
Bologna nichts von ihrer visionaren Kraft verloren. Die 1999
formulierten Ziele sind auch heute noch erstrebenswert.

Die Bestandsaufnahme der Ministerkonferenz von Leuven zeigt bei
kritischer Lektiire aber auch, dass die unbestreitbaren Fortschritte in
der Entwicklung eines Europdischen Hochschulraums oft nur die
Studienorganisation betreffen und durchaus nicht automatisch zu den
eigentlich intendierten Bologna-Zielen fiihren. Ein Teil des Wider-
stands gegen den Bologna-Prozess in vielen Teilnehmerstaaten erklart
sich durch das verbreitete technokratische Missverstandnis, gemein-
same Organisationsformen im Européischen Hochschulraum (auf-
einander folgende Studienphasen, ECTS, Diploma Supplement etc.)
fihrten von selbst zum zentralen Bologna-Ziel, einer europdischen
Studienreform. Die Konstruktion eines Europaischen Hochschulraums
ist kein Selbstzweck, sondern ein Mittel, die angestrebte europaische
Studienreform zu verwirklichen. Unabdingbare Voraussetzung ihres
Gelingens ist dabei die , Selbstverpflichtung aller Teilnehmerstaaten,
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in Studienqualitat zu investieren”, um die Prasidentin der Hochschul-
rektorenkonferenz zu zitieren.

Die Konferenz von Leuven strebte eine offene und realistische
Bestandsaufnahme des Bologna-Prozesses an. Damit bietet sich die
Chance, nun wieder die Studienreformin den Mittelpunkt des
Bologna-Prozesses zu stellen. Alle Teilnehmerstaaten haben sich
verpflichtet, in Studiengualitat zu investieren. Dies wird nur moglich
sein, wenn der gesamtpolitische Zusammenhang, der ber allem
Streit um Bologna gelegentlich vergessen wird, in Erinnerung gerufen
wird. Wenn Hochschulbildung der Motor der sozialen, ékonomischen
und kulturellen Entwicklung in Europa sein soll, bedarf sie der
entschiedenen und verlasslichen Unterstitzung der Politik. Damit sind
die Aspekte genannt, die Giber 2010 hinaus im Mittelpunkt der
europdischen Hochschulpolitik stehen miissen: Studienreform und
Studienqualitat, aber auch die gesamigesellschaftlichen, sozialen
Rahmenbedingungen europaischer Hochschulpolitik. Was von vielen
leider nur als Organisationsreform der europdischen Hochschulen
verstanden wurde, muss eine gesamtpolitische Aufgabe werden.

3. Europaische Perspektiven fiir die nachsten Jahre

Mit den eben erwahnten gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedin-

gungen der europaischen Hochschulpolitik ist bereits die neue

Akzentuierung des Bologna-Prozesses nach Leuven und iiber das

Stichjahr 2010 hinaus angedeutet. Die zukiinftigen Handlungsfelder

lassen sich genauer bestimmen, wenn wir von den gemeinsamen

Zielen der Bologna-Staaten ausgehen, die ich noch einmal kurz

nennen will. Das Ziel bleibt die Errichtung eines Europaischen Hoch-

schulraums, der gekennzeichnet ist durch

- eine gemeinsame und durchlassige, gestufte Studien- und
vielleicht auch Forschungsstruktur,

- die uneingeschrankte Mobilitat von Studierenden, Lehrenden und
Forschenden,

- eine flexible Studiengestaltung mit individuell gestalteter
Kombination von Bachelorstudium, Masterphase und Berufs-
tatigkeit und



38 Bologna nach 2010

- studierendenbezogene und berufsfeldorientierte Studien-
programme.

Es steht ganz auRer Frage, dass Mobilitat von Studierenden,
Nachwuchsforschern und Lehrenden ein zentrales Qualitatsmerkmal
in Lehre und Forschung darstellt und deshalb das Kennzeichen des
Europaischen Hochschulraums sein sollte. Implizit bestatigt die
Konferenz von Leuven eine durchaus berechtigte Kritik am Bologna-
Prozess: er hat bisher ein wichtiges Ziel, die Mobilitat im
Europaischen Hochschulraum, noch keineswegs erreicht. Im
Gegenteil: oft hat die nationale Umsetzung der gestuften Studien-
struktur geradezu mobilitatshemmend gewirkt, in Deutschland sogar
auf der nationalen Ebene.

Nun lassen sich dafiir mannigfache Griinde nennen. Sie liegen iber-
wiegend in der Verantwortung der Bologna-Staaten und ihrer sehr
verschieden akzentuierten Umsetzung der Vorgaben, die nattirlich
durch die nationalen Hochschultraditionen gepragt bleibt. Gleichwohl
zeigt schon die Reaktion im Kommuniqué von Leuven, dass die
Bologna-Staaten noch immer keine schliissige Antwort auf diese
Kritik gefunden haben. Zwar wurden in Leuven alle Bologna-Staaten
aufgefordert, die Mobilitat zu verbessern; spatestens 2020 sollen
mindestens 20 % aller Absolventen im Europaischen Hochschulraum
eine Auslandsphase wahrend ihres Studiums absolviert haben. Bei
genauerem Hinsehen stellt sich auch hier wieder heraus, dass
Beschliisse im Bologna-Prozess immer das Ergebnis schwieriger
Aushandlungsprozesse sind. Die Zielmarke von 20 % bezieht sich auf
den gesamten Europdischen Hochschulraum und nicht etwa auf jedes
einzelne Land. Eine solche, iiberaus sinnvolle und notwendige
Zielmarke wurde gerade von Landern verhindert, die den grofSten
Nachholbedarf in der Mobilitét haben (wie GroRbritannien). Die Folge
des diplomatischen Kompromisses ist, dass es nun keinen verant-
wortlichen Akteur fiir das Erreichen der Zielmarke mehr gibt und
Erfolg oder Nicht-Erfolg kaum mehr verifiziert werden kann.

Immerhin entwickelt das Kommuniqué von Leuven einige
MaRnahmen, die tiber die gewohnten Bologna-Instrumente
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hinausgehen, deren Fortfiihrung allerdings angemahnt wird. In den
ersten zehn Bologna-Jahren wurde die Entstehung des Europaischen
Hochschulraums vor allem als gemeinsame Veranderung der Studien-
organisation verstanden, was den Verdacht ausldste, eine biiro-
kratisch-technische Struktur werden von oben, unsachgemaf und
nivellierend (iber die nationalen, historisch gewachsenen Universitats-
systeme gestlilpt. Inzwischen hat sich die Erkenntnis durchgesetzt,
dass sich die Bologna-Ziele nur durch eine gemeinsame ressort-
ibergreifende Hochschulpolitik verwirklichen lassen, die Detail-
steuerung maéglichst vermeidet.

Es wird den Bologna-Prozess in der naheren Zukunft kennzeichnen,
dass ins Zentrum des Prozesses neben den allseits bekannten
Instrumenten zum Erreichen der Ziele neue treten. Bei der ange-
strebten Mobilitat sind die wichtigsten Instrumente zur ihrer Forde-
rung die altbekannten: einheitliche Abschlussstruktur, ECTS, Diploma
Supplement, gegenseitige Anerkennung. Daneben werden nun aber
Instrumente genannt, die dariiber hinaus fiihren und die Rahmen-
bedingungen fiir Mobilitat betreffen, nicht die Studiengange selbst.
So werden jetzt ,attraktive Arbeitsbedingungen und Karrierewege”
verlangt. Es wird darauf hingewiesen, dass ,internationale Stellen-
besetzungsverfahren” notwendig sind, wenn Hochschulen hoch
qualifizierte Lehrende und Forscher gewinnen sollen. Es wird endlich
hervorgehoben, dass die wichtigsten Akteure die Lehrenden sind;
deshalb missen in Zukunft Karrierewege so ausgestaltet werden,
dass sie die Mobilitdt der Lehrenden, der Nachwuchsforscher und der
anderen Beschaftigten fordern. Dazu sind Rahmenbedingungen
notwendig, die weit iber die bisherigen Erwartungen hinausgehen.
Es wird anerkannt, dass die Reforminstrumente in Studium und Lehre
nicht ausreichen, wenn sie nicht durch flankierende MaRnahmen
erganzt werden, die die zwingende Voraussetzung dafir sind, sollen
die hochschulpolitischen Ziele erreicht werden. Dazu gehéren die
Offnung der nationalen sozialen Sicherungssysteme, die Mitnahme
von Anwartschaften auf Altersbezlige und vieles andere mehr.
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Eine Strukturreform kann nur Erfolg haben, wenn sie in eine weiter
gefasste Hochschulpolitik integriert wird. Im zweiten Jahrzehnt des
Bologna-Prozesses wird es nicht mehr nur um die vertrauten Reform-
instrumente in Studium und Lehre im engeren Sinne gehen, sondern
auch um geeignete nicht-hochschulpolitische Rahmenbedingungen,
die zwingende Voraussetzung sind, soll der Europaische Hochschul-
raum ein Erfolg werden. Dies ist deshalb eine hoffnungsvolle
Erweiterung des urspriinglichen Ansatzes, weil nun auch flankierende
Politikfelder genannt werden und die bisherige (vielleicht doch
technokratische) Engfiihrung iberwunden zu werden scheint.
Mobilitat, soziale Dimension und Berufsfeldorientierung gehéren
zusammen.

So tritt nun die in friiheren Beschliissen eher beildufig erwahnte
soziale Dimension des entstehenden Europaischen Hochschulraums
konkreter und praziser in das Gesichtsfeld der europdischen Hoch-
schulpolitik. Wenn in Leuven gefordert wurde, dass die Zusammen-
setzung der Studierendenschaft die Diversitat der europdischen
Bevélkerung widerspiegeln miisse und gleiche Zugangsmaglichkeiten
zur Hochschulbildung zu schaffen seien, wenn der Hochschulzugang
durch die Forderung von Studierenden aus unterreprasentierten
Gruppen und durch die Schaffung von geeigneten Rahmenbedin-
gungen fiir den erfolgreichen Abschluss ihres Studiums ausgeweitet
werden soll, wenn die soziale Ausgewogenheit in der Hochschul-
bildung erreicht werden soll, geht dies weit Gber eine Studienstruktur-
reform hinaus. Wenn die Offnung der Hochschulbildung durch
MaRnahmen in anderen Bildungsbereichen erganzt werden soll, geht
es um grundlegende hochschulpolitische Entscheidungen, die bisher
unterreprasentierten sozialen Gruppen verbesserte Zugangschancen
zur Hochschulbildung eréffnen sollen. Der Bologna-Prozess erhalt
damit eine soziale Erweiterung. Es geht nicht mehr nur um die
Vergleichbarkeit (und Kombinierbarkeit) von Studienstrukturen,
sondern um erste Ansatze einer gemeinsamen Hochschulpolitik.

Demgegendiber sind andere Passagen des Leuven-Kommuniqués
immer noch mehr technischer Natur. Sie kdnnten auch als Rickfall in
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den technokratischen Aspekt des Bologna-Prozesses gewertet
werden. Es ist gewiss richtig, dass die soziale Dimension des
Bologna-Prozesses, die Beschaftigungsfahigkeit der Studierenden und
jungen Forscher ebenso wie die Mobilitdt in den europaischen
Wissenschaftssystemen nicht ohne eine Verbesserung und Vereinheit-
lichung der Datenerhebung mdglich ist. Man mag immerhin
anstreben, ,europaweit vereinheitlichte Verfahren zur Erhebung und
Verarbeitung relevanter Daten im Hochschulsektor” zu entwickeln.
Bedenklicher ist schon das im Kommuniqué von Leuven etwas vage
entwickelte europaische Ranking-Projekt (mu/tidimensional
transparency tools), das die verschiedenen bereits existierenden
Rankings offenbar zusammenfiihren soll. Das Kommuniqué ist an
dieser Stelle ebenso verworren wie der sehr umstrittene Sachverhalt.
Allseitige Zustimmung konnte erst nach einer ganzen Reihe von
Uberarbeitungen erreicht werden; selbst in der Minister-Sitzung
wurde noch (ber diesen Abschnitt diskutiert, da es viele Vorbehalte
gegeniiber Sinn und Zweck von Rankings und Klassifizierungen von
Hochschulen gab und gibt. Dieser langwierige Diskussionsprozess ist
umso bemerkenswerter, als hier ein Ziel beschrieben wird, das mit
dem eigentlichen Ziel der Studienreform nichts zu tun hat. Dass das
Ranking-Projekt nur in Zusammenarbeit mit den wichtigsten
Interessentragern entwickelt werden und sich eng auf die Prinzipien
des Bologna-Prozesses beziehen soll, andert nichts daran, dass es
zwar der Qualitatssicherung und der gegenseitigen Anerkennung der
Abschlusse (den Grundlagen des Bologna-Prozesses also) dienen soll,
gleichwohl aber ein einigermafien verworrenes Projekt zur Klassi-
fizierung von Hochschulen darstellt und einen Ruckfall in den techno-
kratischen Aspekt des Europdischen Hochschulraum bedeutet.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Bologna-Prozess sich
gewandelt hat. Aus einem zunachst eng umgrenzten Reformprozess
der Studienstrukturen entwickelt sich allmahlich und nicht ohne
Widerstande eine umfassende Koordinierung zentraler Fragen der
Hochschulpolitik in Europa. Diese kann allerdings nur gelingen, wenn
die bisherigen Aktionslinien in einer modifizierten und mehr nationale
und regionale Spielraume zulassenden Form fortgefihrt werden. Um
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die ursprunglichen Ziele (Transparenz, Anerkennung, Mobilitat) zu
erreichen, geniigen Studienstrukturreformen und Reformen in der
Qualitatssicherung nicht. Begleitende Manahmen in anderen
Bereichen (Soziale Dimension: Studienfinanzierung, Visapolitik, etc)
sind erforderlich. Soll der Weg zu einer gemeinsamen Hochschul-
politik gelingen, muss gefragt werden, ob das Verfahren der
bisherigen Bologna-Konferenzen (open coordination) fir einen
solchen umfassenden Ansatz der politischen Koordinierung noch
adaquat ist, wenn Fragen ohne Beziehung zur Studienstrukturreform,
aber mit politischer Sprengkraft wie Rankings und Hochschul-
finanzierung in den Manahmenkatalog aufgenommen wurden.

4. Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland

Aus der Konferenz von Leuven ergeben sich natiirlich auch
Konsequenzen fiir Deutschland. Wenn die allgemeinpolitischen
Rahmenbedingungen fiir den Erfolg des Bologna-Prozesses starker in
den Vordergrund riicken, muss auch in Deutschland geprift werden,
ob der Kreis der standig zu konsultierenden politischen und gesetz-
geberischen Akteure zu erweitern ist. Wenn es um den sozial
ausgewogenen Hochschulzugang geht, muss auch die Schulpolitik
und die Sozialpolitik an den weiteren Schritten beteiligt werden.
Aber auch fiir die noch nicht erreichten Bologna-Ziele gilt es zu
iberpriifen, wie der nationale Umsetzungsprozess beschleunigt
werden kann. Die Einfiihrung gestufter Abschliisse in der Medizin und
in der Jurisprudenz lassen noch auf sich warten. Die Anerkennung
von Studienleistungen aus dem Ausland hat sich noch keineswegs
durchgesetzt. Eine Studierendenbefragung hat 2007 ergeben, dass
nurin 41 % der Falle im Ausland erbrachte Studienleistungen ganz
anerkannt werden, bei 23 % gab es keine Anerkennung und bei den
ibrigen nur eine teilweise Anerkennung. Im Bereich der Mobilitit
scheint zwar das Bild nicht so negativ zu sein, wie vielerorts
behauptet wird. Gleichwohl missen gerade in Bachelorstudien-
gangen die Rahmenbedingungen fiir geplante Auslandsaufenthalte
noch deutlich verbessert werden.

1. Bologna 1999 bis 2010 — Ergebnisse und Bilanz 43

Uberhaupt hat die Umsetzung der Bologna-Studienstruktur in
Deutschland zu einer ausufernden Detailsteuerung gefiihrt, an der
alle Beteiligten, vor allem auch die am lautesten Klagenden beteiligt
sind. Dies gilt fir die Lander, die neben den allen Landern
gemeinsamen Strukturvorgaben oft noch eigene formuliert haben.
Dies gilt fiir die Akkreditierungsagenturen, die iiber die Vorgaben des
Akkreditierungsrates hinaus steuernd in die Entwicklung neuer
Studiengange eingreifen. Die Hochschulen ihrerseits haben die
Bologna-Studiengange mit eng gefiihrten Modulen und einem
Priifungsregime (iberfrachtet, das von den Studierenden zu Recht als
unndtige Verschulung beschrieben wird. Der Akkreditierungsrat
versucht, dieser Entwicklung gegenzusteuern, indem er Ursachen der
Detailsteuerung und Uberregulierung beseitigt. Auf der einen Seite ist
er dabei, sein Regelwerk zu (iberarbeiten und auf das Wesentliche zu
konzentrieren. Auf der anderen Seite er6ffnet er den Hochschulen
durch die Einfihrung einer institutionellen Akkreditierung
(,Systemakkreditierung’) Spielraume zur eigenen Gestaltung ihrer
Studiengange.

Der offenen Koordination auf der europdischen Ebene vergleichbar,
muss auch in der Koordination der deutschen Umsetzung des
Bologna-Prozesses eine Riickbesinnung auf das Wesentliche
einsetzen: Studienprogramme und Studiengange, ihr Aufbau und ihre
Zielsetzung (Module und Berufsfeldorientierung) sollen in der Struktur
vergleichbar, aber nicht identisch sein. Sie sollen auf die von den
Hochschulen selbst formulierten Ziele konzentriert sein und nicht im
Detail reglementiert werden. Die Bologna-Struktur ermdglicht eine
flexible Studiengestaltung mit individuell gestalteter Kombination von
Bachelorstudium, Masterphase und Berufstatigkeit. Dem entspricht
die Struktur des Studienangebots in Deutschland noch langst nicht
iberall.

Viele der berechtigten Einwande gegen den Bologna-Prozess
kritisieren in Wirklichkeit Aspekte seiner Umsetzung in Deutschland.
Dies gilt fiir die Verschulung des Studiums und die Einengung des
Freiraums fiir Studierende, aber auch fiir die Belastung durch ein zu
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eng gefiihrtes Priifungsregime. Auch ist es zutreffend, dass die
Studierbarkeit der neuen Studiengange im Rahmen ihrer
Reakkreditierung im Lichte der dann gewonnenen Erfahrungen
iberpriift werden muss. Nur so kann verhindert werden, dass an die
Stelle einer Neuorientierung der Studiengange eine burokratische
Uberregulierung tritt.

Dariiber hinaus kénnten institutionelle Akkreditierungen die Auto-
nomie der Hochschulen starken und in der Entwicklung und Um-
gestaltung der Bologna-Studiengange mehr Spielraume schaffen.
Zwar haben die Programmakkreditierungen dazu beigetragen, dass
viele Studiengange in Deutschland umfassend tiberarbeitet und neue
Studienangebote entwickelt wurden. Doch konterkarierte gleichzeitig
die oft zu weit gehende Detailsteuerung durch alle an den Akkreditie-
rungsverfahren Beteiligten wichtige Ziele der Studienreform. Nicht
immer zu Unrecht entstand deshalb in den Hochschulen der Eindruck
eines allzu biirokratisierten und reglementierten Verfahrens. Die
Systemakkreditierung kénnte hingegen Selbststeuerungsprozesse in
Gang setzen und Reglementierungen auf das notwendige Mindest-
malS zurlickfihren. Die Studienreform endet nicht 2010. Wir haben
mit der Reform vieles verbessern kdnnen, aber bei weitem noch nicht
alles Angestrebte erreicht.
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1.2 Podiumsdiskussion zu ,Bologna 2020’

Podiumsteilnehmer:

Anja Gadow, Vorstandsmitglied fzs

Dr. Birger Hendriks, MinDirig. Wissenschaftsministerium Schleswig-
Holstein und Bologna-Beauftragter der Lander

Michael Hérig, European University Association

Professor Dr. Karin Luckey, Rektorin der Hochschule Bremen
Professor Dr. Wilfried Miller, Vizeprasident der HRK

Moderation/Text: Kate Maleike, Deutschlandfunk

Nach Leuven

Die Konferenz im belgischen Leuven im April 2009 hat nach Ansicht
der Podiumsteilnehmer bewiesen, dass der Wille fortbesteht, auf
europdischer Ebene zu kooperieren und den Bologna-Prozess voran-
zutreiben. Das Signal lautet: ,Wir wollen weitermachen, miissen aber
gleichzeitig das, was wir schon beschlossen haben, besser umsetzen.”
Fiir Deutschland heif3t das, dass vor allem die Hochschulen bis 2020
Nachbesserungsarbeit leisten miissen. Sie sind aufgefordert, ihr
Handeln zu iiberdenken, eine Qualitatskultur zu etablieren und die
aktuellen Probleme schnellstmdglich zu beseitigen.

Publikumsstimmen:
.Der Informationsfluss in Deutschland ist mangelhaft, die Reform ist
von oben angeordnet worden.”

L Wir leiden unter Uberregulierung”
.---man kann nicht etwas verlangen und keine Gelder bereitstellen!”

Wenig Zeit, wenig Geld, nicht genug Information — aber viel Miihe,
und Biirokratie — einige Wortmeldungen aus dem Publikum gehen in
diese Richtung, wenn nach den Griinden fiir die aktuellen Probleme
gesucht wird. Bologna sei allerdings, entgegnet Professor Miiller, von
niemandem verordnet worden. Es gebe kein Bundesgesetz, das
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zunachst mehr gemacht habe, als eine Experimentierklausel
einzufiihren und auch kein Landesgesetz. Die Uberregulierung ist
nach Mullers Meinung ,in der Regel ein selbst gemachtes Leid".
Aufgrund der relativen Gestaltungsfreiheit bei Modulen empfiehlt es
sich, diese so grof zu konstruieren, dass Priifungsvolumen und
Verwaltungsaufwand geschmalert werden kdnnen, ohne die Mehrheit
der Studierenden einzuengen. Das sei zudem eine Steilvorlage fiir die
Selbstorganisation des Studiums. Dies kommt auch den Reform-
winschen der Studierenden entgegen. Sie wollen kiinftig, sagt Anja
Gadow, wieder flexibler und weniger verschult studieren. Viele
Studierende fihlten sich momentan wie ,Versuchskaninchen’. Es gebe
strikte Regeln, den Zeitrahmen von drei Jahren und die Frage, ob der
Abschluss anerkannt wird. ,Man darf nicht vergessen, dass hinter der
Strukturveranderung auch Menschen stehen, die mit dem Ergebnis
leben missen.” Gadow pladierte fir eine Verringerung der
Prifungslast, um im Studium wieder mobiler zu sein und kritische
Wissenschaft betreiben zu kénnen. Die mangelnde Mobilitat, die sich
im deutschen Bachelorstudium zeigt, wurde vom gesamten Podium
als ernstes Problem benannt, das dringend angegangen werden
miisse. Professor Luckey betonte: ,Es ist wichtig, die Studierenden mit
curricular verankerten Modulstrukturen und Anerkennungsverfahren
zu unterstiitzen, damit sie erkennen, dass ihr Auslandssemester kein
,add on’ ist, sondern eine anerkannte Studienleistung.”

Publikumsstimme:
.,Bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses haben wir auerdem ein
Problem mit der Kompetenzorientierung.”

Fur jedes Modul, beschreibt ein Teilnehmer aus dem Publikum,
miissten Priifungen so gestaltet werden, dass sie klagesicher sind.
Hinzu komme, dass bei der Modulentwicklung haufig alte Lernstoffe
belassen wurden. Man habe mehr oder weniger ernsthaft Kompe-
tenzen (ibergestilpt und dies den Studierenden als Ziel vorgeben,
was letztere nun zu Recht als nicht valide kritisieren. Fir Professor
Miiller trifft diese Beschreibung das Kernproblem der mangelhaften
Umsetzung von Bologna in Deutschland. ,Viel zu spat haben wir uns
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in Abstimmung mit bestimmten Berufsverbédnden Gedanken gemacht,
wie man von der Vermittlung, von den Inhalten zum Erwerb von
Kompetenzen kommt.” Die HRK werde genau dieses Problem in den
nachsten Monaten in das Zentrum ihrer Aktivitaten stellen.

Publikumsstimme:
.Bologna erfordert dringlich mehr, intensivere und professionellere
Beratungsstrukturen. Daflir miissen wir mehr tun!”

Diesem Appell aus dem Publikum schloss sich das Podium ausdrtick-
lich an. Mit Coaching, Mentoring und Programmen von Studierenden
fir Studierende miisse auch im Studium mehr unterstiitzt werden,
finanzielle Prioritdten lieRen sich selbst in einem schmalen Haushalt
setzen. ,Wir haben Beratung bisher zu kurz gesehen”, raumt
Professor Luckey ein. ,Gerade wenn man den Aspekt des Lebens-
langen Lernens betrachtet, kommt man moglicherweise zu ganz
anderen Beratungskonzepten®. In eben dieser starkeren Ausrichtung
auf ein Lebenslanges Lernen liegt denn wohl auch eine der groRten
Herausforderungen fiir Deutschlands Hochschulen auf dem Weg zu
Bologna 2020. Studienprogramme sollten kiinftig flexibler, finanzier-
barer und besser vereinbar sein mit der Lebenssituation der
Studierenden.

Doch oberstes Ziel ist, wie im Abschlusskommuniqué von Leuven
formuliert, die soziale Offnung der Hochschulen. Berufsgruppen, die
momentan nicht an den Hochschulen teilhaben, sollen zum Studium
kommen. ,Wenn ein durchl3ssiges und lebenslanges Bildungssystem
entstehen soll, dann muss auch starker sektoriibergreifend gedacht
und geplant werden”, unterstreicht Professor Luckey. Das habe auch
Konsequenzen fiir die Prozesse, die in der beruflichen, der allgemei-
nen Bildung und in den anderen Akteursebenen eine Rolle spielen.
Nur so kénne eine ganze Bildungslandschaft gestaltet werden und
nicht nur ein Bildungsleuchtturm, der mit dem Titel ,Hochschule” oder
,Universitat’ ausgestattet ist.
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1.3 Arbeitsgruppen

1.3.1 Arbeitsgruppe A: Nutzen und Grenzen von
Fachqualifikationsrahmen

Vortrag: Nutzen und Grenzen von Fachqualifikationsrahmen im
Bologna-Prozess und in Deutschland: Einfiihrung
Dr. Achim Hopbach, Akkreditierungsrat

Qualifikationsrahmen im Bologna-Prozess

Fir die Entwicklung des Europaischen Hochschulraums war die
Bologna-Folgekonferenz im Mai 2005 in Bergen ein wichtiger Meilen-
stein. Dies gilt nicht nur fir die Qualitatssicherung, die durch die von
den Ministerinnen und Ministern angenommenen ,Standards and
Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education
Area’ seither von einem gemeinsamen Verstandnis und gemeinsamen
Prinzipien getragen wird." Dies gilt vor allem fiir die Entwicklung von
Studiengangen. Denn die Verabschiedung des ,Framework for
Qualifications of the European Higher Education Area’ ermdglicht
gemeinsam mit seiner Unterfiitterung durch nationale Qualifikations-
rahmen seither eine einheitliche Beschreibung der Abschliisse im
Europaischen Hochschulraum nach Qualifikationsniveau und -profil.
Innerhalb dieses Rahmenwerkes sollen Abschliisse zu unterschiedli-
chen, festgelegten Ergebnissen fiihren und die Studiengange sollen
unterschiedliche Ausrichtungen und Profile aufweisen, um einer
Vielfalt von individuellen, akademischen und Arbeitsmarktan

" http:/iwww.enqa.eu/files/ESG_3edition%20(2).pdf; siehe hierzu auch Jiirgen Kohler,
Standards and Guidelines for Quality Assurance in the EHEA. Wesentliche Inhalte
und Folgen und ihre Bewertung, in: ders. u.a. (Hrsg.), Handbuch Qualitat in Studium
und Lehre, Berlin 2005ff, F 7.2; Achim Hopbach/Kathia Serrano-Velarde, From
Transnational Co-operation to National Implementation. European politics of quality
assurance and the introduction of the Standards and guidelines for Quality
Assurance in the European Higher education Area, in: The Quality Assurance System
for Higher education at European and National Level (Beitrage zur Hochschulpolitik
13, 2007, hg. v. Hochschulrektorenkonferenz, Bonn 2007, S. 29-62.
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forderungen entsprechen zu kénnen.? Auf der Ministerkonferenz in
Leuven und Louvain-La-Neuve im Mai 2009 konnten die Minister-
innen und Minister feststellen, dass bereits 18 Bolognastaaten
Nationale Qualifikationsrahmen fiir den Hochschulsektor besalGen.
Von diesen 18 nationalen Qualifikationsrahmen haben sechs,
darunter auch der deutsche, das ebenfalls in Bergen vereinbarte
Verfahren zur Zertifizierung als mit dem Europaischen Qualifikations-
rahmen Gbereinstimmend erfolgreich durchlaufen.?

Qualifikationsrahmen sind jedoch keine Erfindung des Bologna-Pro-
zesses, sondern vielmehr Kennzeichen einer Entwicklung in vielen
Regionen der Welt seit den Achtzigerjahren.” Das Motiv zur Entwick-
lung von Qualifikationsrahmen ist eng verbunden mit der zunehmen-
den Komplexitat von Bildung und Ausbildung, vor allem der Diversifi-
zierung von Bildungswegen, der zunehmenden horizontalen Mobilitat
zwischen Bildungsbereichen und der Sequenzierung von Bildungs-
biographien im Rahmen des immer bedeutender werdenden leben-
begleitenden Lernens.® In diesem Kontext entstand daher dieselbe
Struktur aus europaischen und nationalen Qualifikationsrahmen wie
im Europaischen Hochschulraum auch in der Europdischen Union. Im
Jahr 2008 verabschiedete die Kommission mit Zustimmung des
Europdischen Parlaments den Europaischen Qualifikationsrahmen fir
Lebenslanges Lernen der Europaischen Union, der alle Stufen und

? Realising the European Higher Education Area. Comminqué of the Conference of
Ministers responsible for Higher Education in Berlin on 19 September 2003.
http://www.bologna-bergen2005.no; siehe hierzu auch Jiirgen Kohler, Europadische
Qualifikationsrahmen und ihre Bedeutung fiir die einzelstaatlichen Studiensysteme.
European Qualifications Framework for Lifelong Learning (EQF-LLL) —
Qualificationsframework for the European higher education Area (QF- EHEA), in:
ders. u.a. (Hrsg.), Handbuch Qualitat in Studium und Lehre, Berlin 2005ff, D 1.4.

3 Bologna Process Stocktaking Report 2009, S. 7;
http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conference/documents/Stock
taking_report_2009_FINAL.pdf (03.08.2009)

* Michael F. Young, National Qualification Frameworks as a Global Phenomenon, in:
Journal of Education and Work, 16, 2003, S. 223-237.

> Siehe hierzu auch. ,Allgemeine und berufliche Bildung — die Dringlichkeit von
Reformen fiir den Erfolg der Lissabon-Strategie”, Gemeinsamer Zwischenbericht des
Rates und der Europdischen Kommission, 03.03.2004, siehe
http://ue.eu.int/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/de/misc/79604.pdf; OECD, The
Role of National Qualification Systems in Promoting Lifelong learning. Background
Report for Germany, Paris 2003
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Sektoren der Bildung umfasst. Dieser wird auf nationaler Ebene durch
entsprechende bildungsbereichsibergreifende Qualifikationsrahmen
erganzt.®

Ebenfalls auf europaischer Ebene setzte bereits im Jahr 2000 mit dem
Projekt ,TUNING Educational Structures’ eine Entwicklung ein, welche
die Beschreibung von Qualifikationen und den dazugehdrigen
Studiengangen anhand von Lernergebnissen facherspezifisch
umsetzte, zunachst fir neun Disziplinen. Hauptziel dieses Projekts
war die Forderung der gegenseitigen Anerkennung der Abschliisse.’
In der zweiten Halfte des Jahrzehnts setzte sich dieser Prozess fort, als
die Europaische Kommission die Entwicklung von so genannten
Quality Labels unterstiitzte, die ebenfalls studiengangbezogene
Deskriptoren entwickeln und so eine Homogenisierung der Studien-
gange auf europaischer Ebene beabsichtigen. Zu nennen sind hier die
so genannten Eurobachelor® und Euromaster® in Chemie,
Ingenieurwissenschaften und Informatik, sowie die Initiative von
Musikhochschulen ,Quality assurance and accreditation in higher
music education: characteristics, criteria and procedures’ 2008
entwicklet von der ,Association Européenne des Conservatoires,
Académies de Musique et Musikhochschulen’ (AEC).®

Im Jahr 2009 erkannten die Ministerinnen und Minister der Bologna-
Staaten die Dynamik auf diesem Sektor und duRerten die Erwartung,
dass ,academics, in close cooperation with student and employer
representatives, will continue to develop learning outcomes and inter-
national reference points for a growing number of subject areas.”

¢ http://ec.europa.eu/education/lifelong-learming-policy/doc44_en.htm;
http://www.deutscherqualifikationsrahmen.de/SITEFORUM?i=1215181395066&t=/D
efault/gateway&xref=http%3A//www.google.de/search%3Fq%3Ddqr%26ie%3Dutf-
8%260e%3Dutf-
8%26aq%3Dt%26rls%3Dorg.mozilla%3Ade%3Aofficial %26¢lient%3Dfirefox-a
(03.08.2009)

7 http://tuning.unideusto.org/tuningeu/

8 http://ectn-assoc.cpe.frieurobachelor/;
http://www.eurace.org/index.php?TopMenuld=1&section=47

? http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna/conference/documents/
Leuven_Louvain-la-Neuve_Communiqu%C3%A9_April_2009.pdf; S. 3f
(03.08.2009)
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Qualifikationsrahmen in Deutschland

Im Zuge der Umsetzung der Beschliisse der Ministerkonferenz in

Berlin 2003 entwickelten KMK und HRK unter Beteiligung der

relevanten Interessentrager und weiterer Experten den ,Qualifik-

ationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse’, der 2005

verabschiedet wurde.' Beide Organisationen betonten vor allem die

Funktion des Transparenzinstrumentes, indem sie folgende Ziele

definierten:

- Erhéhte Transparenz, Verstandlichkeit und bessere Vergleichbar-
keit der angebotenen Studienabschliisse durch Beschreibung der
Qualifikationsarten und —niveaus.

- Verbesserte Information fiir Studieninteressierte und Arbeitgeber.

- Unterstiitzung der Evaluation und Akkreditierung durch Definition
von Referenzpunkten.

- Unterstiitzung der Curriculumentwicklung durch die Bereitstellung
eines Referenzrahmens.

- Héhere Vergleichbarkeit der Qualifikationen im europaischen und
internationalen Kontext.

Fur die Gestaltung der Studiengange erhielt dieser Qualifikations-
rahmen sofort eine bestimmende Bedeutung, da der Akkreditierungs-
rat noch im selben Jahr die Bestimmung von erwarteten Lernergeb-
nissen und Ubereinstimmung mit dem Qualifikationsrahmen zu
verbindlichen Kriterien fiir die Akkreditierung von Studiengangen
machte.

Fachqualifikationsrahmen sind in Deutschland ein neues Phanomen.
Den Anfang machte 2006 der Fachbereichstag Soziale Arbeit mit dem
,Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit’, der ,die Mdglichkeit (er6ffnet),
von verschiedenen fachlichen Formulierungen auf gemeinsame
Qualifikationsziele zu schlieRen.” Dabei verzichtet er ausdriicklich auf
die Festlegung auf bestimmte fachliche Positionen oder curriculare

Phttp://www.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte/Dokumente/kmk/KMK_050
421_Qualifikationsrahmen.pdf; siehe hierzu auch Achim Hopbach,
Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse, in: Jirgen Kohler u.a.
(Hrsg.), Handbuch Qualitat in Studium und Lehre, Berlin 2005ff, D 1.5.
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Entwirfe."" Ihm folgten weitere Initiativen, von denen der ,Qualifika-
tionsrahmen und Curricula fiir Studiengange der Verfahrenstechnik,
des Bio- und des Chemieingenieurwesens’ von der VDI Gesellschaft
Verfahrenstechnik und Chemieingenieurwesen 2008 abgeschlossen
wurde und der im Gegensatz zum Fachqualifikationsrahmen Soziale
Arbeit auch um Empfehlungen fir die Gestaltung der Curricula
erganzt wurde.'

Die Parallelitat zur europaischen Ebene wird komplettiert durch die
jungste Initiative von Bund und Landern zur Entwicklung eines
bildungsbereichsibergreifenden Qualifikationsrahmens fiir lebens-
langes Lernen der seit dem Friihjahr 2009 im Entwurf vorliegt und
nach einer Testphase bis 2010 endgiiltig verabschiedet werden soll."

Nutzen und Grenzen von Fachqualifikationsrahmen

Nutzen

Fachqualifikationsrahmen bieten vor allem fiir die Curriculumgestal-
tung einen Zusatznutzen. Der facheriibergreifende Qualifikations-
rahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse enthdlt keinerlei Beschrei-
bungen von fach- oder disziplinenspezifischen Qualifikationen. Bei
der Curriculumgestaltung spielt dieser Qualifikationsrahmen daher
vor allem eine zentrale Rolle hinsichtlich des Qualifikationsniveaus
sowie struktureller Aspekte wie etwa Gesamtworkload des Studien-
gangs und der Bereiche in denen Teilqualifikationen erworben
werden, aus denen sich die Qualifikation zusammensetzt, also

" Ulrich Bartosch u.a., Der Qualifikationsrahmen fiir Soziale Arbeit (QRSArb 4.0), in
Peter Buttner (Hrsg.), Das Studium des Sozialen. Aktuelle Entwicklungen in
Hochschule und sozialen Berufen, Berlin 2007, S. 215-220, hier S. 219; siehe auch
Fachbereichstag Soziale Arbeit, Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit.
http://www.fbts.de/Downloads/ Qualifikationsrahmen_Soziale_Arbeit.pdf
(04.05.2007) (Zugriff 27.07.2009)

"2VDI (Hrsg.), Qualifikationsrahmen und Curricula fiir Studiengénge der
Verfahrenstechnik, des Bio- und des Chemieingenieurwesens an Universitaten und
Fachhochschulen. Empfehlungen zur Gestaltung konsekutiver Bachelor- und
Masterstudiengange. Diisseldorf, 2. Aufl. 2008

3 Siehe hierzu
http:/lwww.deutscherqualifikationsrahmen.de/SITEFORUM?i=1215181395066&t=/D
efault/gateway&xref= (Zugriff 27.07.2009)
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,Wissen und Verstehen’ und ,Kénnen (Wissenserschliefung)’. Da er
keine fachspefizischen Deskriptoren enthalt, bietet er fiir die
inhaltliche Gestaltung des Studiengangs keine Hilfe. Dies kdnnte ein
Fachqualifikationsrahmen tun, indem er Deskriptoren auffiihrt,
welche die Qualifikationen in einem bestimmten Fach auf einer
bestimmten Qualifikationsstufe benennt und zwar in den beiden
Bereichen ,Wissen und Verstehen’, ,Kdnnen (WissenserschlieBung)'.
Einem Fachqualifikationsrahmen kame somit eine Orientierungs-
funktion zu. Diese Orientierungsfunktion kénnte ein Fachqualifi-
kationsrahmen auch fir die Akkreditierung von Studiengangen
haben.

Nicht zu unterschatzen ist dabei die orientierende und selbst verge-
wissernde Wirkung, welche bereits der Prozess zur Erstellung eines
Fachqualifikationsrahmens fiir die Disziplin selber entwickelt. Eine
intensive Diskussion der Disziplin diber Deskriptoren zu den fach-
spezifischen erwarteten Lernergebnissen wird vielfach als wichtige
Komponente der Studienreform eingeschatzt. Wenn auf diesem Wege
ein von der Disziplin getragenes Verstandnis von den zu erwerbenden
Qualifikationen iiber den Studiengang am einzelnen Standort hinaus
entsteht, erleichtert dies eine transparente Bewertung von Studien-
gangen und ihren Spezialisierungen erheblich.

Grenzen

Eine Grenze des Nutzens von Fachqualifikationsrahmen liegt im not-
wendigerweise beschrankten Gegenstandsbereich eines solchen
Rahmens im Vergleich zur disziplindren Breite eines Faches. Fiir viele
wissenschaftliche Disziplinen gilt, dass sie eine relevante Zahl von
Spezialisierungen aufweisen, die nur schwerlich alle in einem Fach-
qualifikationsrahmen abgebildet werden kénnen. Dieser kann sich in
solchen Fallen somit eher auf den ,Kernbestand’ einer Disziplin
beziehen, ohne die Gesamtheit der fachlichen Qualifikationen
abzubilden. Insbesondere auf der Ebene der Masterstudiengdnge ist
diese Entwicklung uniibersehbar. Angesichts dieser Perspektive stellt
sich die Frage, wie weit die Zuordnung von Kompetenzbiindeln zu
spezialisierten Studiengangen aus pragmatischen Erwagungen
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hinsichtlich des hierfir zu betreibenden Aufwands getrieben werden
sollte und kdnnte. Dies muss kein Argument gegen die Erstellung
eines Qualifikationsrahmens sein, sollte bei der Zweckbestimmung
vor seiner Erstellung aber berticksichtigt werden.

Die Frage nach der Niitzlichkeit eines solchen Fachqualifikations-
rahmens flihrt direkt zu einem grundsatzlichen Problem, das zwar
keine Grenze des Nutzens darstellt, aber bei der Entwicklung eines
Fachqualifikationsrahmens zwingend zu beachten ist, der Aufwand.
Geht man von dem Standard aus, dass ein Fachqualifikationsrahmen
im Konsens einer wissenschaftlichen Disziplin entwickelt werden soll,
wird sofort deutlich, dass dies mit einem erheblichen Aufwand ver-
bunden ist. Die Aufwand-Nutzen-Betrachtung weist aber fiir eine
kleine Disziplin mit wenigen Studiengangen ein schlechtes Verhaltnis
zwischen dem Aufwand und dem Nutzen aus.

Einen nur begrenzten Nutzen kénnen Fachqualifikationsrahmen in
solchen Fallen besitzen, in denen der Zweck der Orientierungs-
funktion verfehlt wird und er stattdessen stark normativ vereinheit-
lichend wirkt. Die Erfahrung zeigt, dass Qualifikationsrahmen
normative Wirkungen entfalten. Im Falle des Qualifikationsrahmens
fir deutsche Hochschulabschlisse ist dies hinsichtlich des Qualifi-
kationsniveaus ja ausdricklich erwiinscht, da auf diesem Wege das
einheitliche Abschlussniveau gesichert wird. Eine normative Wirkung
wird aber dann zum Risiko, wenn sie neben solchen formalen Aspek-
ten auch Festlegungen inhaltlicher Art mit sich bringt, was zu unge-
winschter Vereinheitlichung von Studiengangen fihren kann. Ein
gutes Beispiel fiir die Vermeidung dieser Gefahr ist der Qualifikations-
rahmen Soziale Arbeit, der auf die Beschreibung eines einheitlichen
Kompetenzbiindels verzichtet, sondern einen Rahmen abgibt, ,inner-
halb dessen einzelne Kompetenzen abgebildet werden konnen.”™

Schon diese kurze Betrachtung von Nutzen und Grenzen der Fach-
qualifikationsrahmen zeigt, dass es sich um zwei Seiten derselben
Medaille handelt. Die Kernfrage lautet daher nicht , Uberwiegt der

" Ulrich Bartosch u.a, a.a.0. S. 217
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Nutzen von Fachqualifikationsrahmen seine eingegrenzte Anwend-
barkeit?” sondern viel eher ,Wie lassen sich die Potenziale von Fach-
qualifikationsrahmen nutzen? Welche Anforderungen miissen erfiillt
sein, um einen Nutzen aus Fachqualifikationsrahmen zu ziehen?”
Zundchst ist hierfiir der Zweck des Fachqualifikationsrahmens zu
klaren. Soll er in einer eher homogenen Disziplin eine Orientierungs-
funktion fiir eher ahnliche Studiengénge haben? Soll er in einer eher
diversifizierten Disziplin eine Referenzfunktion fiir eher weitldufig
verwandte Studiengange haben? Die Antwort bezieht sich sodann auf
die konkrete Ausgestaltung.

Anforderungen an Fachqualifikationsrahmen
Aus der Abwagung von Nutzen und Grenzen lassen sich fiinf
Anforderungen an Fachqualifikationsrahmen ableiten:

1. Verantwortung durch Hochschulen/Disziplinen

Die Verantwortung fiir Entwicklung und ,Pflege’ von Fachqualifi-
kationsrahmen muss bei den Hochschulen, genauer den Fakultaten
und Fachbereichen liegen. Ausgehend von dem im Kommuniqué der
Berliner Bolognakonferenz 2003 festgeschriebenen Prinzip, wonach
die primare Verantwortung fiir Qualitat in Studium und Lehre bei den
Hochschulen selbst liegt, muss auch die Verantwortung fiir die Aus-
gestaltung der Studiengange in der akademischen Welt liegen. In
Deutschland wurde mit der Abkehr von den Rahmenordnungen die
Verantwortung fiir die staatlich nicht regulierten Studiengénge alleine
den Hochschulen tibertragen, um so deren Gestaltungsfreiheit in
Studium und Lehre zu vergroRern. Eine den Hochschulen von aufSen
aufgezwungene Standardisierung, sei es international, sei es durch
interessierte berufsstandische Organisationen, ist demzufolge abzu-
lehnen. Im Jahre 10 nach der Konferenz in Bologna ist es iiberfliissig
zu betonen, dass dies nicht mit AuRerachtlassung internationaler
oder arbeitsmarkbezogener Expertise bei der Ausgestaltung von Fach-
qualifikationsrahmen zu verwechseln ist, deren Berticksichtigung
heute einen selbstverstandlichen Standard darstellt.
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2. Breitestmégliche Legitimation

Ein Fachqualifikationsrahmen kann nur dann seine Potenziale
entfalten, wenn er von der gesamten Fachgemeinschaft anerkannt ist.
Eine Referenzfunktion fir Curriculumgestaltung und Qualitats-
sicherung ist nicht méglich, wenn der Fachqualifikationsrahmen in
wesentlichen Teilen strittig ist oder es sogar konkurrierende Modelle
gibt. In einem solchen Fall wirden Fachqualifikationsrahmen eher zu
Dogmatisierung beitragen als Orientierung bieten. In der Anforde-
rung nach breitestmoglicher Legitimation steckt implizit die Not-
wendigkeit, den Fachqualifikationsrahmen so auszugestalten, dass
profilbildende Elemente in Form von Spezialisierungen maglich sind.
Nur auf diesem Wege diirfte es mdglich sein, innerhalb einer
Fachdisziplin iberhaupt einen breiten Konsens Uber einen Fach-
qualifikationsrahmen zu erzielen.

3. Orientierung an Lernergebnissen/ohne Vorgaben fir Studiengang-
gestaltung

Eine notwendige Konsequenz aus dem Primat der Hochschulen fiir
die Gestaltung der Studiengange und aus der Notwendigkeit zur
Profilbildung ist die strikte Beschrankung von Fachqualifikations-
rahmen auf die Darstellung von erwarteten Lernergebnissen. Ein
Qualifikationsrahmen verfehlt seinen Zweck, wenn er Vorgaben fiir
die Studienganggestaltung in Form von Mustercurricula macht. Die
Entwicklung der letzten Jahre zeigt, auf wie unterschiedlichem Weg
Hochschulen bei der Gestaltung von Studiengangen vorgehen.
Mustercurricula wiirden diese innovative Entwicklung behindern und
einen Schritt zurtick bedeuten.

4. Ubereinstimmung mit dem Qualifikationsrahmen fir deutsche
Hochschulabschliisse

Eine Selbstverstandlichkeit liegt in der Ubereinstimmung jedes Fach-
qualifikationsrahmens mit dem Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse und zwar hinsichtlich der Bereiche, in denen
Studierende Kompetenzen erwerben und hinsichtlich des Qualifi-
kationsniveaus. Da Fachqualifikationsrahmen im Unterschied zum
ibergreifenden Qualifikationsrahmen keine rechtliche Bindungs-
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wirkung besitzen, wiirde ein Abweichen lediglich zu Verwirrung in
den Hochschulen sorgen. AuRerdem ware ein solcher Fachqualifi-
kationsrahmen fiir Studienganggestaltung nutzlos, da der ent-
sprechende Studiengang nicht akkreditierungsfahig ware.

5. RegelmaRige Evaluierung

Angesichts der dynamischen Entwicklung in Wissenschaft und
Arbeitswelt miissen auch Fachqualifikationsrahmen regelmaRig
dahingehend iberprift werden, ob ihr Katalog der erwarteten
Lernergebnisse noch dem aktuellen Stand der Wissenschaft und dem
Anforderungsprofil von Wirtschaft und Gesellschaft entspricht. Auch
hier gilt: je detaillierter der Fachqualifikationsrahmen ist, desto
groRer ist die Notwendigkeit einer regelmaRigen Uberarbeitung.

Fazit

Qualifikationsrahmen nehmen unter den Instrumenten in der
aktuellen Studienreform eine Schiisselrolle ein. Durch eine
verlassliche und transparente Festlegung von Qualifikationsniveaus
und -beschreibungen fordern sie in entscheidendem MaRe die
Umorientierung von der Lehrenden- zur Lernendenperspektive. Die
fachspezifische Erganzung des Qualifikationsrahmens fiir deutsche
Hochschulabschliisse kann hierzu einen wichtigen Beitrag leisten.
Qualifikationsrahmen werden aber nur dann ihren Zweck erfillen,
wenn die ihrem Wesensgehalt entsprechend ausgestaltet und
angewendet werden. Mit Blick auf Fachqualifikationsrahmen
bedeutet dies in erster Linie die strikte Beschrankung auf eine
Orientierungs- und Transparenzfunktion und eine strikte Beschran-
kung auf die Beschreibung von Qualifikationen ohne Vorgaben fiir
die konkrete Ausgestaltung der Curricula. Positive Beispiele zeigen,
dass Fachqualifikationsrahmen bei Beachtung dieser Grundprinzipien
eine nutzliche Erganzung des Qualifikationsrahmens fiir deutsche
Hochschulabschliisse darstellen. Insofern ist es an der Zeit, die
anfanglich von Hochschulseite mit groBem Argwohn gefiihrte
Diskussion — angesichts der Erfahrungen mit den Rahmenordnungen
sicherlich verstandlich — Gber fiir und wider von Fachqualifikations-
rahmen etwas entspannter zu fiihren. Sie kdnnen einen positiven
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Beitrag zur Studienreform leisten und werden im Ubrigen sicherlich
nicht in sehr vielen Disziplinen entstehen.

Vortrag: Nutzen und Grenzen von Fachqualifikationsrahmen
Professor Dr. Michael H.W. Hoffmann, 4ING, FTEI

Einleitung

Zu den wesentlichen Reformergebnissen des Bologna-Prozesses
gehort die Einflihrung eines Systems leicht verstandlicher und
vergleichbarer Abschliisse, das sich im Wesentlichen auf zwei
Hauptzyklen stiitzt"™. Seine Abschlussqualifikationen haben sich
mittlerweile als Bachelor- und Mastergrade etabliert.

In Fortsetzung des Bologna-Prozesses und des an den Hochschulen
weniger bekannten Kopenhagen-Prozesses'®, der sich mit der
europdischen Harmonisierung der beruflichen Bildung befasst, sind
nun starke Bestrebungen im Gange, innerhalb Europas a/lefiir den
Arbeitsmarkt und die Zivilgesellschaft relevanten Berufsqualifi-
kationen vergleichbar zu machen. Dazu haben das Europaische
Parlament und die Europaische Kommission ein Rahmenwerk, den
Europdischen Qualifikationsrahmen (EQR) erstellt”, welches acht
verschiedene Niveaus von Abschliissen auf der Basis von
Beschreibungen (Deskriptoren) fiir Anforderungen an Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen formuliert.

Ahnlich wie mit den Forderungen der Bologna-Deklaration verhalt es
sich mit den Forderungen des Europaischen Qualifikationsrahmens:
Sie stellen ein Idealbild dar, dem man nur zupflichten kann.
Schwierigkeiten ergeben sich aber in der Umsetzung des Idealbilds in

'* Europdische Bildungsminister 1999

'® European Ministers of Vocational Education and Training and European Commission
2002

' Europaisches Parlament und Rat der Européischen Union 2008
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die Realitat. Damit bei der Umsetzung des Europaischen Qualifi-
kationsrahmens in einen Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) nicht
dieselben schwer wiegenden Fehler gemacht werden wie bei der
Umsetzung der Bologna-Ziele in die deutsche Hochschulwirklichkeit,
muss eine sorgfaltige Analyse, und aufbauend auf dieser, eine von
allen Betroffenen getragene sanfte Reform des deutschen Qualif-
ikationssystems erfolgen. Die vorliegende Schrift soll einen Beitrag zur
Diskussion bilden.

Ziele des Europadischen und des Deutschen Qualifikations-
rahmens

Die politischen Ziele des Européischen Qualifikationsrahmens sind
klar umrissen. In den Empfehlungen des Europaischen Parlaments
heifst es: ,Ziel ist die Integration und Koordination nationaler
Qualifikationsteilsysteme und die Verbesserung der Transparenz, des
Zugangs, des fortschreitenden Aufbaus und der Qualitat von
Qualifikationen im Hinblick auf den Arbeitsmarkt und die
Zivilgesellschaft.”

Es lohnt sich, solche Ziele genau zu lesen. Die Einrichtung von
Qualifikationsrahmen soll dem Arbeitsmarkt nutzen, aber eben nicht
ausschlieRlich, sondern in gleichem MaRe der Zivilgesellschaft. Das
bedeutet, dass den kurzfristigen Bedurfnissen des Arbeitsmarktes die
langfristigen Ziele der Zivilgesellschaft gegeniiber gestellt werden
miissen. Was kurzfristig zur Befriedigung von arbeitsmarktspe-
zifischen Bedirfnissen dient, kann lang- oder mittelfristig
gesellschaftlich unerwiinscht sein.

Daraus ergibt sich implizit, dass bereits in der Zielsetzung des
Europdischen Qualifikationsrahmens Konfliktpotenzial enthalten ist,
das von den politisch tatigen Akteuren in den Prozess der Umsetzung
des Europaischen in den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR)
getragen wird. Dies wird auch deutlich, wenn man sich die Zusam-



60 Arbeitsgruppe A: Nutzen und Grenzen von Fachqualifikationsrahmen

mensetzung des DQR-Arbeitskreises betrachtet'®. Hier agieren
Vertreter der Arbeitgeberorganisationen ebenso wie Vertreter der
Arbeitnehmerorganisationen, Vertreter der Kammern und kommerziell
Interessierter ebenso wie solche der Ministerialapparate und
Verwaltungen.

Dass sich Vertreter der unterschiedlichen gesellschaftlichen Gruppie-
rungen an der Erstellung eines Qualifikationsrahmens beteiligen ist
gut so: es entspricht bester demokratischer Tradition. Wenig demo-
kratisch, zum Mindesten wenig transparent, war aber die Berufung
der Mitglieder der Arbeitsgruppen zur Erarbeitungsphase des
Deutschen Qualifikationsrahmens. Wohl gemerkt, hier werden nicht
die Mitglieder dieser Arbeitsgruppen kritisiert, sondern die Art und
Weise, wie diese Mitglieder in die Arbeitsgruppen berufen wurden.

Hier wiederholt sich einer der wesentlichen Fehler in der Umsetzung
des Bologna-Prozesses: Rechizeitig wird Wissen und Information (iber
politisch motivierte Prozesse nur in geringen Dosen und nur an hand-
verlesene Personen weiter gegeben. Die vollstandige Information
wird oft erst dann zur Verfligung gestellt, wenn Entscheidungen
gefallen sind. Ein Schelm, wer Bdses dabei denkt.

Man muss sich fragen, welche Ziele damit verfolgt werden. Offenbar
versteht man nicht, dass ein so wichtiger Prozess von der Mehrheit
der Betroffenen getragen werden muss, und dass dies nur dann
reibungsarm von sich geht, wenn ein weitgehender Konsens erzielt
wird.

Aber auch andere Ziele scheinen bei der Erarbeitung von Vorschlagen
fir einen deutschen Qualifikationsrahmen verfolgt zu werden. Anders
namlich ist es nicht zu erklaren, warum im neuesten Diskussions-
vorschlag des Arbeitskreises Deutscher Qualifikationsrahmen ein

'® Siehe auch
http:/lwww.deutscherqualifikationsrahmen.de/SITEFORUM?t=/documentManager/sf
doc file.supply&e=UTF-8&i=1215181395066&=1&filelD=1247829971211
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Ansatz' verfolgt wird, der zu den Vorgaben des Européischen
Qualifikationsrahmens inkompatibel ist. Statt auf den drei Saulen
,Kenntnisse’, ,Fertigkeiten” und ,Kompetenzen' in den Deskriptoren
des Europaischen Qualifikationsrahmens aufzubauen und diese
gegebenenfalls genauer zu definieren, fiihrt man hier vier konkur-
rierende Saulen, namlich ,Wissen’, ,Fertigkeiten’, ,Sozialkompetenz’
und ,Selbstkompetenz’ auf, ohne diese — wie etwa im EQR — zu
definieren und gegeneinander abzugrenzen.

Man hat den Eindruck, dass hier wissenschaftliche Meinungsstreitig-
keiten zwischen unterschiedlichen Fachdisziplinen ausgetragen
werden, welche insbesondere den Kompetenzbegriff je nach Fach
verschieden ausdeuten. Uber diesem Streit wird sogar vergessen, eine
Kategorie einzufiihren, welche die nachgewiesene Fahigkeit adaquat
beschreibt, fachliche Kenntnisse, fachliche Fertigkeiten sowie fach-
spezifisch-methodische Fahigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen
systematisch zur Erarbeitung von Vorgehensweisen einzusetzen, und
gegebenenfalls auf veranderte Situationen anzuwenden. Diese Kate-
gorie ist weder unter ,Wissen’ noch unter ,Fertigkeiten’ einzuordnen
(weil sie ja Kenntnisse und Fertigkeiten nutzen muss), noch ist sie
unter ,Sozialkompetenz’ oder ,Selbstkompetenz’ zu fassen. Man stelle
sich einen Ingenieur ohne diese Kompetenzen vor!

Zusammenfassend muss also konstatiert werden, dass die unter-
schiedlichen Interessenkonflikte die Gefahr bergen, den praktischen
Nutzen des Qualifikationsrahmens aus den Augen zu verlieren. Es ist
daher dringend nétig, sich auf die praktischen Ziele des Qualifi-
kationsrahmens als Vergleichsinstrument fiir Arbeitsmarkt und
Zivilgesellschaft zu konzentrieren!

Praktische Anwendung von Qualifikationsrahmen

Auf den Internetseiten des DQR? ist der wesentliche Zweck eines
Deutschen Qualifikationsrahmens unter anderem wie folgt
beschrieben: ,[Der Deutsche Qualifikationsrahmen soll] zur

19 Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen 2009
2 http:/iwww.deutscherqualifikationsrahmen.de
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angemessenen Bewertung und Vergleichbarkeit deutscher
Qualifikationen in Europa beitragen.”

Dem ware nichts hinzu zu fiigen, gabe es nicht einige unrealistische
Vorstellungen iber die Anwendung in der Praxis. So hort man
Wunschvorstellungen, die an folgenden zwei Beispielen ausgefiihrt
werden sollen. Angenommen, ein Elektrikermeister mit sehr gutem
Abschluss seiner Meisterpriifung, eigener Fachwerkstatt mit
Angestellten, sei eingestuft in Level 6 des EQR. Weiter angenommen,
er bewerbe sich fiir die Position eines Gemeinderats und trete gegen
einen weiteren Kandidaten an. Dieser, ein Diplom-Psychologe mit
gutem Notendurchschnitt sei angestellt in einem Gemeinde-
krankenhaus und in Level 7 des EQR eingestuft. Die beiden
dokumentbasierten EQR-Einstufungen kdnnen aber nicht fiir den
Vergleich herangezogen werden, obwohl die Qualifikationen der
beiden Personen fir den Nutzen der Zivilgesellschaft verglichen
werden sollen, und damit eindeutig in die Absichten des EQR passen
wirden. Der Grund fiir die Unvergleichbarkeit liegt darin, dass zwei
Qualifikationen miteinander verglichen werden sollen, die sich auf
ganzlich verschiedene Facher beziehen. Selbst, wenn innerhalb der
Bildungsbiographien der beiden Personen fiir die Gemeinde-
ratstatigkeit niitzliche Kompetenzen erworben worden sind, dann
sind diese in den Qualifikationsdokumenten wahrscheinlich nicht
einmal messbar erfasst.

Wahrend dieses erste Beispiel unmittelbar einleuchtet, wird eine
weitere Problematik erst auf den zweiten Blick klar. Dies wird an
einem weiteren Beispiel erlautert. Angenommen, der Elektrikermeister
aus dem ersten Beispiel mit se/ir gutem Abschluss seiner Meister-
priifung und Einstufung in Level 6 des EQR bewerbe sich um Zulas-
sung in einem zulassungsbeschrankten Master-Studiengang fiir
Elektrotechnik und Informationstechnik an einer Hochschule. Weiter
angenommen, er stehe in Konkurrenz zu einem jungen Ingenieur, der
gerade seinen Bachelorabschluss in dieser Fachrichtung mit guter
Note absolviert hat. Als Bachelor ist er ebenfalls in EQR-Stufe 6
eingestuft. Beide Kandidaten hatten also gleiche EQR-Einstufung, der
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Meister mit sehr gutem Abschluss, der Bachelor mit gutem Abschluss.
Dennoch kdnnte eine bevorzugte Zulassung des Meisters nicht auf
Grund der Papierqualifikation ausgesprochen werden. Der Grund
dafir liegt in den unterschiedlichen Kenntnissen, Fertigkeiten und
Kompetenzen, die beide Personen trotz ahnlich lautender Fachbe-
zeichnung erworben haben. Der Meister wird aller Wahrscheinlichkeit
nach ein erheblich besseres Wissen in Gebieten wie Hauselektrik,
Gesetzeskunde und Betriebsfiihrung haben als der Bachelor. Er wird
wahrscheinlich erheblich bessere Fertigkeiten in der Hausinstalla-
tionstechnik besitzen und er wird wahrscheinlich komplizierte
Reparaturfalle kompetenter handhaben kénnen als der Bachelor. Er
wird aber wahrscheinlich erheblich geringere mathematische
Kenntnisse haben als dieser. Und er wird wahrscheinlich die fir den
Masterstudiengang wichtigen Kenntnisse, Fertigkeiten und
Kompetenzen auf den Gebieten der Physik, der Theorie der Signale
und Systeme , der Informatik, der Regelungstechnik, der
Hochfrequenztechnik und vieler anderer Teilgebiete vermissen.

Dieses Beispiel zeigt, dass trotz der Ahnlichkeit der Fachnamen ein
Vergleich auf Grund der Zeugnisurkunden, also der Qualifikationen,
nicht maglich oder wenigstens sehr problematisch ist. Bevor ein
Vergleich stattfindet, muss also geklart werden, ob Vergleichbarkeit
vorliegt. Dies kann aber, wie das obige Beispiel zeigt, ausschlieRlich
von Fachkundigen vorgenommen werden. Genau in dieser noch
ungeldsten Problematik liegt aber der grofite und fiir die Volkswirt-
schaft gefahrlichste Schwachpunkt der Qualifikationsrahmen. Diese
Schwachpunkte gilt es im Konsens auszuschalten, damit Europdischer
und Deutscher Qualifikationsrahmen einen Nutzen haben.

Fachqualifikationsrahmen
Nach den bisherigen Ausfiihrungen kann folgender Forderungs-
katalog aufgestellt werden:
Handhabbare Qualifikationsrahmen miissen
1. fachbezogen sein,
2. tatsachlich messbare Kriterien angeben fir
a) Kenntnisse,
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b) Fertigkeiten,

) Kompetenzen,
3. Verzweigungen erlauben, welche den in unterschiedlichen Fach-
disziplinen erworbenen Qualifikationen Rechnung tragen.

Forderung 1 miindet unmittelbar in die Forderung so genannter
Fachqualifikationsrahmen (engl.: sectoral qualifications frameworks),
das sind Qualifikationsrahmen, welche sich auf ein Fach oder eine
Fachgruppe beziehen. Man kann sich leicht vorstellen, dass die
Erstellung solcher Fachqualifikationsrahmen erheblichen Arbeits-
aufwand mit sich bringt. Daher muss hier im Interesse der Aufwands-
optimierung ein Kompromiss zwischen Breite einerseits und Spezifizi-
tat der Fachgruppe oder des Fachs andererseits gefunden werden.
4ING, die Dachorganisation der vier deutschen Fakultatentage fiir
Ingenieurwissenschaften und Informatik an Universitaten hat im
Februar 2008 erstmalig einen solchen Fachqualifikationsrahmen fiir
die Gesamtheit der 4ING-Fachergruppe auf den Niveaus sechs, sieben
und acht erstellt?'. Einen vergleichbaren Fachqualifikationsrahmen
hat es nach Wissen des Autors vorher nicht gegeben, Gbrigens auch
nicht von Seiten der TUNING-Gruppe?. Dabei wurde strikt auf die
Erstellung von Deskriptoren im Bereich der Kenntnisse, Fertigkeiten
und Kompetenzen in den Definitionen des EQR geachtet. Damit ist
auch Forderung 2 Rechnung getragen.

Bei der Erstellung der Deskriptoren wurde festgestellt, dass die
Abgrenzung der Definitionen der Begriffe ,Fertigkeiten’ und
,Kompetenzen’ wenigstens fir die 4ING-Fachergruppe nicht sehr
iberzeugend war. Fiir die Zukunft wirde man sich eine griffigere
Definition wiinschen, etwa wie in folgendem Vorschiag.

a) Kenntnisse

Innerhalb eines Arbeits- oder Lernbereichs abrufbares Wissen Uber
Fakten, den Kontext, in dem die Fakten stehen, und Regeln, welche
die Fakten im Kontext verknlpfen.

21 auszugsweise unter http://www.4ing.net/fileadmin/PDF/Seiten_aus_ASIIN-
Newsletter_02_Mai_2008.pdf
% Gonzalez, Wagenaar 2003

1. Bologna 1999 bis 2010 — Ergebnisse und Bilanz

b) Fertigkeiten

die Fahigkeit, Kenntnisse auf Standardsituationen anzuwenden und
einzusetzen, um Standardaufgaben auszufiihren und Standard-
probleme zu |8sen.

¢) Kompetenzen

die nachgewiesene Fahigkeit, selbstandig Regeln und Zusammen-
hange hinter Fakten in Kontexten zu erkennen, diese systematisch zur
Erarbeitung von Vorgehensweisen einzusetzen und gegebenenfalls
auf veranderte Situationen anzuwenden. Dies umfasst neben den rein
fachbezogenen Zusammenhangen auch die Anwendung auf Arbeits-
und Lernsituationen zur Weiterentwicklung im personlichen, beruf-
lichen und sozialen Umfeld. Eine Umstellung der Deskriptoren im
4ING-Fachqualifikationsrahmen auf diese Definitionen wurde bislang
nicht vorgenommen, um einen moglichst groRen Konsens auf der
Basis des EQR zu ermdglichen.

Punkt 3 des Forderungskatalogs ist im Europdischen Qualifikations-
rahmen noch nicht vorgesehen. Hier ist also dringender Nach-
besserungsbedarf. Es ist in der Tat ein wenig naiv, komplexe
Bildungsprofile mit genau einer Niveauzahl erfassen zu wollen.
Vielmehr missen Qualifikationsprofile erstellt werden.

Nutzen und Grenzen

Welchen Nutzen ein Fachqualifikationsrahmen haben kann, diirfte

nach den voran gegangenen Ausfiihrungen klar sein: Ein adaquat

aufgebauter Fachqualifikationsrahmen hilft, in Europa erworbene

Qualifikationen eines Fachs oder einer Fachergruppe untereinander

zu vergleichen. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, wo die Grenzen

von Fachqualifikationsrahmen liegen:

- Qualifikationen wesentlich unterschiedlicher Fachausrichtungen
konnen nicht mit einander verglichen werden.

- Fachqualifikationsrahmen geben das Niveau von Lernzielen an und,
dass bei Erteilung der Qualifikation die Mindestanforderungen zur
Erreichung dieser Lernziele erreicht wurden. Sie geben keine
detaillierte Auskunft iber die Qualitat individueller Kenntnisse,
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Fertigkeiten und Kompetenzen, obwohl sie deren Beschreibung
erleichtern.

- Sie sind keine Vorlage zum Design einzelner Curricula, bilden aber
ein Geriist, an dem sich Curricula orientieren kénnen.

- Sie geben keine Vorgaben von Regeln fiir Akkreditierungen, aber
vern(inftige Akkreditierungsregeln geben Richtlinien fir Fach-
qualifikationsrahmen.

- Sie sind kein Ersatz von Schul- oder Studienordnungen, vielmehr
prazisieren Letztere im Einzelfall Qualifikationsrahmen.

- Sie geben kein Urteil Uber die gesellschaftliche Wertigkeit von
Individuen, Fachrichtungen, Planen, etc. Vielmehr bestatigen sie,
dass eine Person die notwendigen Voraussetzungen fir eine
bestimmte Tatigkeit erworben hat.

- Sie kdnnen keine zwingende Auskunft dariber geben, ob mit
Aufnahme einer Tatigkeit, fiir deren Ausiibung eine bestimmte
Qualifikation erforderlich ist, auch die Eingruppierung in eine
bestimmte Tarifgruppe erforderlich ist. Dies ist Sache der Tarif-
partner. Allerdings kénnen Formulierungen der Arbeitsmerkmale,
die in ahnlicher Weise im Qualifikationsrahmen zu finden sind,
diese Verhandlungen erleichtern.

Zusammenfassung Arbeitsgruppe A: Nutzen und Grenzen von
Fachqualifikationsrahmen
Dr. Martina Rdbbecke, acatech

Welche Herausforderungen miissen bei der Entwicklung eines Fach-
qualifikationsrahmens bewaltigt werden, und wie niitzlich ist ein
Fachqualifikationsrahmen (FQR)? Was ist bei der Weiterentwicklung
eines FQR zu beachten, und welche Verbindlichkeit sollte er haben?
Diese Fragen standen im Mittelpunkt der Diskussionen Uber die
Beitrage von Achim Hopbach (Geschaftsfiihrer des Akkreditierungs-
rats) und Michael Hoffmann (Vorstandsmitglied von 4ING).

Die beiden Referenten hatten sich aus verschiedenen Perspektiven
mit dem Nutzen und den Grenzen von Fachqualifikationsrahmen
auseinander gesetzt. Wahrend Achim Hopbach sich auf den Deut-
schen Qualifikationsrahmen fiir Hochschulabschliisse bezog, erlau-
terte Michael Hoffmann den Europaischen Qualifikationsrahmen fiir
lebenslanges Lernen und schilderte dessen Konsequenzen fiir die
Entwicklung eines Fachqualifikationsrahmens im Bereich der Inge-
nieurwissenschaften. Entsprechend unterschiedlich fiel das Urteil iber
die Niitzlichkeit von FQR aus — nicht im Grundsatz, wohl aber im
Detail. So hob Achim Hopbach aus der Sicht des Akkreditierungsrates
hervor, dass ein FQR einen Orientierungsrahmen bei der Curriculums-
entwicklung und bei der Qualitatssicherung darstelle. Michael
Hoffmann betonte die Chance, durch die Entwicklung von FQR die
Vergleichbarkeit von Studiengangen und die Transparenz zu
verbessern.

In der Diskussion wurde dieser iiberwiegend positiven Bewertung
weitgehend zugestimmt und betont, dass mit der Entwicklung von
FQR groRe Chancen verbunden seien, manche derzeit vieldiskutierte
Schwierigkeiten bei der Einflihrung von gestuften Studiengangen zu
iberwinden (wie etwa die nicht immer Uberzeugende Modularisie-
rung und mangelnde internationale Anerkennung der Studiengange
sowie damit verbunden eine unzureichende Mobilitat der Studieren-
den).

Zugleich jedoch wurde eine Reihe von Problemen und offenen Fragen
angesprochen, die sich zusammenfassen lassen als

- Verfahrensaspekte

Ein FQR soll ,tatsachlich messhare Kriterien” angeben fir Kenntnisse,
Fertigkeiten und Kompetenzen. Hier zeigt sich, dass die Entwicklung
eines FQR auf Schwierigkeiten stoRt, die aus der Einflihrung von
gestuften Studiengangen bereits bekannt sind. So ist klarungsbe-
dirftig, welche Kompetenzen unverzichtbarer Bestandteil eines FQR
sein sollten, wie diese Kompetenzen auf den unterschiedlichen Levels
eines FQR ausgestaltet und in welcher Weise sie gemessen werden
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kdnnten. Ebenso schwierig ist die Definition der zu erwerbenden
Kenntnissen, die weder zu abstrakt noch zu detailliert ausfallen sollte:
Wenn der FQR eine Orientierungshilfe fir verschiedene Studiengange
sein soll, miissen die Kenntnisse auf einem vergleichsweise
abstrakten Niveau formuliert werden — dann aber lassen sich
fachkulturelle Besonderheiten nur schwer abbilden. Fiir die
Entwicklung eines einzelnen Studiengangs wiederum dirfte ein
differenzierter FQR eine gute Orientierungshilfe darstellen. Dann
jedoch stellt sich die Frage, wodurch sich ein FQR von den
ehemaligen Rahmenpriifungsordnungen unterscheidet, deren
Detaillierungsgrad in der Vergangenheit immer wieder massiv
kritisiert wurde.

- Zweifel an dem Nutzen

Vor allem angesichts des Verhaltnisses zwischen Aufwand und Ertrag
wurde in der Diskussion der Nutzen von FQR kritisch betrachtet. So
wird es absehbar aufwandig sein, die nationalen und die europai-
schen Qualifikationsrahmen kompatibel zu gestalten. Die Anwesen-
den waren sich einig, dass gleichwohl die Entwicklung von FQR als
Orientierungsrahmen fir groRe Facher hilfreich sein kann. Anders
verhalt es sich jedoch bei kleinen Fachern, bei denen angesichts des
Missverhaltnisses von Aufwand und Ertrag von FQR abgesehen
werden sollte.

- Modalitaten der Weiterentwicklung

Deutlich wurde, dass die Beflrworter der Einfiihrung von FQR auf
Unterstltzung und auf Kooperationspartner angewiesen sind. Derzeit
ist kldrungsbediirftig, welche weiteren Akteure gewonnen werden
miissten, um die Legitimation des Verfahrens zu sichern und um den
Entwicklungsprozess auf eine breitere Grundlage zu stellen, welche
Informationsquellen es gibt und wie sich Doppelarbeit verhindern
bzw. die Koordinierung der Weiterentwicklung verbessern lasst.

- Ungeklarte Verbindlichkeit
Zurzeit haben FQR zwar keine rechtliche Bindung, entfalten aber
gleichwohl eine hohe faktische Wirksamkeit. Sie beruhen auf
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Diskussions- und Einigungsprozessen in den scientific communities
und werden bereits in Akkreditierungsverfahren eingesetzt. Daher
gewinnen sie moglicherweise eine ,schleichende Normativitat', der
sich einzelne Hochschulen kaum entziehen kénnen. Die Anwesenden
waren sich einig, dass dem entgegengewirkt werden miisse und die
vorhandenen Spielraume bei der Entwicklung von Studiengangen
extensiver genutzt werden sollten als bisher.

Als Fazit der Diskussionen empfahlen die Mitglieder der Arbeits-
gruppe mehrheitlich eine Weiterentwicklung von Fachqualifikations-
rahmen. Die groRe Herausforderung wird darin bestehen, einen
pragmatischen Umgang mit ihnen einzuiiben. Die FQR sollten als
Orientierungsrahmen und Reflexionsinstrument behandelt und
keinesfalls zu einem weiteren Regelwerk werden.

1.3.2 Arbeitsgruppe B: Durchlassigkeit in Studiengangen
gestalten

Vortrag: Anrechnung beruflicher Kompetenzen im
berufsbegleitenden Bachelorstudiengang ,Business
Administration’ an der Universitat Oldenburg

Dr. Wolfgang Muskens, Universitat Oldenburg

Der Studiengang

Seit 2003 bietet die Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg mit dem
Bachelor ,Business Administration’ einen speziell auf die Bedirfnisse
Berufstatiger aus kleinen und mittleren Unternehmen ausgerichteten
Studiengang an. Der Studiengang folgt einem ,Blended-Learning’-
Design, d.h. jedes Studienmodul enthalt aufeinander bezogene
Online- und Prasenzphasen. Neben einer Klausur beinhaltet jedes der
20 Studienmodule eine Projektarbeit, die die Studierenden in
Kleingruppen bearbeiten. Die Studierenden kdnnen die Reihenfolge,
in der sie die Einzelmodule des Studiums belegen, weitgehend frei
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wahlen. Dadurch wird es mdglich, die Anzahl der Module pro
Semester und damit die Studiengeschwindigkeit selbst zu bestimmen.
Aufgrund des hohen Praxisbezuges und der flexiblen Studienorgani-
sation wird der Studiengang fast ausschlielich in Teilzeitform von
berufstatigen Flihrungskraften studiert. Derzeit sind rund 50
Studierende in den Studiengang eingeschrieben, davon verfiigen nur
rund 60 % (iber eine traditionelle Hochschulzugangsberechtigung
(Abitur bzw. Fachabitur). Ein Grofteil der Studierenden verflgt bereits
iber eine abgeschlossene Berufsausbildung und dariiber hinaus ber
Abschliisse beruflicher Fortbildungsqualifikationen (insbesondere
Fachwirt/in-Abschliisse der Kammern). Durch ihre langjahrige
berufliche Erfahrung verfiigen die Studierenden dariber hinaus i.d.R.
iiber umfassende informell erworbene Kompetenzen.

Der Qualifikationsverbund Nord-West

Von 2005 bis 2007 beteiligte sich die Universitat Oldenburg an der
BMBF-Intiative ANKOM (Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf
Hochschulstudiengange; Hartmann und Stamm-Riemer, 2006). Dabei
bildete der Bachelor ,Business Administration’ den Zielstudiengang
fir die Entwicklung und Implementierung von Anrechnungsverfahren.
In Zusammenarbeit mit den Industrie- und Handelskammern der
Region, dem Institut Technik und Bildung der Universitat Bremen und
weiteren Weiterbildungseinrichtungen wurden im so genannten
,Qualifikationsverbund Nord-West" individuelle und pauschale
Anrechnungsverfahren fiir diesen Studiengang entwickelt (Miiskens,
2006). Seit Anfang 2008 wird die Forderung der Arbeit des
Qualifikationsverbundes vom Niedersachsischen Ministerium fr
Wissenschaft und Kultur (MWK) weitergefiihrt, seit April 2009 im
Rahmen der ,Offenen Hochschule Niedersachsen'.

Beschliisse von KMK und HRK

Maglich wurde die Anrechnung auRerhochschulisch erworbener
Kenntnisse und Kompetenzen durch einen Beschluss der Kultus-
ministerkonferenz aus dem Jahr 2002. Darin heift es: ,AuRRerhalb des
Hochschulwesens erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten kénnen im
Rahmen einer — ggf. auch pauschalisierten — Einstufung auf ein
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Hochschulstudium angerechnet werden, wenn [...] sie nach Inhalt
und Niveau dem Teil des Studiums gleichwertig sind, der ersetzt
werden soll” (KMK, 2002). In einem Beschluss aus dem Jahr 2009
bekraftigt die Kultusministerkonferenz diesen Beschluss zur An-
rechnung und , bittet die Hochschulen, hiervon verantwortungsvoll
und starker Gebrauch zu machen.” Zusammen mit der Wirtschafts-
ministerkonferenz fordert die KMK in diesem Beschluss ,weit reichen-
de Anrechnungsmadglichkeiten fiir auRerhalb des Hochschulwesens
erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten” (WMK und KMK, 2009).
Auch die HRK hat mehrfach die Anrechnung beruflicher Qualifi-
kationen und Kompetenzen gefordert, zuletzt 2008 in einer
gemeinsamen Erklarung mit der DIHK, in der es heift: ,Beruflich
Qualifizierten darf nicht abverlangt werden, iiber bereits nachge-
wiesene Kompetenzen noch einmal gepriift zu werden. [...]
Grundlage der Anrechnung sollen daher die in der Berufspraxis und
der Aufstiegsfortbildung erworbenen Kompetenzen sein. [...] Ziel
muss es sein, moglichst ganze Studienabschnitte (so genannte
Module) anzurechnen, so dass diese Module nicht mehr studiert und
gepruft werden miissen” (HRK und DIHK, 2008).

Individuelle Anrechnung

Fur den Bachelorstudiengang ,Business Administration’ wurden im
Projekt ,Qualifikationsverbund Nord-West" sowohl individuelle als
auch pauschale Anrechnungsmdglichkeiten geschaffen. Diese beiden
Anrechnungswege kénnen auch miteinander kombiniert werden, so
dass eine Anrechnung von bis zu 50 % der ECTS-Kreditpunkte des
Studiengangs (d.h. 90 KP) erreicht werden kann. Das im Rahmen des
Projekts entwickelte individuelle Anrechnungsverfahren bezieht sich
in erster Linie auf informell erworbene Kompetenzen. Es spielt fiir
diese Art der Anrechnung keine Rolle, wann, in welchem Zusammen-
hang und auf welche Art und Weise die anzurechnenden Kenntnisse
und Kompetenzen erworben wurden. Da informell erworbene
Kompetenzen i.d.R. nicht durch Zertifikate nachgewiesen werden
konnen, erfordert ihre Anrechnung eine individuelle Kompetenz-
erfassung. Diese Erfassung erfolgt beim Bachelorstudiengang
,Business Administration’ gegenwartig durch ein zweistufiges
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Verfahren, in dem der bzw. die Studierende nachweisen muss, dass er
bzw. sie tatsachlich Uber die erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten
und Kompetenzen verfiigt. Das Verfahren muss fir jedes
anzurechnende Studienmodul gesondert durchlaufen werden.

In der ersten Stufe des individuellen Anerkennungsverfahrens erstellt
der/die Studierende ein Portfolio, das sich auf (meist berufliche)
Lernerfahrungen im Zusammenhang mit dem Gegenstandsbereich
des Studienmoduls bezieht. Das Portfolio, das anhand eines vor-
gegebenen Leitfadens zusammenzustellen ist, kann authentische
Dokumente aus dem Lern- bzw. Arbeitsprozess sowie personliche
Reflexionen (beruflicher) Erfahrungen beinhalten. Bei positiver
Begutachtung des Portfolios durch die/den jeweilige/n Fachdo-
zent/in/en wird der/die Studierende zur zweiten Stufe der individu-
ellen Anerkennung zugelassen. Hierbei handelt es sich um eine
praxisnahe Fallaufgabe (so genannte ,komplexe Aufgabe’) aus dem
Gegenstandsbereich des anzurechnenden Studienmoduls, die
schriftlich als Hausarbeit zu bearbeiten ist. Fiir die Bearbeitung der
Aufgabe soll der/die Studierende auf die eigenen Praxiserfahrungen
zuriickgreifen. Anhand der Bearbeitung dieser komplexen Aufgabe
entscheidet der/die Lehrende iiber die Anrechnung des jeweiligen
Studienmoduls.

Erfahrungen mit individueller Anrechnung

Obwohl bereits 2006 eingefiihrt, wurde die individuelle Anrechnung

bislang nur von wenigen Studierenden erfolgreich genutzt. Als

Grlinde fir das vergleichsweise geringe Interesse an dieser Méglich-

keit der Anrechnung kénnen genannt werden:

- Die Teilnahme am zweistufigen Verfahren der Kompetenzerfassung
ist fiir die Studierenden zeit- und arbeitsaufwandig. Wird die
Anrechnung vom Fachdozenten bzw. von der Fachdozentin
aufgrund unzureichender informell erworbener Kompetenzen nicht
gewahrt, so steht dem Aufwand fir die Studierenden kein Nutzen
entgegen.

- Die Studierenden sind mit den hier verwendeten authentischen
Verfahren der Kompetenzerfassung (Portfolio, komplexe Aufgabe)
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nicht vertraut. Die ungewohnte Reflexion eigener Lernprozesse und
die Anwendung in der Praxis erworbener Kenntnisse auf fiktive
Fallbeispiele fallen ihnen daher schwer.

- Auch die Lehrenden haben Schwierigkeiten mit der ungewohnten
Bewertung informell erworbener Kompetenzen. Es fallt ihnen
dartiber hinaus schwer, eine praxisnahe authentische Aufgabe in
Abgrenzung zu klassischen wissenschaftlichen Hausarbeiten zu
stellen und zu bewerten.

Pauschale Anrechnung

Als Alternative und Erganzung zur individuellen Anrechnung wurden
im Rahmen des Modellprojektes ,Qualifikationsverbund Nord-West'
auch pauschale Anrechnungsverfahren fir die Studierenden des
Bachelorstudiengangs ,Business Administration” entwickelt. Bei der
pauschalen Anrechnung werden keine individuellen Kenntnisse,
Fahigkeiten oder Kompetenzen einer Studierenden oder eines
Studierenden betrachtet sondern die Lernergebnisse einer beruflichen
Qualifikationen, die auf das Studium angerechnet werden soll. Die
durch eine pauschale Anrechnung eingefihrten Anrechnungs-
mdglichkeiten gelten somit kollektiv fir alle Absolventinnen und
Absolventen einer beruflichen Aus- oder Fortbildung.

Um festzustellen, welche Studienmodule aufgrund einer beruflichen
Qualifikation angerechnet werden kénnen, wird einmalig im Rahmen
eines so genannten ,Aquivalenzvergleichs’ geprift, inwieweit die
Lernergebnisse der beruflichen Qualifikation mit den Lernergebnissen
des Studiengangs tibereinstimmen. Der Aquivalenzvergleich bildet die
Grundlage fiir eine Anrechnungsempfehlung, die dem
Priifungsausschuss des Studiengangs vorgelegt wird. Seit 2007 hat
der Priifungsausschuss des Studiengangs ,Business Administration’
eine ganze Reihe derartiger Anrechnungsbeschliisse fiir berufliche
Aufstiegsfortbildungen gefasst (siehe Abb. 1). Studieninteressent-
innen und Studieninteressenten, die (iber einen der entsprechenden
Fortbildungsabschliisse verfiigen, kdnnen bei Aufnahme des Studiums
sicher sein, dass ihre Qualifikation entsprechend dem jeweiligen
Anrechnungsbeschluss anerkannt wird. Dabei geniigt es, das
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entsprechende Fortbildungszeugnis beim Priifungsamt einzureichen.
Fur die anzurechnenden Module mussen die Studierenden, wie von
der HRK gefordert, keinerlei Priifungen ablegen. Auf der Internetseite
des Studiengangs® stehen detaillierte Tabellen zur Verfiigung, aus
denen hervorgeht, welche Studienmodule unter welchen
Bedingungen angerechnet werden.

BA ,Business Administration in
kleineren und mittleren Unternehmen*
an der Carl von Ossietzky Universitat

Oldenburg
Gepriifte/r Verschiedene
Industriefachwirt/in Industriemeister/in
(Metall, Elektrotechnik,
Betriebswirt/in [HK Mechatronik, Textil)

Gepriifte/r Betriebswirtfin

Gepriifte/r
Versicherungsfachwirt/in

Gepriifte/r
Bilanzbuchhalter/in

Abb. 1: Pauschale Anrechnungsmaglichkeiten auf den Bachelor-
studiengang ,Business Administration’ (Stand: Juli 2009)

Der Aquivalenzvergleich

Die Grundlage fiir die pauschalen Anrechnungsbeschliisse des
Priifungsausschusses bilden an der Universitat Oldenburg die so
genannten ,Aquivalenzvergleiche’. Ziel der Vergleiche ist es, wie von
der KMK (2002) gefordert, festzustellen, inwieweit die Lernergebnisse
von beruflichen Fortbildungen und Studiengang nach Inhalt und
Niveau tibereinstimmen (vgl. Abb.2). Die Aquivalenzvergleiche
werden im Oldenburger Modell der Anrechnung von externen

2 http://www.bba.uni-oldenburg.de/
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Gutachter/inne/n durchgefiihrt, die speziell fir diese Aufgabe
geschult werden. Die Gutachten beinhalten einen detaillierten
inhaltlichen Abgleich der Lernergebnisse der zu vergleichenden
Bildungsgange sowie eine Bewertung des Niveaus jeder einzelnen
Lerneinheit (Studienmodul, Fortbildungsfach, Lernfeld, etc.). Fiir diese
Niveaubewertung von Lerneinheiten wurde mit dem ,Module Level
Indicator’ ein testtheoretisch fundiertes, quantifizierendes
Messinstrument entwickelt (Gierke und Miiskens, 2009).

‘ Studienmodul (z.B. Produktion) ‘

Aquivalenzvergleich

Niveau

Gutachter stellen fest,

« neu entwickeltes

Inhaltsbereiche . . W .
— gl * inwieweit die Inhattsbereiche des
+ Fertigkeiten (Module Level ) . .
_ Indicator) Studienmoduls in der Forthildung
i abgedeckt sind, und

+ Bezug auf den

europdischen )
Qua"?ikations_ + ob das Niveau der anzurechnenden

rahmen (EQR) Kompetenzen dem Niveau des
Studienmoduls entspricht

Forthildung (z. B. Industriefachwirt) ‘

Abb. 2: Aquivalenzvergleich als Grundlage einer pauschalen
Anrechnung von Fortbildungsqualifikationen

Der Aquivalenzvergleich kapselt innerhalb des Anrechnungsprozesses
die komplexen Elemente der Lernergebnisbestimmung und des
Niveauvergleichs ein. Der oder die Anrechnungsinteressierte, das
Priifungsamt und die Fachdozent/inn/en miissen sich nicht mit den
Details der Aquivalenzbestimmung befassen. Auch fiir den/die
Gutachter/in ist durch die stark strukturierte Methodik des
Aquivalenzvergleichs dessen Durchfiihrung mit einem Giberschau-
baren Aufwand verbunden. Ublicherweise kann der Vergleich
innerhalb von vier bis sechs Wochen abgeschlossen werden.
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Erfahrungen mit pauschaler Anrechnung

Das Oldenburger Modell der pauschalen Anrechnung ist nicht fiir alle
Formen von Ubergéangen zwischen beruflicher Bildung und Hoch-
schulstudiengangen geeignet. Probleme bereitet insbesondere die
groRRe Vielzahl beruflicher Aus- und Fortbildungsabschlisse. Verfligen
die Studieninteressent/inn/en iiber eine sehr heterogene Vorbildung,
so wird die Durchfiihrung von Aquivalenzvergleichen unokonomisch.
Dariiber hinaus setzt ein Aquivalenzvergleich voraus, dass die zu
vergleichenden Bildungsgange auch tatsachlich bereits existieren. Bei
der Neueinrichtung eines Studiengangs fehlt meist noch die Doku-
mentenbasis, die eine Bestimmung von Lernergebnissen erst
erméglicht.

Verfiigen jedoch bei einem bereits eingefiihrten Studiengang mehrere
Studierende bzw. Studieninteressentinnen und Studieninteressenten
iber die gleiche Fortbildungsqualifikation, so kann die Durchfiihrung
eines Aquivalenzvergleichs nach dem Oldenburger Modell sehr 6ko-
nomisch sein (vgl. Hanft et al., 2008). Liegt einmal der entsprechende
Anrechnungsbeschluss des Prifungsamtes vor, verursacht die Anrech-
nung nur noch einen sehr geringen Aufwand fiir alle Beteiligten. Ein
weiterer Vorteil der pauschalen Anrechnung liegt in der Transparenz
der so gewahrten Anrechnungsmdglichkeiten. Ein GroRteil der
Studieninteressenten fur den Studiengang ,Business Administration’
erkundigen sich bereits vor ihrer Einschreibung tiber den Umfang
einer moglichen Anrechnung beruflicher Fortbildungsqualifikationen.
Bei pauschalen Anrechnungsverfahren kann diese Information sehr
einfach auf der Webseite des Studiengangs ermittelt werden.

Durch transparente pauschale Anrechnungssysteme kann beruflich
qualifizierten Studieninteressentinnen und Studieninteressenten
deutlich gemacht werden, dass sie bereits iiber Kenntnisse und
Kompetenzen verfiigen, die gleichwertig zu den Lernergebnissen von
Studienmodulen sind. Diese Darstellung von Aquivalenzen ermaglicht
es den beruflich Qualifizierten auch, den Umfang und die Anforde-
rungen eines moglichen Studiums besser einzuschatzen. Insgesamt
konnten daher durch die Einfiihrung der Anrechnung von Aufstiegs-
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fortbildungen neue Zielgruppen fiir den berufshegleitenden
Bachelorstudiengang ,Business Administration” angesprochen werden
und damit ein Beitrag zur Verbesserung der Durchlassigkeit zwischen
beruflicher und Hochschulbildung geleistet werden.

Vortrag: Qualitatsmanagement und Verkniipfung nicht-
akademischer und akademischer Ausbildung am Beispiel des
Bachelorprogramms Ergotherapie, Logopadie und
Physiotherapie an der Fachhochschule Osnabriick

Professor Dr. Andreas Fischer, Fachhochschule Osnabriick

Durch die Richtlinie 89/48 EWG des Rates der Europdischen Union
(21.12.1988), wurde klar, dass Deutschland das einzige Land Europas
ist, dessen Erstausbildung der Medizinalfachberufe selbst durch
landeseigenes Recht nicht als akademische Aushildung anerkannt
wird (European Network of Occupational Therapists in Higher
Education 2000, EU-Richtlinien 89/48 und 92/51). Die Arbeits-
gemeinschaft Medizinalfachberufe in Therapie und Geburtshilfe
(1999) hat festgestellt, dass bei zunehmender Komplexitat des
Arbeitsfeldes der Therapeuten die Verknipfung der bisher {iblichen
Ausbildung mit wissenschaftlichen Inhalten notwendig wird. Neben
therapeutischen Methodenkenntnissen werden vermehrt eine eigene
therapeutische Modellvorstellung sowie betriebs- und gesundheits-
wissenschaftliche Fragestellungen zu beriicksichtigen sein. Berufs-
fachschulabsolventen fehlen weiterhin zumeist die Befahigung zur
Leitung therapeutischer Teams und die Kompetenz zur Implemen-
tierung neuer betrieblicher Ablaufe. Mit der Entwicklung des
Studienganges wurde genau auf diese Forderungen eingegangen und
damit den Berufsgruppen Absolventen bereitgestellt, welche besser
auf aktuelle gesellschaftliche Anforderungen eingehen konnen.
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1. Die Integration von Berufsfachschulausbildung und Studium
Zurzeit ist in Deutschland die Erstausbildung der Berufe Physio-
therapie, Ergotherapie und Logopadie gesetzlich an Berufsfach-
schulen delegiert (3 Jahre, Abschluss Staatsexamen). Durch das
niedersachsische Ministerium fir Wissenschaft und Kultur wurde in
Umsetzung eines KMK-Beschlusses vom 28.6.2002 verfiigt, dass der
Studiengang auf die Berufsfachschulausbildung aufbaut. Dabei kann
die Ausbildung von Berufsfachschulen, welche besondere Qualitéts-
standards aufweisen, auf das Studium angerechnet werden. Voraus-
setzung hierfiir ist, dass die Absolventen erfolgreich an aushildungs-
begleitenden Veranstaltungen der Fachhochschule teilgenommen
haben, welche auf den Einstieg in ein hoheres Semester des Studien-
programms vorbereiten. (Abb. 1)

Als weitere Rahmenbedingung wurde durch das Ministerium fir
Wissenschaft und Kultur des Landes Niedersachsens folgendes
verflgt:

a) Jede Schule muss als Kooperationspartner aufgenommen werden,
wenn sie den Qualitatsanforderungen geniigt (Wettbewerbs-
neutralitat). Von der Hochschule wurde hierfir ein Zertifizierungs-
und Akkreditierungssystem entwickelt (Abb. 2). Voraussetzung fiir
die Akkreditierung als kooperierende Berufsfachschule ist der
Nachweis der erfolgreichen Teilnahme an Qualitatssicherungs-
maRnahmen der zustandigen Berufsverbande der Physiotherapie,
Ergotherapie bzw. Logopadie oder die Anwendung entsprechender
institutionseigener Instrumente. Im Rahmen des Akkreditierungs-
verfahrens wird ein weiteres Qualitatsaudit durch die Fachhoch-
schule vorgenommen, durch welches die Erwartungen seitens der
Hochschule an ihre Kooperationspartner sichergestellt werden. Das
Auditinstrument ist durch die Arbeitsgemeinschaft der Studien-
gange unter Einbeziehung der Berufsverbande entwickelt worden.
Ein Informationspaket zum Akkreditierungsprozess schulischer
Kooperationspartner sowie die Qualitatskriterien fiir das Audit
werden Interessenten auf Anfrage zur Verfiigung gestellt. Die
Zertifizierung und Rezertifizierung der Kooperationspartner wird
durch einen externen Auditor durchgefihrt.
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b) Geeignet qualifizierten Absolventen anderer Schulen muss der
Zugang zum Studium erméglicht werden (Chancengleichheit). Fir
qualifizierte Bewerber anderer nicht kooperierender Berufsfach-
schulen besteht die Mdglichkeit tiber eine Einstufungsprifung in
das vierte Fachsemester eingestuft zu werden. Beide Gruppen
(Absolventen von Kooperationsschulen und Absolventen anderer
Schulen) erhalten fiir ihre Leistungen in den ausbildungsbegleiten-
den Zusatzmodulen bzw. in der Einstufungspriifung sowie fiir
weitere Leistungen Boni auf die Note der Hochschulzugangs-
berechtigung und werden in einer gemeinsamen Rankingliste
zusammengefiihrt (siehe Abb. 3).

2. Bildungsziele des Studiengangskonzepts
Zur Bestimmung der Ausbildungsziele und der Schnittstelle zu der
Berufsfachschulausbildung mussten verschiedene Teilaspekte
bearbeitet werden:
a) Outcome des Studiengangs (Qualifikations- und Rollenprofil)
bestimmen
b) Bestimmung der Kompetenzen der Absolventen kooperierender
Berufsfachschulen
¢) Eingangskriterien viertes Semester entwickeln
d) Schnittstelle definieren
- Fehlende Outcomes (prozedurale Kompetenzen) nach der
Berufsfachschulausbildung definieren
- Mindestoutcomes der Berufsachschulen neu festlegen, Audit-
kriterien fiir Kooperationspartner festlegen
- Ausbildungsbegleitende Zusatzmodule definieren
e) Weitere zu vermittelnde Kompetenzen des Studiengangs
bestimmen
- Kompetenzbereiche des Studiums zusammenfassen (siehe Abb. 4)
- Prozedurale Kompetenzen als Lernergebnisse fiir Module
definieren
- Zu vermittelnde Lerninhalte und Didaktik bestimmen.
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2.1 Outcome: Ausbildungsziele und Qualifikationsprofil der
Absolventen
Eine Besonderheit des Studienganges ist die Nutzung eines tatigkeits-
und kompetenzbezogenes Rollenmodells als Grundlage fiir die
Curriculumsentwicklung. Das Curriculum wurde anhand von typischen
Rollenmustern, welche in der zukiinftigen Arbeitsumgebung erwartet
werden, bestimmt. Das Ergebnis der Teilnahme an einem Modul ist
somit die Kompetenz zur Anwendung eines Wissensbereichs im
Rahmen von bestimmten Handlungsmustern, welche typischerweise
im beruflichen Kontext vorkommen. Die curriculare Arbeit ist zu
grolen Teilen publiziert (Fischer 2002 a, 2002b, 2003, 2004, 2007)
und auch international anerkannt.

Das Studienprogramm definiert die Aushildungsziele im Sinne von auf
bestimmten Kompetenzniveaus zu (ibernehmenden Rollen. Folgende
Rollenmuster sollen durch die Absolventen erfillt werden:

- Wissenschaftlich fundierte Berufspraktikerinnen und -praktiker
(Forschungskonsumentinnen), die einen Therapieprozess so
gestalten konnen, dass sie die Kriterien der Wissenschaftlichkeit
einhalten. Praktischer Therapeut, welcher eine theoretisch fundierte
Befunderhebung, Therapieplanung und Evaluation durchfiihrt.
Forschungskonsument, der wissenschaftliche Informationen aus
verschiedensten Quellen erheben, in ihrer Giite beurteilen und in
die eigene Arbeit integrieren kann und zur Entscheidungsfindung
im Therapieprozess nutzen kann.

- Assistenten von Wissenschaftlern, die in enger Kooperation mit
einem Wissenschaftler an Teilen von Forschungsaufgaben
mitarbeiten kdnnen und unter Leitung durch einen erfahrenen
Wissenschaftler (i. d. R. Promotion) an Forschungsprojekten
mitarbeiten und einzelne Arbeitsschritte unter Einhaltung
vorgegebener Protokolle selbststandig durchfiihren konnen.

- Der anfangliche Wissenschaftler, der in der Lage ist, einfache
Studiendesigns, so wie sie fiir die klinische interne Wirksamkeits-
forschung im Rahmen der Qualitatssicherung angewendet werden,
unter Anleitung zu entwickeln und zu nutzen.
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2.2 Wissenschaftliche Befahigung
Insbesondere durch den Ausbildungsstrang um die wissenschaftliche
Methodik, die sich durch alle Studienabschnitte bzw. Semester zieht,
lernen Absolventinnen und Absolventen wissenschaftlich fundierte
Untersuchungen durchzufiihren und so beispielsweise einen Beitrag
zur Wirksamkeitsbelegung in den Therapieberufen zu leisten. Ebenso
lernen sie wissenschaftliche Studien im Hinblick auf Aussagekraft und
Giiltigkeitsbereich einschatzen. Konkret erwerben die Studierenden
zusatzliche berufsspezifische Kompetenzen auf dem Niveau des
Bachelor of Science (B.Sc.), die neben den bisherigen Rollen der
Berufsfachschulausbildung im Wesentlichen folgende drei Rollen
definieren:
a) Wissenschaftlich fundierter Berufspraktiker mit systemischen
Kenntnissen und Forschungskonsument
- Rollen und Funktionen — anwenden des Wissens aus der
Ergotherapie / Logopadie / Physiotherapie und benachbarter
Disziplinen und Aufbau der eigenen therapeutischen Arbeit auf
etablierten Prinzipien die durch Forschung und Theorie
begriindet werden.
Kompetenzen — Ressourcenidentifikation in Hinblick auf ein
Problem der klinischen Praxis, Wissen zeigen uber anerkannte
Experten in bestimmten Bereichen, evaluieren und kritisieren
von Forschungsartikeln. Identifizieren, evaluieren und Schliisse
ziehen aus der Theorie und den zuganglichen Daten im Hinblick
auf ein bestimmtes praktisches Problem.
Evaluation — Die eigenen praktischen Entscheidungen auf
aktueller Forschung und Theorie aufbauen.

b) Assistenz eines Wissenschaftlers

- Rollen und Funktionen — ausfiihren bestimmter Forschungs-
funktionen als Assistent

- Kompetenzen — Alle Kompetenzen zeigen, die unter Eingangs-
ebene (Berufsfachschulaushildung) aufgefihrt sind sowie die
Reflexion iiber Daten und ihre Bedeutung (Bearbeiten von Teil-
aspekten eines empirischen Forschungsprozesses wie Erkun-
dungsphase, Theoriebildung; Teilnahme an Studiendurch-
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fiihrung und Auswertung; Uberlegung, welche Aspekte der
Datenerhebung zu den Ergebnissen beigetragen haben).

- Evaluation — Die Fahigkeit zeigen, kompetent die selbst durch-
gefiihrten Forschungsanteile schriftlich und mundlich darzu-
stellen.

¢) Anfanglicher Wissenschaftler

- Rollen und Funktionen — zeigen der Fahigkeit
Forschungsstudien zu entwickeln und zu implementieren,
welche die klinische Praxis der Dienstleistungsabgabe
evaluieren (z.B. einfache Outcome-Evaluation im Rahmen von
Therapie-Evaluation und QM).

- Kompetenzen — Die Entwicklung von Basiskompetenzen, welche
fir die Durchfiihrung von praxisbezogenen Forschungsstudien
notwendig sind. Zu wissen, wie man einen erfahrenen Forscher
beziiglich Forschungsdesign und Datenanalyse konsultiert. Ent-
wicklung grundlegender Fertigkeiten, um Forschungsberichte zu
verdffentlichen. Die Entwicklung eines grundlegenden Ver-
standnisses der Fordermitteleinwerbung.

- Evaluation — Klinische Praxis evaluieren kénnen und auf Grund
von vorliegenden Outcome-Studien oder externen Forschungs-
ergebnissen andern konnen. Die Fahigkeit zeigen, kompetent
die selbst durchgefiihrten Evaluationsstudien schriftlich und
mundlich darzustellen.

2.3 Sicherung der Berufsgruppenspezifitat und Moglichkeit der
Integration individueller Interessen
Im Studiengangsmodell werden drei verschiedene Berufsgruppen
integrativ unterrichtet. Aus diesem Grunde wurden verschiedene
MaRnahmen zur Sicherstellung der Vermittlung berufsgruppen-
spezifischer Kompetenzen in das Studiengangsmodell einbezogen.
Weiterhin wurde Wert darauf gelegt dass die Studenten ihre
individuellen Interessen in den Studiengang integrieren kénnen und
ihr personliches Profil individuell weiterentwickeln kdnnen. Dies hat
Konsequenzen fiir den Aufbau der Module und fiir die Form der Prii-
fungsleistungen (Abb. 5 und 6).
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2.4 Berufsbhefahigung und Positionierung der Absolventen auf
dem Arbeitsmarkt
Die Absolventen des Programms kdnnen in folgenden Arbeits-
kontexten positioniert werden:
- freiberufliche Praxen, Kliniken, andere therapeutische Institutionen,
innovative freiberufliche Tatigkeiten (z.B. Qualitaitsmanagement)

Die Absolventen sind in folgenden Funktionen einsetzbar:

- berufsfeldbezogen fundiert arbeitender Therapeut mit direktem
Klientenkontakt im Rahmen therapeutischer Aktivitaten

- Mitarbeiter mit besonderen Funktionen (z.B. Qualitatsmanagement,
Fortbildungen, Therapieprozessgestaltung, Einfihrung neuer Mess-
verfahren, Standards fiir Therapiedokumentation)

- bei geeigneter beruflicher Erfahrung Leitungsfunktionen therapeu-
tischer Teams, selbststandige Tatigkeit auf dem Gesundheitsmarkt

- Mitarbeit in Verbanden, Non-Profit Unternehmen, Behérden und
Krankenkassen, insbesondere in beratenden Positionen

Den Absolventen bieten sich durch den Erwerb des Bachelors of

Science folgende weitere Mdglichkeiten:

- Mitarbeit in wissenschaftlichen Einrichtungen, Institutionen und
Hochschulen, sowie die Mitarbeit in Forschungsprojekten

- Aufnahme eines weiterqualifizierenden Masterstudiums mit ggf.
anschlieRender Promotion

Prinzipiell bewegen sich die Absolventen auf dem gleichen Arbeits-
markt wie die Absolventen der Berufsfachschulen. Auf Grund ihrer
vertieften Methoden-, Theorie- und Prozesskompetenzen werden sie
leichter Sonderfunktionen ausfiillen und Leitungskompetenz
entwickeln.

2.4.1 Bisherige Evaluation des Modells

In drei Studien wurde die Praxisrelevanz der Studieninhalte und die
Employability bzw. der Verbleib der Absolventen untersucht und eine
retrospektive Bewertung des Studienganges durchgefiihrt (Ramke
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2006, Krunk 2008, Hluchy 2009). Es zeigte sich, dass die wesentli-
chen Studiengangskonzepte die Marktbediirfnisse getroffen haben. In
einzelnen Bereichen wurden Studieninhalte den Erfordernissen ange-
passt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich ein deutlicher Anteil der Ab-
solventen in Fiihrungspositionen und Sonderfunktionen begeben hat
(Teamleitungen, Selbststandigkeit mit z. T. neuartigen Aufgabenberei-
chen, Schulleitung, Dozententatigkeit), aber auch, dass, wie ur-
spriinglich geplant, die meisten Absolventen sich als Multiplikatoren
in Teams etabliert haben und selbst noch praktisch arbeiten (80 %).

2.5 Curriculum

2.5.1 Ausbildungsbereiche des Studienprogramms

Die Ausbildung umfasst folgende Kompetenzbereiche / Aushildungs-

strange (Abb. 4 und 7, siehe auch Jehn 2007):

- Professionelle Kommunikation und Interaktion (Module: Schliissel-
qualifikationen und Gesprachsfiihrung fiir Therapeuten, Professio-
nelle Kontakt- und Beziehungspflege)

- Reflektierte Anwendung der wissenschaftlichen Methodik in
Forschungs- und Therapieprozessen (Einfiihrung in die wissen-
schaftliche Methodik fur Therapeuten, Methoden der empirischen
Sozialforschung, Quantitative und qualitative Datenerhebung)

- Qualitatsmanagement von Therapieprozessen (Qualitatsmanage-
ment — Grundlagen, Qualitdtsmanagement — Therapeutische
Anwendungen)

- Anwendung von Gesundheitsférderungs-, Praventions- und Rehabi-
litationskonzepten sowie von Prinzipien des motorischen Lernens im
Therapieprozess (Rehabilitationswissenschaften und Modelle
menschlicher Gesundheit)

- Kritische Anwendung professioneller Kernkonzepte, Urteils-
bildungsstile und Methoden (Klinische Urteilsbildung 1 und 2,
Ergotherapeutische Praxismodelle, Physiotherapeutische Behand-
lungsverfahren, Spracherwerbs- und Sprachverarbeitungsmodelle)

- Professioneller Umgang mit soziodkonomischen Rahmenbedin-
gungen der Leistungsabgabe (zwischen dem Gesundheits- und
Wirtschaftssystem)
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- Unterstlitzung professionellen Verhaltens und der beruflichen Ent-
wicklung: (Professionalisierungsthemen in den Therapieberufen)

2.5.2 Sicherstellung der berufsgruppenspezifischen Ausbildung
Durch die multiprofessionelle Auslegung des Studienprogramms
besteht der Vorteil, dass sich die beteiligten Berufsgruppen besser
kennen lernen, was letztendlich im Beruf zu einer engeren Zusam-
menarbeit fihren wird. Auf der anderen Seite muss die Ausbildung
einer professionellen Identitat und der professionsspezifischen
Methoden- und Urteilsbildungskompetenz sichergestellt werden. Um
dieses Ziel zu erreichen wurden verschiedene Mechanismen in den
Studiengang implementiert (Abb. 5 und 6):
- Die Implementierung berufsgruppenspezifischer Kernmodule.
Folgende Module werden berufsgruppenspezifisch angeboten:

Ergotherapie (ET)

Logopadie (LP)

Physiotherapie (PT)

Klinische
Urteilsbildung 1 (ET)
Klinische
Urteilsbildung 2 (ET)
Praxismodelle der
Ergotherapie

Klinische Urteilsbildung 1 (LP)
Klinische Urteilsbildung 2 (LP)
Konzepte zur Forderung des
Spracherwerbs und der
Sprachentwicklung (LP)

Klinische
Urteilsbildung 1 (PT)
Klinische
Urteilsbildung 2 (PT)
Behandlungsverfahren
(PT)

Alle weiteren Module werden berufsgruppeniibergreifend

angeboten.

- Professionsspezifische vertiefende Lerneinheiten / Seminare in
denjenigen Modulen, wo dieselben Theorien und Bezugsrahmen
durch die Berufsgruppen verwendet werden, welche aber
professionsspezifisch genutzt werden (siehe Abb. 6).

- berufsgruppen- und interessenspezifische Prifungsleistungen zu
den Modulen (Projektberichte, Hausarbeiten, Referate) (siehe Abb.

5).

- professionsspezifische Themen im wissenschaftlichen Projekt und
der darauf folgenden Bachelorarbeit (siehe Abb. 5).
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2.6 Franchising

Auf Grund wiederholter Nachfrage wurde die Entscheidung getroffen, das
Studiengangsmodell als Franchising-Konzept in Zusammenarbeit mit
geeignet qualifizierten Kooperationspartnern auf andere Studienstandorte
zu Ubertragen. Im Rahmen eines Pilotprojekts wurden die Rahmen-
bedingungen fiir das Franchising etabliert.

2.7 Qualitatsmanagement des Studiengangs

Die Qualitatsentwicklung wird auf verschiedenen Ebenen durchgefihrt,
welche in Abb. 8 zusammengefasst sind. Qualitatssicherungsverfahren
beziehen sich a) auf den Studiengang, b) auf die Kooperationspartner und
¢) auf Franchisenehmer. Fiir die Franchisenehmer wurde ein Qualitats-
handbuch entwickelt, welches die Grundlage der Zusammenarbeit bildet.
Die wichtigsten Kontrollparameter des Qualitatsmanagement-Systems fir
das Franchising werden in Abb. 9 zusammengefasst.

1. Bologna 1999 bis 2010 — Ergebnisse und Bilanz 87
Abbildungen
Fir qualifizierte Abschluss:
Bewerber anderer
. Bachelor of
Schulen alternativ: Sci
. ) cience
Einstufungspriifung
4.-6.
Semester
Regular: (90 ECTS)
Staatsexamen / (1.- 3. Sem.)
(3 Jahre) !
Ausbildungs Bachelor- |
an begleitende Studien-
akkreditier- | z,satz- . gang
ter Berufs- | Module (FH) ELP
fachschule | (10 ECTS) |
(80 ECTS) |

Abb. 1: Das Strukturmodell des Studiengangs

- Umfassende Ausstattung

- Existierendes, ,aktives’ QM-System, maglichst nach
Empfehlungen der Berufsverbande

- Teilakademisierung des Lehrpersonals

- Bibliothek, Internetarbeitspldtze

- Englische Fachliteratur in Unterricht integriert

- Dozenten sind national / international in Gremien /
Berufsverbanden aktiv

- Dozenten publizieren Fachartikel oder Lehrbiicher

- ,gelebte’ internationale Kontakte

- Schiiler-Mitbestimmung, ,Schulverfassung’ ect.

Abb. 2: Ausgewahlte Anteile des Auditinstruments fiir Kooperationsschulen
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Absolventen Absolventen anderer Schulen
Kooperationsschulen

Note Hochschulzugangsberechtigung
+ Bonus Note Staatsexamen (max. 0,3)

+ Bonus + Bonus Einstufungspriifung
Note Zusatzmodule (max. 0,5)
(max. 0,5)

+ Sonstige Boni
Berufstatigkeit (0,1)
Kindererziehung (0,2)

Arbeit in sozialen Brennpunkten (0,1)
Weitere relevanten Leistungen (0,2)

Zusammenfiihren in gemeinsame Rankingliste

Abb. 3: Rankingverfahren zur Wahrung der Chancengleichheit fiir
besonders qualifizierte Absolventen von Nicht-Kooperationsschulen
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Reflektierte Anwendung der wissenschaftlichen Methodik in Forschungs- und
Therapieprozessen

Kritische Anwendung professioneller Kernkonzepte, Urteilshildungsstile und
Methoden im Therapieprozess

Abb. 4: Kompetenzbereiche des Studiums (Farbcodierung wie in Abb. 5
und 8)

Wissenschaftiiche Methodik berufsgruppen-
spezifisches Modul

Berufliche Kernkonzepte und
Urteilsbildung berufsgruppenspezifische
Vertiefungsseminare

berufsgruppen- und
interessenspezifische
Priifungleistungen

berufsgruppen- und
interessenspezifisches

Wisenschaftliches Projekt & wissenschaftliches

Bachelorarbeit Projekt

Abb. 5: Sicherung der Berufsgruppenspezifitat und der Méglichkeit
individuelle Interessen in das Studium zu integrieren (Farbliche Codierung
wie Kompetenzbereiche in Abb. 4 und 7)
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Im Anschluss an die gemeinsame Theorievermittlung wird der Stoff in
berufsgruppenspezifischen Vertiefungsseminaren an fir die einzelne
Berufsgruppe relevanten Themen aufgearbeitet (hier am Beispiel des
Moduls Qualitatsmanagement — Grundlagen; LE Lehreinheit, ET
Ergotherapie, PT Physiotherapie, LP Logopadie)

Modul: Qualitdtsmanagement - Grundlagen

LE1: QM-Konzepte der
Wirtschaft (TQM, Kaizen, KTQ)

LE2: QM-Konzepte der Beruf ische und
. . erufsgruppenspezifische un
Therapieberufe (Evidenz- Interessenspezifische

basierte Praxis) Priifungsleistungen gesteuert
aus den Vertiefungsseminaren

LE3: ET- | PT- LP- ;B
Seminar |Seminar |Seminar | Recherche nach bester

Evidenz fir beruflich relevante
1 i — therapeutische Interventionen

Abb. 6. Vertiefungsseminare als Methodik zur Sicherung der
Berufsgruppenspezifitat

Semester
Schliissel- Einfiihrung in
1 qualifikation die
N und wissenschaft-
3|  Gesprichs- liche Methodik
fithrung
fir Therapeuten | fiir Therapeuten
Klinische Ur-
4 Professionelle Methoden der Rehabilitatio teilsbildung 1
Kontakt- und empirischen e afte
Beziehungs- Sozial- & Ergotherapie
pflege forschung e dhe Logopéadie
odelle Physiotherapie
Quantitative u. e dhe Berufsgruppen- | Klinische Ur-
5| Professionali- qualitative Da- érderung spezifische teilsbildung 2
sierungs- tenerhebungs- Theorien und
themen methoden d Verfahren Ergotherapie
LP-Theorien Logopadie
in den Therapie- in den Bewegung ET-Modelle Physiotherapie
berufen Therapieberufen erne PT-Verfahren
6 Wissenschaftliches Projekt (20 ECTS) Bachelor-Arbeit (10 ECTS)

Abb. 7: Die Modulstruktur des Studiengangs, (Farbcodierung wie
Kompetenzbereiche in Abb. 4 und 5)
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>ZEVA

>Studentische Evaluation
(Lehrveranstaltungen)

>Studenten-Befragung durch GSt-

) Mitarbeiter 1x / Semester
Studiengang

ELP
>Hochschulweite Alumni-Befragung (CHE)
>Systematische themenspezifische Studien
(Studenten-Verbleib, Nutzen von
Studieninhalten, Anderungsvorschlage)
unter Alumnis

Kooperationspartner
(eigene Kooperations- | ~Externer Auditor,

partner und >FH-eigenes Auditinstrument
Kooperationspartner
von Franchisenehmern)

>QM-Handbuch, Input, Output-
und Prozesskontrolle,

>Peer Auditing durch FH (GSt
ELP)

>Prozesskontrolle durch
Verwaltung FH-Os

Franchisenehmer

Abb. 8: Qualitatsmanagement des Studiengangs
GSt Geschaftsstelle des Studiengangs
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Abb. 9: Qualitatsmanagement fir Franchisenehmer.

Zusammenfassung Arbeitsgruppe B: Durchlassigkeit in
Studiengangen gestalten
Ann-Katrin Schréder, Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft

Die Bolognareform ermdglicht eine enorme Flexibilisierung und Individu-
alisierung von Bildungsbiographien. Um den Anforderungen der heutigen
Arbeitswelt und der Entfaltung der Potenziale des Einzelnen noch besser
gerecht werden zu konnen als bislang, muss das Bildungssystem durch-
|assig gestaltet werden. Im internationalen Vergleich gehért Deutschland
jedoch (noch) zu den Landern mit der geringsten Durchlassigkeit. Der
Anteil der so genannten nicht-traditionellen Studierenden, die ein Studium
auf der Basis ihrer beruflichen Qualifikation aufnehmen, liegt bundesweit
bei unter einem Prozent. Lediglich in Niedersachsen konnte dieser Anteil
auf fiinf Prozent erhéht werden — und die dort gewonnenen Erfahrungen
zeigen, dass dies ohne Absenkung der Qualitat und des Niveaus der im
Studium erzielten Lernergebnisse maglich ist. Die beiden im Workshop
vorgestellten Praxisbeispiele sind demnach nicht zufallig an
Niedersachsischen Hochschulen angesiedelt.

Nachdem die Kultusministerkonferenz 2002 die Mdglichkeit er6ffnet hat,
berufliche Qualifikationen im Umfang von bis zu fiinfzig Prozent der
Studienleistungen auf ein Hochschulstudium anzurechnen, rief das BMBF
2005 ein Programm ,Anrechnung beruflicher Kompetenzen' (ANKOM) ins
Leben, um entsprechende Pilotprojekte zu férdern. Das im Workshop
vorgestellte Beispiel der Universitat Oldenburg, ,Anrechnung beruflicher
Kompetenzen im Studiengang ,Business Administration’ ist eines der elf
ANKOM-Pilotprojekte. Hier wurden Verfahren entwickelt, in denen die
individuelle und pauschale Anrechnung beruflicher oder informell
erworbener Kompetenzen méglich ist. Ziel beider Verfahren ist es,
Doppelungen an der Schnittstelle von beruflicher und Hochschulbildung zu
vermeiden und damit den Weg zum Hochschulabschluss um maximal die
Halfte der Semesteranzahl zu verkiirzen.

Die Erfahrungen in Oldenburg zeigen, dass durch die Mdglichkeit
berufliche Kompetenzen anzuerkennen, neue Zielgruppen fiir ein Studium
gewonnen werden kénnen. Uber die Halfte der Studierenden im B.A.
Business Administration kommen auf dem ,Anrechnungsweg'’ in die
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Hochschule. Der Studiengang ist fiir sie aus zwei Griinden attraktiv: Sie
konnen durch ihre bereits im Beruf erworbenen Kompetenzen die
Studienzeit signifikant verkirzen, und sie konnen den Studiengang
berufshegleitend absolvieren. Die Workshopteilnehmer waren sich einig,
dass Durchlassigkeit nicht nur eine Frage des Zugangs und der Anrechnung
ist, sondern dass das Angebot berufsgleitender Studiengange eine
mindestens ebenso wichtige Voraussetzung fiir die Erhdhung der Durch-
lassigkeit darstellt — und damit auch zur Erfillung des politischen Ziels, den
Anteil an Hochschulabsolventen zu erhéhen.

Das Modell der Fachhochschule Osnabriick gestaltet die Schnittstelle
zwischen beruflicher Bildung und Hochschule auf einem anderen Weg: Hier
werden nichtakademische und akademische Ausbildung in einem
Bachelorprogramm ,Ergotherapie, Logopadie und Physiotherapie’
integriert. Das Bachelorstudium baut erganzend auf der Berufsfachschul-
aushildung auf, so dass die Studierenden direkt im vierten Semester des
sechssemestrigen Studiengangs starten. Bei der Konzeption des Studien-
gangs wurde Bologna vorbildlich umgesetzt, da man konsequent von
vorab definierten Kompetenzprofilen der Absolventen ausgegangen ist und
anschliefend ,top down’ den Studiengang und die Verbindung zur Berufs-
fachschulausbildung konzipiert hat. Ziel des Osnabriicker Modells ist es,
Berufsgruppen zu akademisieren, die international akademisch ausgebildet
werden, und ihnen die Méglichkeit zur Ubernahme wissenschaftlich orien-
tierter Tatigkeiten oder den Anschluss eines Masterstudiums zu
ermdglichen.

Die beiden im Workshop vorgestellten Praxisbeispiele zeigen modellhafte
Losungsansatze auf, die Ubergange zwischen den Bildungsbereichen
gestalten. Beide haben sich gleichermalRen erfolgreich in der Praxis
bewahrt, verfolgen dabei jedoch unterschiedliche Herangehensweisen. Es
wird deutlich: So verschieden die Anforderungen in den einzelnen Fachern
und Fachgebieten sind, so unterschiedlich ist auch die Gestaltung der
jeweiligen Ubergange und Anschliisse. Dies stellt Hochschulen vor
besondere Herausforderungen, die sie im Rahmen ihrer Autonomie
eigenverantwortlich und nach transparenten Kriterien meistern sollten.
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Die Diskussion im Workshop kam deshalb zu dem Ergebnis: Durchlassigkeit
wird nicht durch radikale Normierung der Bildungsbereiche hergestellt,
sondern durch Offnung, Flexibilitat und die Bereitschaft, anderswo und in
anderer Weise erworbene Kompetenzen anzuerkennen und anzurechnen.
Diese Bereitschaft ist jedoch noch nicht an allen Hochschulen und bei allen
Hochschulangehdérigen vorhanden. Wichtig scheint es dann zu sein, ihnen
die Vorteile zu verdeutlichen (Gewinnung neuer Zielgruppen, Vielfalt der
Studierendenschaft, Verkirzung der Studienzeiten, Akademisierung von
Ausbildungsbereichen, Profilscharfung der Hochschule) und sie von Anfang
an in die Verfahrensentwicklung einzubeziehen.

Wenn lebenslanges Lernen ber das Stadium der Beschworungsformel in
politischen Sonntagsreden hinausgelangen soll, dann missen wir in allen
Bildungsbereichen weg von einem abschlussorientierten hin zu einem
kompetenz- und damit auch anschlussorientierten Denken kommen und
das Angebot berufsbegleitender Studiengange signifikant erhohen.

1.3.3 Arbeitsgruppe C: Bedeutung der Lissabon-Konvention fiir
Hochschulen

Vortrag: Die Bedeutung der Lissabon-Konvention fiir die
Hochschulen
Dr. Birger Hendriks, Bologna-Beauftragter der KMK

Deutschland hat im Jahr 2007 — ungeféhr 10 Jahre nach der Unter-
zeichnung — die Lissabon-Konvention von Europarat und UNESCO durch
Bundesgesetz in nationales Recht transformiert. Damit ist die Konvention
entsprechend ihrem Inhalt auch in Deutschland verbindlich. Wie sich die
Regelungen der Konvention insbesondere auf die Hochschulen aus-
wirken, erschlieRt sich zum Teil erst bei genauerer Betrachtung.
Deswegen ist es sinnvoll, sich dies einmal genauer anzusehen. In
meinem Beitrag geht es also darum, Ziel, Inhalt und Adressierung der
Konvention in wesentlichen Punkten zu beschreiben und in ihren
Auswirkungen und Anforderungen fiir den Hochschulbereich in
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Deutschland zu erldutern. Natiirlich ist es im Rahmen dieses kurzen
Statements nicht méglich, die Konvention bis in jedes Detail auszu-
leuchten. Es sollen nur die wesentlichen Gruppen von Anerkennungs-
fallen und -regelungen beschrieben werden. Erganzen mochte ich, dass
ich hier nur meine personliche Analyse wiedergebe.

Ziel und Aufbau der Konvention

Die Lissabon-Konvention befasst sich mit Fragen und Problemen der
Anerkennung von Qualifikationen und Studienzeiten, die in einem jeweils
anderen Unterzeichner-Staat erworben bzw. absolviert worden sind.
Dazu zahlen heute nahezu alle europdischen Lander. Die Konvention soll
damit die grenziiberschreitende Mobilitat der Hochschulzugangs-
berechtigten, der Studierenden und der Hochschulabsolventen
erleichtern. Sie zielt nicht nur auf die Verbesserung der Mobilitat der
Studierenden ab, sondern ist auch fiir den Zugang der Absolventen zu
einem jeweils auslandischen Arbeitsmarkt von Bedeutung. Es kann nicht
iberraschen, dass die Kommuniqués des Bologna-Prozesses auf die
Konvention immer wieder Bezug nehmen und die Bologna-Mitglied-
staaten auffordern, die Konvention zu unterzeichnen bzw. zu ratifizieren,
soweit noch nicht geschehen. Denn auch der Bologna-Prozess zielt im
Kern auf die Mobilitat der Studierenden und hat demzufolge zu einem
seiner Hauptziele eine gesicherte Anerkennung von Studienzeiten und -
abschlissen erklart.

Die Lissabon-Konvention ist so konzipiert, dass die Anerkennung der
Leistungen der Studierenden und derjenigen, die studieren wollen oder
studiert haben, quasi automatisch gewahrleistet sein soll, ohne dass es
einzelner Vereinbarungen zwischen Landern oder Hochschulen bediirfte.
Doch sie schlieBt den Weg solcher Vereinbarungen nicht aus, wenn sie
denn fir die Betroffenen giinstigere Regelungen enthalten als die
Konvention. Die Lissabon-Konvention ist klar gegliedert. Allgemeine
ibergreifende Definitionen und Grundsatze fiir Verfahren und Fragen der
Zustandigkeiten werden vor die Klammer gezogen (Abschnitte |, Il und
[11): Dann folgen Bestimmungen Gber die Anerkennung von Qualifi-
kationen fiir den Hochschulzugang (Abschnitt IV), iber die Anerkennung
von Studienzeiten (Abschnitt V) und diejenige von ,Hochschulqualifi-
kationen’, also von Hochschulabschlissen (Abschnitt VI). Weitere
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Abschnitte betreffen Informationspflichten (Abschnitt VII) und die
Einrichtung eines Informationszentrums (Abschnitt 1X).

Allgemeine Geltung der Bestimmungen

Uber ihren Geltungsbereich und ihre Bindungswirkung trifft die Lissabon-
Konvention nicht fiir alle Bereiche eine klare Entscheidung. Und das
Transformationsgesetz des Bundes fiihrt als Zustimmungsgesetz natur-
gemalS zu keiner weiteren Konkretisierung. Ein Bundes- oder ein Landes-
gesetz in Deutschland kann und wird die Verpflichtungen fiir die jeweili-
gen Adressaten klar ansprechen. Das geschieht in der Konvention nur
zum Teil. Diese Unscharfe liegt darin begriindet, dass die Konvention die
unterschiedliche Behorden- und Zustandigkeitsstruktur in den einzelnen
Vertragsstaaten nicht verandern, dennoch aber erfassen will. Soweit
dabei Hochschulen angesprochen werden, haben sie in manchen
Landern ein hohes MaR an Unabhangigkeit, die sich einschldgigen
kategorischen Gesetzes-Regelungen entzieht, inshesondere dann, wenn
es sich um private Hochschulen handelt. Dieses Spannungsverhaltnis
haben die Verfasser der Konvention durch eine teilweise relativ offene
Ausgestaltung der Regelungen geldst, die manche Spielrdume gewahrt.

Die Konvention kn(ipft bei der Frage der Losung von Anerkennungsfallen
zundchst an die Zustandigkeit von Behérden in dem jeweiligen Unter-
zeichnerstaat an. Dabei geht es um die konkrete administrative Zu-
standigkeit, nicht um Zustandigkeit fiir die Gesetzgebung. Die Konven-
tion legt als Uberstaatliche Vereinbarung also die gegebene Rechtslage
des jeweiligen Landes zugrunde und differenziert danach allgemein in
der Bindungswirkung (Art. Il 1.):

- Bei einer gegebenen zentral-staatlichen Zustandigkeit einer Behdrde
fur Anerkennungsfalle ist die Vertragspartei unmittelbar gebunden —
das ware in Deutschland theoretisch der Bund, wenn er denn zustandig
ware.

- Bei einer rechtlichen Zustandigkeit der Gliedstaaten —in Deutschland
sind das die Lander — haben die dort jeweils verantwortlichen
Behdrden die notwendigen MaRnahmen zu treffen, um die Durch-
fuhrung der Konvention zu gewahrleisten.

- Soweit die Entscheidung in Anerkennungsangelegenheiten einer
einzelnen Hochschule oder einer anderen Stelle nach dem inlandischen
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Recht obliegt, gilt folgendes: In diesem Fall muss die zentralstaatliche
oder die gliedstaatliche Behdrde alle maglichen Schritte ergreifen, um
zu erreichen, dass die Bestimmungen der Konvention von Seiten der
Hochschule wohlwollend gepriift und zur Anwendung gebracht
werden.

Nach der geltenden deutschen Rechtslage sind fiir Anerkennungsfalle im
Wesentlichen die Hochschulen zustandig, wenn es um die Anerkennung
von Studienleistungen und -abschlissen geht. Die Anerkennung von
Qualifikationen fiir den Hochschulzugang ist Giberwiegend gesetzlich
geregelt; aber auch hier miissen die Hochschulen prifen, ob die Zu-
gangsvoraussetzungen erfiillt sind. Im Rahmen der heutigen Ver-
anstaltung sind dies die wesentlichen Fallgruppen.

Um die differenzierte Bindungswirkung im Verhaltnis zwischen den
staatlichen Behdrden und den Hochschulen zu unterstreichen, fiihrt die
Konvention in Art. Il Ziff. 1 Abs. 3 noch eine Ergénzung an: Allein
zentralstaatliche (Bundes-) oder gliedstaatliche (Landes-) Behorden sind
direkt oder sinngemaR an die Verpflichtungen aus den einzelnen Artikeln
des Ubereinkommens gebunden und haben sie zu erfiillen. Die Hoch-
schulen werden nur mittelbar verpflichtet. Vor diesem Hintergrund ist
nachstehend zu untersuchen, welche Regelungen welche Wirkung
entfalten und welche Konsequenzen sich dabei fiir das jeweilige Land
oder die jeweilige Hochschule ergeben.

Hinzugeflgt sei, dass die Konvention jeweils ein rechtsstaatliches

Verfahren bei der Behandlung der Anerkennungsfalle verlangt:

- Entscheidungen missen binnen angemessener Frist getroffen und
mitgeteilt werden (Art. 11l Ziff. 5). Die Frist muss im Voraus und
allgemein festgelegt werden.

- Ablehnende Entscheidungen sind zu begriinden; gegen sie miissen
Rechtsmittel mdglich sein (Art. 1l Ziff. 5).

- Verfahren und Kriterien fiir Bewertungsentscheidungen miissen
transparent, einheitlich und zuverlassig sein (Art. [l Ziff. 2).

- Es gilt das Verbot der Diskriminierung (Art. IV Ziff. 6).

Dies sind rechtsstaatliche Verfahrensgrundsatze, die in Deutschland nicht

nur fiir Behorden, sondern auch fiir 6ffentlich-rechtliche oder private
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Hochschulen gelten und eigentlich selbstverstandlich sind. Auf sie werde
ich deswegen nur kurz am Ende des Statements eingehen.

Die Konvention sieht aber einen tragenden Grundsatz vor, der bei uns
keineswegs selbstverstandlich ist und deswegen gesonderte Beachtung
finden muss: In Art. Il Ziff. 3 Abs. 5 der Konvention wird die Beweislast
dafir, dass ein Antrag auf Anerkennung nicht die entsprechenden
Voraussetzungen erfiille, der Stelle Gibertragen, die die jeweilige Bewer-
tung durchfiihrt. In Deutschland sind dies — wie gesagt — (iberwiegend
die Hochschulen bzw. bei den Staatspriifungsfachern die staatlichen
Priifungsamter. Also nicht der Antragsteller muss die Voraussetzungen
beweisen.

Allgemeine Folgerungen fiir Deutschland

Was missen wir in Deutschland allgemein noch tun oder verandern, um
diesen Anforderungen der Konvention zu geniigen? Die Lander sind
gehalten, in den einschldgigen rechtlichen Regelungen zum Thema
Anerkennung — insbesondere den Hochschulgesetzen —, die Lissabon-
Konvention adaquat umzusetzen. Sie sind ferner gehalten, die Hoch-
schulen Uber die Regelungen der Konvention zu informieren und sie bei
Bedarf bei der Umsetzung zu unterstitzen. Diese Information und
Unterstiitzung haben die Lander realisiert. Ferner: Die Lander haben die
Zentralstelle fir das auslandische Bildungswesen (ZAB) geschaffen. Sie
ist bei der Kultusminister-Konferenz angesiedelt. Als die zentrale Stelle
fir die Bewertung auslandischer Qualifikationen in Deutschland erbringt
sie in dieser Eigenschaft Dienstleistungen fiir die Bildungseinrichtungen,
die Behdrden und auch fiir Privatpersonen. Sie beantwortet im Jahr
annahernd 30.000 Anfragen. Die ZAB ist aufRerdem Teil des Netzwerkes
der Aquivalenz-Zentren in den Mitglied-Staaten der EU (NARIC) und der
UNESCO (ENIC) und arbeitet eng mit den entsprechenden auslandischen

Stellen zusammen (siehe: www.kmk.org/zab).

Die KMK hat in den zuriickliegenden Jahren — vor Ubernahme der
Lissabon-Konvention — mit mehreren europaischen Landern bilateral so
genannten Aquivalenzabkommen Giber die Anerkennung von Studien-
leistungen und -abschliissen abgeschlossen (zu den Abkommen siehe:
www.anabin.de). Angesichts der Konvention haben die Lander diese
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Abkommen daraufhin berpriift, ob sie auch in Zukunft Geltung
beanspruchen kénnen. Dies ist in allen Fallen bejaht worden, weil die
Abkommen iiber alles betrachtet giinstigere und detailliertere
Regelungen enthalten als die Konvention. Deutschland ist also,
allgemein betrachtet, in Strukturen und Verfahren der Lissabon-
Konvention entsprechend aufgestellt. Auf Einzelaspekte wird noch
einzugehen sein.

Vor diesem Hintergrund komme ich nun zu den fiir heute interessanten
Fallgruppen der Anerkennung in der Anwendung der Konvention auf die
deutsche Situation.

Anerkennung von Zugangsqualifikationen zum Hochschulstudium
Die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung eines anderen Landes
bzw. einer Vertragspartei, die ein Studienbewerber mitbringt, gewahrt
auch Zugang zu einem Studium hier in Deutschland — und umgekehrt.
Dies sind insbesondere dem Abitur/Fachabitur entsprechende Ab-
schlisse. Aber auch dann, wenn man die weiteren Hochschulzugangs-
berechtigungen in Deutschland heranzieht, wie zum Beispiel die eines
Handwerksmeisters oder eines Technikers bzw. gleichgestellte Qualifi-
kationen, wie sie in Hochschulgesetzen der Lander geschaffen werden,
hat aufgrund der Lissabon-Konvention ein Bewerber oder eine Bewerbe-
rin mit vergleichbaren Abschliissen aus dem eigenen (auslandischen)
Herkunftsland entsprechende Zugangsberechtigungen zum Studium.
Kurz: Auslandische Bewerberinnen und Bewerber sind bezogen auf den
Hochschulzugang grundsatzlich so zu stellen wie inlandische (Art. IV Ziff.
3,4). Daruber entscheidet in der Regel die deutsche Hochschule im
Rahmen des regularen Zulassungs- und Immatrikulationsverfahrens.
Entsprechende Regelungen dafiir finden sich in den so genannten.
Studienqualifikationsverordnungen (vgl. zum Beispiel Studienqualifi-
kationsVO Schleswig-Holstein GVOBI. 2009, S. 392), die auf der Grund-
lage des jeweiligen Hochschulgesetzes erlassen werden.

Besondere Beachtung muss eine Regel in der Konvention finden, die

dann eingreift, wenn eine auslandische Zugangsqualifikation nicht der
deutschen entspricht. Hier verlangt die Konvention, diese Qualifikation
anzuerkennen, wenn nicht ein wesentlicher Unterschied zwischen den

allgemeinen Zugangsvoraussetzungen des auslandischen Herkunfts-
landes und Deutschland nachgewiesen werden kann. Es geht also nicht
nach den MaRstaben von Gleichartigkeit oder Gleichwertigkeit. Und die
Nachweispflicht fiir einen wesentlichen Unterschied trifft gegebenenfalls,
wie oben dargestellt, die Hochschule (Art. 11l Ziff. 3 Abs. 5). Auch zu NC-
Studiengangen, zu denen ja Bewerber/innen aus dem Inland nur einge-
schrankt zugelassen werden, haben auslandische Bewerber/innen Zu-
gang. Die Zulassung soll hier nach den Grundsatzen der Gerechtigkeit
und der Nicht-Diskriminierung gestaltet sein (Art. IV Ziff.6). Die
deutschen Regelungen sind damit vereinbar.

Anerkennung von auslandischen Studienzeiten: Kriterien und
Verfahren

Wenn es um die Anerkennung von Studienleistungen geht, ist dies das
eigentliche Entscheidungsfeld der Hochschulen und zum Teil auch
dasjenige mit manchen wenig befriedigenden Ergebnissen fiir mobile
Studierende. Studierende, die mit entsprechenden Studienleistungen aus
dem Ausland an ihre oder zumindest eine Hochschule in Deutschland
zuriickkehren, méchten nach Méglichkeit alles anerkannt und ange-
rechnet bekommen. Zustandig dafir ist nach den Landesgesetzen in
Deutschland die Hochschule. Uberwiegend entstehen dabei keine
Probleme. Manche Professorinnen und Professoren gehen mit den
entsprechenden Anerkennungen jedoch recht zurlickhaltend um, so dass
Studierende dann die jeweilige Studienleistung an der inlandischen
Hochschule ganz oder teilweise noch einmal absolvieren missen.
Inwieweit dies gerechtfertigt ist, obliegt natirlich einer fachkundigen
Bewertung durch die Hochschule. Dabei spielt der BewertungsmalSstab
eine wesentliche Rolle. Und dieser MaRSstab ist in manchen deutschen
Hochschulen ebenso wie das dabei praktizierte Verfahren nicht immer
hinreichend transparent. Dies wiederum fiihrt zu mancher Unzutréglich-
keit bei Studierenden und — was besonders bedauerlich ist — dann bei
anderen in manchen Fallen zu einer Zuriickhaltung gegeniiber einem
Auslandsaufenthalt wahrend des Studiums. Dies hat sich in letzter Zeit
verschiedentlich bei Umfragen unter Studierenden gezeigt. Auch im
Sinne des Bologna-Prozesses, innerhalb dessen das Thema Anerkennung
von Studienleistung im Ausland — wie erwahnt — ein zentraler Punkt ist,
verdient dieser Aspekt besondere Aufmerksamkeit.
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Zundchst zur rechtlichen Regelung der Konvention. Sie verlangt die
Anerkennung von im Ausland verbrachten ,Studienzeiten’, die an der
auslandischen Hochschule zum Abschluss eines Studiengangs fiihren.
Der Begriff ,Studienzeiten” meint dabei eben ,Teil eines Studiengangs’
(siehe Art. V Ziff.1 in Verbindung mit Art. | Definition ,Studienzeit’). Zu
der Frage des BewertungsmaRstabes sagt Art. V Ziff. 1, die Anerkennung
kénne verweigert werden, wenn ein wesentficher Unterschied zwischen
den jeweiligen Teilen der auslandischen und inlandischen Studien-
programme nachgewiesen werden konne. Also auch hier wird erneut
nicht auf Gleichartigkeit oder Gleichwertigkeit, sondern auf wesentliche
Unterschiede abgestellt (wie schon oben bei dem Hochschulzugang).
Und auch bei diesen Anerkennungsfallen tragt die Hochschule die
Beweislast. Wenn ein solcher wesentlicher Unterschied festgestellt wird,
kann die oder der Studierende eine Bewertung der erbrachten
Studienleistungen beantragen. Ferner soll die inlandische Hochschule die
Anerkennung erleichtern, wenn eine Vereinbarung zwischen den
beteiligten Hochschulen besteht oder wenn die auslandische Hochschule
den Erfolg der Studienleistungen ausdriicklich bescheinigt hat.

Die deutsche Rechtslage und Praxis weicht dann davon ab, wenn und
soweit nicht mit diesen beschriebenen MaRstaben der Bewertung,
sondern mit Gleichwertigkeit oder anderen Kriterien gearbeitet wird.
Teilweise sehen die deutschen Landesgesetze fir die Anerkennung von
auslandischen Studienleistungen den MalSstab der Gleichwertigkeit vor.
Es wird dabei die Auffassung vertreten, diese Regelung sei gleichbe-
deutend mit dem Kriterium des wesentlichen Unterschieds aus der
Lissabon-Konvention. Ich muss sagen, dass auch ich dieser Auffassung
war, jetzt aber durch eine genauere Betrachtung zu dem Ergebnis
gelange, hier missten die entsprechenden Gesetze geandert werden.
Denn Gleichwertigkeit ist ein scharferer MaRstab fiir die Anerkennung als
die Feststellung wesentficher Unterschiede. Und ferner wird hier auch die
Beweislast-Regelung der Konvention tangiert: Gleichwertigkeit misste
naturgemaR derjenige beweisen, der ihr Vorliegen anstrebt — dies ist der
oder die Studierende. Einen wesentlichen Unterschied muss aber die
Hochschule belegen kdnnen, um die Anerkennung abzulehnen.
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Die Hochschulen sollten sich im Sinne der Lissabon-Konvention auch um
ein transparentes Verfahren der Anerkennung kiimmern. Zum Teil sind
hier Verbesserungen maglich. Wenn etwa eine einzelne Professorin oder
ein Professor iiber die Anerkennung entscheidet, ohne dass es dafiir in
der Hochschule entsprechend festgelegte Kriterien und die Mdglichkeit
eines Beschwerdeverfahrens gibt, kann es an hinreichender Transparenz
und Einschatzungsmaglichkeit ex ante fehlen, die fiir die Studierenden
wichtig sind, bevor sie den Auslandsaufenthalt antreten. Sie missen im
Vorhinein wissen und einschatzen kénnen, unter welchen Voraus-
setzungen ihre auswartigen Studienleistungen anerkannt werden.

Diese Betrachtung sollte einen kurzen Einblick in die Anforderungen der
Lissabon-Konvention und die Umsetzung in der Praxis in Deutschland
geben.

Vortrag: Die Lissabon-Konvention: Fiir eine bessere
Anerkennungspraxis
Imke Bul, DAAD

Die Anerkennung von Studienleistungen nach einem Auslandsstudium
oder auch nur einem Hochschulwechsel innerhalb Deutschlands stellt
Studierende oft vor eine Zerreiprobe. Werden die Leistungen anerkannt
oder muss jetzt doch ein Semester langer studiert werden, da der
Professor keine Veranstaltungen anerkennt, die er nicht selbst gegeben
hat?

Seit Jahren werden Hochschulen, Studierende und Gesetzgeber mit
diesem Problem konfrontiert. Seit dem 01.10.2007 gibt es nun — nach-
dem schon mit der Einfihrung von ECTS und dem Bologna-Prozess die
Wichtigkeit der Thematik deutlich gemacht wurde — eine neue gesetz-
liche Regelung zur Anerkennung. Die Lissabon-Konvention, welche von
einer GroRzahl der Ziellander fir Auslandssemester ratifiziert wurde, gilt
zwischenstaatlich und ist nach der Ratifizierung in Bundesrecht iiberge-
gangen. Somit gelten die Regelungen nun fiir alle Hochschulen.
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Die Hochschulen missen die Standards ihrer Anerkennungsverfahren
deutlich verbessern. Besonders die Transparenz, Einheitlichkeit und
Verlasslichkeit der Verfahren und Kriterien zur Anerkennung und Bewer-
tung der Studienleistungen werden in den Mittelpunkt gertickt. Die heute
noch haufig anzutreffenden komplizierten und undurchsichtigen Kompe-
tenzen miissen bald der Vergangenheit angehéren. Klare Ansprech-
partner, kurze Wege und zeitnahe Entscheidungen missen nun der MaR-
stab sein. Eine Praxis, in der lediglich Giber das Schwarze Brett des
Prifungsamtes die Anerkennungsregelungen einer Fakultat zu finden
sind, darf im Sinne der Transparenz nicht mehr vorkommen.

Wenn all diese Kriterien erfiillt sind, so gibt es eine weitere neue inhalt-
liche Regelung fiir das Verfahren und die Zustandigkeit. So gilt ab jetzt
die Beweislastumkefir—falls die Heimathochschule bzw. die aner-
kennende Stelle die Leistung nicht anerkennen will, muss sie beweisen,
dass die an einer anderen Hochschule erbracht Leistung nicht gleich-
wertig ist. Dies ist eine deutliche Verbesserung gegeniiber der bisherigen
Praxis, in der die Studierenden fiir die Anerkennung ihrer Leistungen
kampfen mussten und bei einer Verwehrung der Anerkennung kaum
Handlungsmdglichkeiten bestanden. Wenn die Anerkennung versagt
wird, missen auerdem Mdglichkeiten zur spateren Anerkennung
aufgezeigt werden. Da es sich hier um ein Bundesgesetz handelt, kdnnen
die Studierenden im Ernstfall ebenfalls Rechtsmittel einlegen. Voraus-
setzungen fiir die Gleichwertigkeitspriifung sind in der Lissabon-
Konvention und ihren erganzenden Dokumenten naher geregelt. Kurz
umrissen steht die fachlich-inhaltliche Gleichwertigkeit im Mittelpunkt, es
sollen vergleichbare (nicht gleiche!) Lernergebnisse vorliegen. Ein
schematische Abgleich nach ECTS reicht nicht aus, eine abweichende
Kredit-Anzahl kann somit kein Grund fiir eine Verwehrung der
Anerkennung sein.

Die Hochschulen stehen in den nachsten Jahren vor der Aufgabe, die
Inhalte der Lissabon-Konvention tatsachlich umzusetzen. Die derzeitige
Praxis ist noch weit davon entfernt, die Anforderungen der Konvention
zu erfillen. Die Wege hin zur Anerkennung miissen transparent und
einheitlich gestaltet werden, Ansprechpartner mit entsprechender
Kompetenz miissen festgelegt werden. Die Sicherstellung einer guten,
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verlasslichen und umfassenden Beratung gehdrt ebenso zu der To-Do-
Liste wie die Einrichtung einer Beschwerdestelle fir die Studierenden.
SchlieRlich miissen die Lehrenden und Studierenden (iber die Neuerun-
gen informiert werden. Denn nur wenn alle Beteiligten die Regelungen
kennen und sie tatsachlich nutzen, kann die Anerkennungspraxis
verbessert werden!

Zusammenfassung Arbeitsgruppe C: Bedeutung der Lissabon-
Konvention fiir Hochschulen
Barbara Hellinge, Fachhochschule Trier

Aufgrund der Bedeutung der Lissabon-Konvention fiir das unmittelbare
Umsetzungserfordernis der Hochschulen erfolgt an dieser Stelle — neben
einer zusammenfassenden Diskussionsdarstellung — eine Zusammen-
fassung dessen, was ich aus den beiden Referaten von Imke Buf und Dr.
Birger Hendriks sowie aus deren sehr informativen Diskussionsbeitragen
als wesentliche Lernergebnisse mitgenommen habe.

1. Die Lissabon-Konvention®*

stellt unmittelbar bindendes Recht fiir die Anerkennung auslandischer
Qualifikationen im Hochschulbereich dar. Es bedarf also keinerlei Trans-
formationen in Landergesetzgebung oder Prifungsordnungen.

Letztendlich formuliert sie Standards fir Anerkennungsverfahren von
- Hochschulzugangen

- Studienperioden/Studienprogrammen/Teilprogrammen

- Abschliissen.

2 |n Deutschland: ,Gesetz zu dem Ubereinkommen vom 11. April 1997 iiber die
Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der europdischen Region”
vom 16. Mai 2007; Bundesgesetzesblatt Jahrgang 2007 Teil Il Nr. 15, ausgegeben zu
Bonn am 22. Mai 2007. s. www.bundesgesetzesblatt.de
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Ihre Hauptmerkmale bestanden fiir mich in

- einer Verpflichtung zur diskriminierungsfreien Anerkennung (Art. I11.1;
Abs. 2)

- einer Verpflichtung zur Qualitatssicherung (Art. 111.2)%:

- der Verpflichtung eines jeden Unterzeichnerstaates zur Zusammen-
stellung umfassender Informationen zwecks Bewertung von Hochschul-
einrichtungen und -programmen.

In Deutschland werden diese Informationen in der ZAB (Zentralstelle fir
auslandisches Bildungswesen) zusammengetragen und den Hochschulen
zur Verfligung gestellt.?®

Die Grundphilosophie der Lissabon-Konvention beruht auf der
Vorstellung von Studierenden als ,free-mover’, deren Anerkennung von
im Ausland erworbenen Qualifikationen der Normalfall ist: Nichtaner-
kennung oder Teil-Anerkennung ist also eine Abweichung vom Normal-
fall und muss erklart und sogar gerechtfertigt werden. Wahrend friher
die Studierenden die Gleichwertigkeit der von Ihnen erbrachten
Leistungen nachweisen mussten, ist es jetzt — bei Nicht- oder Teilan-
erkennung ihrer Leistungen — Pflicht der jeweiligen Hochschule, zu
beweisen, dass die zur Anerkennung beantragte Qualifikation/Leistung
nicht gleichwertig ist?’: , Die Beweislast, dass ein Antrag nicht die
entsprechenden Voraussetzungen erfillt, liegt bei der die Bewertung
durchfihrenden Stelle.”?® Es darf nur dann nicht anerkannt werden,
wenn es ,wesentliche Unterschiede’ (substantial differences)®
- in den Lernergebnissen und/oder
- in der Struktur von Lehrveranstaltungen oder Studienprogrammen gibt,
sowie bei
- groRRen Qualitatsunterschieden und

B Jede Vertragspartei stellt sicher, dass die Verfahren und Kriterien, diie bei der
Bewertung und Anerkennung von Qualifikationen angewendet werden,_durchschaubar,
einheitlich und zuverldssig sind.”

%5, Homepage der Kultusministerkonferenz http://www.kmk.org/zab.html sowie die
Datenbank anabin http://www.kmk.org/zab/datenbank-anabin.html

27 Ausfiihrliche Informationen dazu sowie weitere, die Lissabon-Konvention ausfiihrende
Dokumente finden sich auf der homepage des fzs:
http://www.fzs.de/themen/internationales/anerkennung_studienleistungen/index.html

28 Artikel 111.3 (5)

2 Artikel IV.1

- unterschiedlichen akademischen oder berufsrechtlichen Berechti-
gungen, zu denen ein Studienprogramm fiihrt>°

gibt. Sollten sich solche Unterschiede erweisen, ist vor einer Ablehnung
zu priifen, ob zumindest Teile der Qualifikation anerkannt oder durch
Nachholen von Teilleistungen ,anerkennbar” werden kénnen.

Jan Rathjen (HRK) fasste die gewiinschte Anerkennungspraxis mit den
Worten , Die Hochschulen sollten immer einen Weg suchen, ob es nicht
doch geht” zusammen.

2. Die Diskussion
In der bereits wahrend der Referate einsetzenden Diskussion wurden im
Wesentlichen die folgenden Problemfelder diskutiert:

- Die Anerkennungspraxis auslandischer Qualifikationen innerhalb der
deutschen Hochschulen

- Innerhalb ihres Referats identifizierte Imke BuR mehrere
unterschiedliche und z.T. sehr aufwendige Verfahren: Die Dokumente
,Learning agreements’ und ,Transscripts of records’ als Teile der
,Information Packages’ innerhalb der ERASMUS-Mobilitat; die Aner-
kennung durch Beauftragte der Fachbereiche fir die Anerkennung;
individuelle Anerkennungsverfahren durch jeweilige Fachprofessuren;
kombinierte Verfahren individueller Anerkennungen durch jeweilige
Fachprofessuren + Fachbereichs-Kommission oder Priifungsausschuss-
vorsitz; die generelle Anerkennung durch die International Offices. Die
Diskussionsbeitrage der Gruppenmitglieder bestatigten diese Praxis.

- Die Anerkennungspraxis zwischen deutschen Hochschulen von an
deutschen Hochschulen erworbenen Qualifikationen

- Anhand der Frage nach den Grenzen einer grofRziigigen Anerkennungs-
praxis aus Hochschulsicht diskutierten die Arbeitsgruppenmitglieder

30 Dokument des Europarats: ,Recommendation on Criteria and Procedures for the
Assessment of Foreign Qualifications (adopted by the Lisbon Recognition Convention
Committee at its second meeting, Ri'ga, 6 June 2001)"
http://www.coe.int/t/dg4/highereducation/recognition/Criteria%20and%20procedures

EN.asp
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- die Verantwortung deutscher Hochschullehrerinnen und Hochschul-
lehrerfiir ihre ,Prognose-Entscheidung’ bei der Anerkennung
auslandischer Qualifikationen sowie

- Spielrdume der Anerkennungspraxis z.B. fir Elite-Hochschulen, ,die nur
die jeweils besten Studierenden haben wollen”: ,eine elitare Position
ist mit der Lissabon-Konvention nicht vereinbar” (Dr. Birger Hendriks).

AbschlieRend wurden folgende Vorschldge fir eine systematische
Anerkennungspraxis und eine adaquate Umsetzung der Lissabon-
Konvention in den Hochschulen gemacht:

Die deutschen Hochschulen sollten die jeweiligen Anerkennungsprozesse
definieren, Zustandigkeiten regeln und Kriterien der Anerkennung darle-
gen; dies sollte durch die Schaffung einheitlicher Verfahren geschehen.
Solche Verfahren kénnen z.B. sein:

1. die Zuweisung der Anerkennungpraxis an die International Offices der
Hochschulen mit Ausformulierung von ,Learning agreements’
und/oder®" Transcripts of records’

2. die Schaffung hochschuleigener Satzungen.

3" Die Lissabon-Konvention nennt lediglich das Dokument des , Transcript of academic
records” in Artikel V.2 (b)

1. Bologna 1999 bis 2010 — Ergebnisse und Bilanz 109

1.4 Bericht Uber das erste europaische
Bildungsministertreffen in Bologna 1999
Wolf-Michael Catenhusen

ochschulrektorenkonfg

<timme der Hochschulen

Gerne will ich als Bologna-Augenzeuge, als Mitunterzeichner der Bologna-
Erklérung fiir den Bund im Juni 1999 im Riickblick Anmerkungen zum Start
des Bologna-Prozesses und seine Folgen nach 10 Jahren machen. Ich tue
dies besonders gern auf einer Tagung des vom Bund geférderten Bologna-
Zentrums der HRK. Denn mir war von Anfang an klar, dass die Universita-
ten in vielfacher Weise, auch durch professionelle Beratung, Unterstiitzung
auf ihrem Weg in die Bologna-Strukturen brauchen wiirden. 2004 stand
die Entscheidung des BMBF iber den Antrag der HRK auf Bundesforderung
fir das Projekt ,Kompetenzzentrum Bologna’ an. Es ging um eine bundes-
weite Unterstiitzung und Beratung der Hochschulen bei der Umsetzung der
Ziele von Bologna durch die HRK mit Mitteln des Bundes. Direkte politische
Einflussnahme des Bundes war und ist mit dieser Férderung nicht verbun-
den. Dennoch geriet die Frage einer Bundesfdrderung in die Wirbel des
Foderalismus-Reform-Kampfes. Ministerin Bulmahn und ich haben 2004
die Entscheidung fir eine Bundesfdrderung getroffen, in Kenntnis der
Ankiindigung des hessischen Ministerprasidenten Koch, wegen einer
Verfassungswidrigkeit einer solchen Bundesférderung Klage vor dem
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Bundesverfassungsgericht einzureichen. Leider wurde er dabei von der
CDU-Seite in der KMK nicht gebremst. Die 2005 eingereichte Verfassungs-
klage wurde nach der Bundestagswahl zuriickgezogen. Mittlerweile wird —
das erfillt mich heute mit Befriedigung — diese Bundesférderung breit
akzeptiert und wurde 2007 verlangert.

Nun zur Geschichte: Im Frithjahr 1999 traf die Bundesministerin fir
Bildung und Forschung, Edelgard Bulmahn, mit ihrem Parlamentarischen
Staatssekretér die Absprache, dass sie schwerpunktmaRig an den
Sitzungen des Forschungsministerrates der EU, u.a. zum Forschungs-
rahmenprogramm, teilnimmt. Meine Aufgabe wurde die Vertretung des
Bundes in den Sitzungen des Bildungsministerrates, zusammen mit der
Vertreterin der KMK, Ministerin Erdsiek-Rave. Daraus ergab sich auch
meine Teilnahme an der Bologna-Konferenz im Juni 1999 und an der
Nachfolgekonferenz 2001 in Prag.

Mir war durchaus klar, dass es in Bologna zu einem beispiellosen Vorgang
kommen wirde: Unter bewusster Umgehung der EU-Strukturen schickten
sich Bildungsminister in Absprache mit den Verbanden Europaischer
Universitaten an, gemeinsame Strukturen fir das Hochschulsystem im
groer gewordenen Europa vorzulegen. Von Anfang an wies die Perspekti-
ve von Bologna Uber den EU-Kernbereich hinaus, der Europarat ist die
raumliche Bezugsebene. Ungewdhnlich ist der Charakter einer Deklaration.
Sie stellt ,nur’ eine Selbstverpflichtung der national fiir Hochschulpolitik
verantwortlichen Unterzeichnerstaaten dar, ist aber kein Dokument mit
volkerrechtlicher Qualitat. Nach 10 Jahren kénnen wir die europaweit
starke Bindungswirkung der Bologna-Deklaration fur die Hochschulpolitik
aller teilnehmenden Staaten konstatieren. Bei meinem Eintritt in die
Leitung des BMBF im Oktober 1998 waren im Bildungsministerrat der EU
die notwendigen Absprachen zur Vorbereitung einer hochschulpolitischen
Erklarung gerade getroffen, Italien als Ausrichter der Konferenz bestatigt
worden. Die Konferenz der Abteilungsleiter Bildung der EU-Mitgliedstaaten
kiimmerte sich um den Text. Abteilungsleiter Friedrich war mit Informa-
tionen an die neue Leitung des BMBF (iber die Vorbereitung auf Bologna
zunachst durchaus zuriickhaltend. Sah er in Ministerin Bulmahn, in der
neuen Leitung einen potenziellen Storfaktor im Vorbereitungsprozess?
Véllig grundlos: Ich sah und sehe im Bologna-Prozess die groRe Chance,
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den in den 90er Jahren zogernd beginnenden neuen Uberlegungen und

Initiativen zur Hochschulreform Schubkraft zu verleihen. In den 90er Jahren

ging es um

- Konsequenzen aus den deutlicher Schwachen Deutschlands im interna-
tionalen Hochschulraum mit fehlender Attraktivitat fiir auslandische
Studierende

- Einbeziehung Deutschlands in die nach 1989/90 einsetzende Neu-
strukturierung der gesamteuropdischen Hochschullandschaft. Damals
schon bauten weltweit mehr als 75 % der nationalen Hochschulsysteme
auf dem System gestufter Studienabschliisse Bachelor/Master auf. Viele
osteuropaische Staaten Uberlegten eine Adaption von Hochschul-
strukturen der Vereinigten Staaten. Als Antwort bot sich das Konzept
europaweit kompatibler Strukturen der Hochschulausbildung an. Die
Bologna-Erklarung ist keine Kopie amerikanischer Strukturen!

- Ein erster Anlauf zur Studienreform war in den 70er Jahren gescheitert.
Auch in den 90er Jahren waren unsere Probleme klar, u.a. zu lange
Studienzeiten, unakzeptable Studienabbrecherquoten, unattraktive
Laufbahn des wissenschaftlichen Nachwuchses.

1997/98 erfolgten in Deutschland erste Schritte hin zu einer Offnung
unserer Hochschulen fiir gegliederte Studiengange. Erste Universitaten wie
Bochum gingen an den Start. 1998 begann ein Bund-Lander-Sonder-
programm fir gegliederte Studiengange unter Beteiligung von 26 Hoch-
schulen. Und 1998 wurde mit breiter Zustimmung vor der Bologna-
Konferenz eine Bachelor/Master-Experimentierklausel im HRG verankert,
unterstitzt durch Erklarungen von Wissenschaftsrat und Kultusminister-
konferenz. Fiir mich war das Engagement von HRK-Prasident Professor
Landfried fiir den Bologna-Prozess wichtig. Vor allem bestarkte mich der
1999 als Prasident der Confederation of European Union Rectors
Conferences amtierende Professor Erichsen in meiner Einschatzung der
strategischen Richtigkeit des Projektes der Bologna-Deklaration.

Nicht ideal fand ich die weitgehend 6ffentlich abgeschottete Vorbereitung
auf die Bologna-Konferenz. Ein breiter 6ffentlicher Kommunikationsprozess
in die Universitaten hinein, wie er fiir die Nachfolgekonferenz in Berlin
2003 erfolgte, war europaweit nicht Bestandteil der Vorbereitung auf
Bologna, die die neue Leitung des BMBF Anfang 1999 vorfand. Die
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Sorbonne-Erklarung der Hochschulminister von Frankreich, GroRbritannien
und Deutschland vom Sommer 1998 war ,Top Down' als Uberraschungs-
Coup organisiert worden. Hier hat man Chancen des Mitnehmens der
deutschen Hochschulen nicht ausgeschépft. Dies allein erklart aber nicht
die Erfahrung, dass die Perspektive einer deutschen Umsetzung der Bo-
logna-Strategie vielen Hochschullehrern erst Jahre spater aufging. Be-
merkenswert die Distanz, die Ignoranz vieler Hochschullehrer gegenuber
diesem Prozess. Viele rieben sich verdutzt die Augen, als die Botschaft von
Bologna in ihre Hochschule (iberkam.

Die Bologna-Erklarung war zwischen Bund und KMK im Konsens, das war
schon etwas Besonderes. Die Bologna-Erklarung sagt: ,Fiir einen Europa-
ischen Hochschulraum brauchen wir gemeinsame Grundstandards wie die
zweistufige Studienstruktur, wie Qualitatssicherung und eine groRziigige
Anerkennung von mitgebrachten Studienabschnitten und Studienab-
schliissen.” Es wurden Rahmenbedingungen fiir die Hochschulentwicklung
verabredet, die die europaweite Kompatibilitat der Studienanforderungen,
vergleichbare MaRstabe und Instrumente zur Qualitatssicherung und
Strukturen der Studienabschliisse herstellen/gewahrleisten sollten: Dabei
wurde kein Bachelor/Master-Modell in engerem Sinne vorgegeben. Die
Bologna-Erkldrung lasst bewusst Spielraum fiir nationale Konzepte der
Ausfiillung der Bologna-Erklarung. Deshalb fehlt im Dokument auch der
Begriff ,Harmonisierung’, den die Sorbonne-Erklarung noch enthalten
hatte.

Meine Vorfreude, am historischen Prozess der Bologna-Erklarung teil-
zunehmen, wurde aber schon im Vorfeld mit der Frage verknipft: Kriegen
wir durch den Bologna-Anschub wirklich eine strategische Verstandigung
der Akteure in Deutschland tber eine neue Phase der Hochschulreform mit
dem Schwerpunkt Studienreform hin? Denn notwendig war die schnelle
Verstandigung iiber hochschuliibergreifende und landeriibergreifende
Eckpunkte zur nationalen Konkretisierung der Bologna-Ziele.

Als Historiker mit Schwerpunkt Stadtgeschichte genoss ich am 15. Juni das
Eintreffen in der frisch restaurierten Altstadt von Bologna. Diskussions-
runden werteten einen Statusreport zum europaischen Hochschulraum aus.
Abends standen Absprachen zur letzten Verhandlungsrunde der Arbeits-
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ebene zum Text der Abschlusserklarung an. Am Dienstagmorgen machte
die Unterzeichnungszeremonie in einer alten Kirche in der Altstadt von
Bologna, die Beteiligung von Hochschulrektoren in Talaren auch visuell
deutlich, dass wir in der Bologna-Erklarung wieder an die transnationalen
Anfange der Universitat ankn(ipften, die im Mittelalter als europaisches
Modell entstand — anders als das Schulwesen.

Nach Bologna stiegen Bund, Hochschulen, Wissenschaftsorganisationen
und einige Landerminister aktiv in das Werben fiir das Einlassen auf
Bologna ein. Der Bund bemiihte sich auf den Folgekonferenzen als in der
Vertretung Deutschlands federfiihrende Instanz, die Reformkraft des
Bologna-Prozesses in den weiteren Beschliissen abzusichern. Die Lander
machten ansonsten bei der nationalen Umsetzung gegentiber dem Bund
dicht. Das begann bei der Etablierung eines Akkreditierungssystems.
Angebote der Bundesregierung zur finanziellen Unterstiitzung des
nationalen Bologna-Prozesses wurden briisk abgelehnt, zuletzt mein
Angebot an die KMK 2004, die Akkreditierungskosten, die den Hoch-
schulen entstehen, aus Bundesmitteln zu bezuschussen. Und die KMK
stellte, nicht zuletzt unter dem Druck der Landerfinanzminister, — die die
Umsetzung des Bolognaprozesses finanziell als Nullsummenspiel, ja sogar
als Chance zur Reduzierung der Hochschulfinanzierung sahen —2001/2003
eine falsche Weichenstellung durch ihren Beschluss: ,In einem System
gestufter Studiengange stellt der Bachelorabschluss als erster berufs-
qualifizierender Abschluss den Regelabschluss dar und fiihrt damit fir die
Mehrzahl der Studierenden zu einer ersten Berufseinmindung. Bei den
Zugangsvoraussetzungen fiir den Master muss daher der Charakter des
Masterabschlusses als westerer berufsqualifizierender Abschluss betont
werden”.

Damit wurden Vorgaben an Strukturen und Kapazitaten des deutschen
Hochschulsystems dahingehend gemacht, dass direkt (Ubergangsquote)
oder indirekt (Kapazitatsbegrenzungen, Numerus-Clausus, Verteilung der
Personalmittel) eventuelle Mehrkosten im Grundstudium durch eine
Reduzierung der Ausgaben/Kapazitaten im Master-Studiengang auf
deutlich unter 50 % aufgefangen werden sollten. Zur selben Zeit erwartete
man Gbrigens in den Niederlanden, dass 70 - 80 % der Studierenden einen
Master machen werden. Man verdrangte bewusst die zu erwartende
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Entwicklung, dass nicht zuletzt der Arbeitsmarkt Uber die Anteile von
Bachelor- und Master-Abschliissen wichtige Vorgaben entwickeln wird.
Man war kein Prophet, wenn man schon Anfang des Jahrzehntes davon
ausging, dass beispielsweise in der Chemie oder in der Ingenieursausbil-
dung nattrlich auch mittelfristig weit Gberwiegend mit Masterabschlissen
als vorrangigem Studienabschluss zu rechnen sein dirfte. Hier wird es in
den nachsten Jahren zu dramatischen Problem kommen, wenn die
Mehrzahl der dann 70-80 % eines Jahrgangs umfassenden Bachelor-
absolventen bei ihrem Anspruch auf Fortsetzung der akademischen Quali-
fizierung durch ein Masterstudium vor verschlossenen Tiren steht. Leider
wird auch das Hochschulsonderprogramm hier nicht wirksam, da es nur
neue Studienplatze fiir Studienanfanger nach dem Abitur schaffen soll.

Und man verdrangt bis heute, dass wir in unserem System der beruflichen
Ausbildung eine Reihe von Aushildungsgangen haben, die zum Teil heute
nur noch Abiturienten offen stehen. Andererseits zeigt das Beispiel der
Erzieher/innen-Ausbildung, dass in fast allen europaischen Landern diese
Ausbildung im Hochschulsystem vorgenommen wird. Deutschland hat
bislang den Begriff ,employability" in der Deklaration nicht zum strate-
gischen Uberdenken der im Deutschen Bildungssystem zentralen Schnitt-
stelle Hochschulsystem — Berufshildungssystem genutzt. Am Beispiel der
Erzieher wird deutlich, dass es eine Reihe von Berufsaushildungen gibt, die
sinnvollerweise — wie in vielen anderen Staaten — in den Bereich der
Hochschulausbildung zu (iberfiihren sind. Daraus lieBe sich ein neuer Typ
dualer Bacheloraushildung entwickeln, in dem ,employability” weiter
konkretisiert werden kann.

Im Ubrigen kann man aus dem Bologna-Prozess auch fiir die Bund-Lander-
Zusammenarbeit in der Hochschul- und Bildungspolitik in Deutschland
lernen. Die EU hat hier — anders als der Bund — keine Kompetenzen.
Beschliisse kdnnen nur einstimmig im Bildungsministerrat getroffen
werden. Dennoch ist es lange, europaweit begrifite Praxis, — wenn man
mal von ein paar Attacken deutscher Bundeslander absieht — dass im
Rahmen der ,Offenen Koordinierung’ die EU mit dem Bildungsministerrat
abgestimmte Programme zur Unterstiitzung des Bologna-Prozesses in den
EU-Mitgliedsstaaten mit einem Schwerpunkt der Zusammenarbeit zwischen
den Mitgliedstaaten auflegt.
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Ich bin sicher, die Bologna-Konferenz mit ihrer Erklarung zum Europa-
ischen Hochschulraum hat historische Bedeutung fiir das Zusammen-
wachsen Europas. Sie hat heute schon weltweite Ausstrahlung. Ich habe
nach 1999 meine Arbeit im Bildungsministerrat der EU bis 2005 fortgesetzt
und eine Vielzahl von bilateralen Kontakten genutzt, um mich tber die
Bologna-Praxis in anderen Teilnehmerstaaten zu informieren: Niederlande,
Osterreich, Norwegen, Ukraine, GroRbritannien, Schweiz. 10 Jahre nach
Bologna sollten wir auch in Deutschland eine auf Evaluation gestiitzte
Zwischenbilanz ziehen und bald in Zusammenarbeit aller hochschul-
politischen Akteure fiir das nachste Jahrzehnt eine Anpassung und
Optimierung unserer Umsetzung der Ziele von Bologna vornehmen. Das
wird nicht zum Nulltarif zu haben sein.
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2.1 Learning from Europe?! — The future of
the Bologna Process after 2010

Nina Gustafsson Aberg, Uppsala University

This contribution to the Jahrestagung des Bologna-Zentrums der HRK
focused on the future of the Bologna Process after 2010 and also aimed at
shedding some light on the matter of learning, or even policy spread,
among the countries being part of what is to become the ‘European Higher
Education Area’ (EHEA).

The main messages of this contribution are that there is further need for
work on the social dimension, lifelong learning and the three-cycle system
agreed on in the Bologna Process and that much of the work still needed
must be carried out on the national level, however with inspiration and in
cooperation across country borders. At the same time, on the European
level, there is a need to balance the urge to include new aims into the
Bologna Process, with the need for continued focus on older priorities that
are still not fulfilled. Furthermore, actors at the European level need to
carefully consider whether to work on new matters, such as rankings of
higher education institutions, which contradict ideas and instruments
agreed on earlier in the Bologna Process.

As a starting point, it is important to remember and keep in mind that the
Bologna Process is a voluntary, non-European Union process in which the
central actors in higher education have been part of the work almost from
the beginning. Even if only the institutional leaders and rectors were
Invited'to participate, and students, and even more so academic and other
staff in higher education, had to fight rather strongly to become respected
partners in the Bologna Process, the importance of these actors has now
been recognised as important and positive. This feature makes the Bologna
Process very special and in some countries very unique and also clearly sets
it apart from how higher education policy is formulated by actors such as
the European Union or the OECD.

The Bologna Process aims at creating an EHEA, in which higher education
is of high quality, accessible for all no matter their social or economic
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background, where students and staff are mobile and where it is possible
to move between education types and systems, but also to move in and
out of education during life.

The work remaining to achieve these Bologna Process aims need to be
discussed on two levels. The first one is the European level, where
politicians, civil servants, NGOs and other actors are trying to drive forward
changes they see as important. The second level is the national/regional/
institutional level, where institutional leaders, staff and students have to
deal with the realities of the political aims. These two levels seem to move
not always at the same speed, or even always exist in the same reality. The
future of the Bologna Process at the national levels appears different than
the future on the European level, which, naturally, leads to problems that
will be discussed further below.

National level

On the national level, the main issues that need further work and that in
some sense constitute the ‘heart and soul’ of the Bologna Process, are the
social dimension, lifelong learning and the three-cycle system.

The aim of the Social dimension is that the student body entering,
participating in and graduating from higher education should reflect the
social make up of our societies.

During the first day of this conference it was clearly stated that there is a
need to work on the social dimension, at the same time this matter was
presented as a new feature of the Bologna Process, which is not at all the
case. The social dimension has been an explicit part of the Process since
Prague, 2001. There, Ministers stated that the social dimension is crucial
and asked the Bologna Follow-up Group (BFUG) to work on the matter. In
Berlin, 2003, Ministers reaffirmed “the importance of the social dimension
of the Bologna Process. The need to increase competitiveness must be
balanced with the objective of improving the social characteristics of the
European Higher Education Area, aiming at strengthening social cohesion
and reducing social and gender inequalities both at national and at
European level.” Proper study conditions were also pointed out as
important to work on.
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In Bergen, in 2005, Ministers again stressed the need for making it
possible for all students to study, no matter their background, and also
underlined that proper study conditions are to be put in place. The
Communiqué contains a section which starts: “The social dimension of the
Bologna Process is a constituent part of the EHEA and a necessary
condition for the attractiveness and competitiveness of the EHEA”.

In London, 2007, Ministers again made this clear and asked the BFUG to
produce national action plans for the social dimension to be presented in
Leuven/Louvain-la-Neuve in 2009.

Despite these repeated affirmations of the importance of the social
dimension, this is an area of work in which limited follow-up takes place.
Furthermore, there are very different patterns of development and work in
different Bologna Process countries and it is uncertain how much the social
dimension is really associated with the Bologna Process and worked with
in the same intensive manner as for example quality assurance. When
studying the so-called national action plans for the social dimension,
coordinated action at the national level is absent, and most work seems to
be of the type ‘information campaign’ or ‘recommendations’. Furthermore,
few countries seem prepared to undertake drastic changes of their systems
and to really look at good examples from other countries. This is so,
despite the fact that the social dimension is an area in which a real
possibility to learn from each other exists. Of course countries can not copy
systems from others, but there are vast possibilities to get inspiration and
study how, for example, student financing systems have been built up
around Europe, how housing for students is provided and how disabled
students are supported — the list of examples can be made long.

Another area where the trend of rather limited action also is the case is the
matter of lifelong learning. While the European University Association
(EUA) has taken an initiative to write a charter on lifelong learning, and
there exists a discussion about recognition of prior learning as a way
forward in this area, very few of the known practices are being used in
most countries. One good example of learning in this area that could push
work forward was provided by one of the workshops held on the first day
of this conference. It was a concrete discussion tackling the very real
problems that exist in the area of lifelong learning.
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The third area of crucial importance is the three-cycle system — this is of
course a core matter in the Bologna Process and one that has attracted
large amount of attention in all countries. There are also some real
changes happening in this area. However, this is also an area in which
there is a real risk that the present action stops, with only a partially
implemented system as a result.

As can be seen from the Eurydice report that was presented at the
Ministerial meeting in Leuven/Louvain-la-Neuve, the two-cycle system is
somewhat in place all around Europe. From the report it is possible to
detect that countries have given their degrees slightly different amounts of
credits, however they all lay within a certain credit-span.

What the report, however, does not reveal, is to which extent the old
system is still in place. In many countries, the situation is such that the old
system still exists more or less in parallel with new degrees. In almost all
countries, long one-cycle programmes still exist in all or some of the areas
medicine, law, veterinary science, teacher education and a few others.

However, these differences in structure might not be such a great problem.
Firstly, the discussion about if a bachelor degree should be 180, 210 or
240 ECTS credits long is superfluous. If a programme is properly designed,
along the ideas of the Bologna Process, and is not an old programme just
cut in half or, perhaps even worse, a long programme squeezed into three
years instead of six or seven, the matter of length will solve itself, when the
discussion about elements needed in the programme for graduates to
reach the foreseen skills and competences has been held.

What is important, however, is that programmes all over Europe, in a/
subject areas are made up of learning outcomes that define skills,
competences and knowledge that a graduate should possess, and that
these learning outcomes are connected to the workload that is assessed to
be needed to reach a certain learning outcome. The learning outcomes
must, in turn, be connected to a national qualifications framework. In this
area, Germany needs to work more to catch up with large parts of Europe.
Recently, | was presented with a so called ‘Modulhandbuch’ where
‘Semesterwochenstunden’ were still used, and met students who did not
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know how, how many or if at all they get credits for their work.
Furthermore, when being in Germany | constantly hear discussions about
‘Regelstudienzeit’ being measured in semesters and not in credits. This all
indicates that the road is still rather long at many higher education
institutions before the use of learning outcomes and workload making up
credits, has really become common practice in Germany.

A proper use of credits could help to overcome some of the inflexibilities
that are present in the German system today. Credits can, when they are
properly constructed — that means consists of learning outcomes — also
simplify recognition and mobility. Credits can also be used to obtain a
system in which students much more freely can steer their own progress
through a programme. However, Europe is obsessed with asking exactly
how long a bachelor or master programme is in another country. Rather
than being obsessed by this, actors should look at the level the learning
outcomes are at in the national or European qualifications frameworks and
the workload expected for those outcomes to be reached.

European level

At the European level, however, the developments and challenges are a bit
different. Even if Ministers and civil servants are presented with an
overview of the present situation, where most of the action lines agreed on
in the process show progress, there are a number of areas where work is
still needed. Despite this, a feeling is spreading within the Bologna Follow-
up Group that there is a need for new visions and new actions to keep the
interest of politicians alive. On the first day of this conference, EUA stated
that the Communiqué is good since it does not add new actions and
Ministers showed that they are still committed to the Bologna Process. This
is partly correct, however, we stand before an increasing risk of Ministers
loosing interest in the present work and wanting to add new aims to the
Process. Such a development would have a severe impact on how the work
at the national level can function.

At the ministerial meeting in Leuven/Louvain-la-Neuve, this ambivalent
situation resulted in a very long list of matters to work with. This list
reflects the fact that some Ministers, and the academic community, are
aware that much work remains to be done, while at the same time actors
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are increasingly worrying that interest and energy dedicated to this work is
decreasing.

The headings in the Communiqué reflect a number of matters that
Ministers want to work on, a number of these have been listed already
earlier. These are, for example, mobility, qualifications frameworks, quality
assurance, the social dimension and recognition. Much of the work that is
still needed should be done on the national or regional level and national
actors need to take more initiatives to make this happen. Here HRK, but
also GEW, are good German examples of national actors taking initiative.

Among the priorities in the new Communiqué are, however, also a number
of matters that so far have not been included in the Bologna Process.
These are the issues of funding, the so-called ‘transparency tool” and the
promise to work with experts from other policy areas regarding matters
such as immigration rules and employment. On the one hand, this
development is to be expected. Funding of higher education is a pressing
issue that needs to be developed, and it is also crucial to liaise with experts
from other policy areas in order to move work forward in some of the most
central action lines, such as mobility and the social dimension.

On the other hand, the matter of funding has, up to now, been deliberately
avoided in the Process. The debate about funding has, of course, been
going on anyway, outside of the Bologna Process frame in all countries as
well as on the international level. By not addressing it in the Bologna
Process, however, it has been possible for students, staff, institutional
leaders and the ministries of education to sit down together and talk about
other matters that are important for education, without getting caught in a
fight about how to fund it. This strategy can be classified as naive, but it
has given the actors in the Bologna Process an excellent opportunity to
constructively work together.

The way in which the question of funding will be handled in the future will
be of major importance for the Bologna Process. In the Communiqué it is
stated that public funding remains the main priority, at the same time it
says that greater attention should be paid to seeking new and diversified
sources of funding. Student and staff representatives will not be able to
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continue to work with the Process if it, after 10 years of avoiding it, will
open the door to student tuition fees. Student protests in Germany against
fees are not unique and isolated, but represent a widespread opinion on
tuition fees among the European student body.

The "transparency tool’ is another such non-Bologna type of question that
has managed to sneak its way into the Process. What is now being
discussed is the matter of rankings and typologies for higher education.
The use of rankings is highly controversial, the proposal that public
authorities should get involved in the business of rankings and that public
money should be spent on this, is also highly controversial, especially in
times of financial crisis. Instead of looking into how to develop new
rankings, actors should focus on how to develop quality assurance,
diploma supplement, national qualifications frameworks and so on, in such
ways that the systems become easy to compare and understand. To include
a discussion on rankings within the frame of the Bologna Process is a
mistake, and can jeopardise the smooth functioning of the cooperation,
which is crucial for the general development of European higher education.

The fact that the matter has, despite strong resistance from several actors
—including all the actors representing the academic community in the
Bologna Follow-up Group — and several countries, made it into the
Communiqué could signal that we are moving into a new phase or working
dynamic of the Bologna Process on the European level. Instead of being a
highly consensual process in which most actors are recognised and
listened to, the process risks becoming an arena similar to that of the
OECD, or the EU, where weaker governments or non-governmental actors
are being ignored to a large extent. This can have a long-term impact on
how strong the Bologna Process can be, also in its core reform areas, in
the future.

The additions to the list of matters that should be discussed within the
Bologna Process are small, but very significant. They symbolise areas
where actors have profoundly different opinions, and where a compromise
will be very hard to find.

Furthermore, these additions of areas to work with, risk drawing focus
away from matters that still have not been resolved. If the actors on the
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European level move forward and add new ideas to the list of the Bologna
Process, there is a risk of ending up with two things; firstly, the Bologna
Process becomes not a reform of higher education, but the all-inclusive
pick-and-chose policy arena for European debate on all higher education
topics, secondly, it might have the result that the good work that is
ongoing on the national level is lost out of sight, because it is getting old
and less exciting, consequently good and needed reforms end up only half-
done.

However, if actors are strong and intelligent in their way to act on the
European level, there could also be a chance of really finding a good way
to finance higher education and research, which is not based on student
fees and to which all can agree, and to prove to the actors pushing for
rankings of higher education institutions that this is dubious and shady
matters, in which the state should absolutely not get involved and which
should under no circumstances be used as a ground on which research or
education is funded. If this happens, staff and students ‘on the ground’
might be given the support and attention needed to really turn the holistic
Bologna package into good and functional practice.
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2.2 Arbeitsgruppen
2.2.1 Arbeitsgruppe D: Vielfalt als Potenzial fiir Hochschulen

Vortrag: Vielfalt fordern — Diversity Management als
Zukunftsaufgabe von Hochschulen
Professor Dr. Ute Klammer, Universitat Duisburg-Essen

Diversity Management als Zukunftsaufgabe deutscher Hochschulen
Hochschulen in Deutschland zeichnen sich bis heute durch eine Tendenz
zur Monokulturalitat aus: Der Weg zum Studium und zu einem erfolg-
reichen Studienabschluss steht im deutschen Bildungssystem vor allem
deutschstammigen Jugendlichen aus bildungsnahen, begterten Haus-
halten offen, die eine Hochschulzugangsberechtigung erworben haben.
Standardisierte wissenschaftliche Karrierewege begiinstigen die Rekrutie-
rung eines bestimmten Typs von (meist mannlichen) Wissenschaftlern und
tragen ihrerseits zum selektiven Charakter der universitaren Lehre und
Forschung bei. Inzwischen ist jedoch offensichtlich, dass sich deutsche
Hochschulen zukiinftig starker fiir neue Zielgruppen 6ffnen miissen:
Angesichts einer ,bunter’ gewordenen Gesellschaft wie auch der zu-
nehmenden internationalen Verflechtung von Universitaten gilt es, die
Heterogenitat der Studierenden wie auch der Beschaftigten starker in den
Blick zu nehmen und adaquat zu berticksichtigen. Ebenso stellt sich vor
dem Hintergrund der Alterung der (Erwerbs-) Gesellschaft und des Wandels
der Arbeitswelt die Aufgabe, neue Studierendengruppen zu rekrutieren.
Durch die Entwicklung von Angeboten der wissenschaftlichen Weiter-
bildung — auch parallel zur Berufstatigkeit — konnen Hochschulen die
Maglichkeiten einer breiteren Partizipation an universitarer Bildung
verbessern und einen Beitrag zu den gestiegenen Anforderungen an das
lebenslange Lernen leisten, einer zentralen Saule der Europaischen
Beschaftigungsstrategie. Wie sich bereits an Hochschulen in den europa-
ischen Nachbarlandern zeigt, kann ein neuer, bewusster und wert-
schatzender Umgang mit Diversitat, der diese als Potenzial begreift, als
Kernaufgabe der kiinftigen Hochschulentwicklung gesehen werden — nicht
nur im Hinblick auf das gesellschaftliche Ziel einer Verbesserung der
Chancengerechtigkeit im Bildungssystem, sondern auch als Qualitats-
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merkmal einer Universitat im Hochschulwettbewerb und damit als Beitrag
zur Exzellenz (s. Abb. 1).
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Abb. 1: Argumente fiir DiM an Hochschulen

Verpflichtung und Chance: Die Universitat Duisburg-Essen als
Vorreiterin im Feld des Diversity Managements

Als Universitat des Ruhrgebiets mit starker regionaler Verankerung, deren
Studierende zu einem (berdurchschnittlichen Anteil aus der Region
kommen, verzeichnet die Universitat Duisburg-Essen (UDE) den vorliegen-
den Daten zufolge einen im Vergleich zu anderen Universitaten héheren
Anteil von Studierenden mit Zuwanderungshintergrund sowie aus 6ko-
nomisch schlecht gestellten und/oder bildungsfernen Schichten. Einige
Zahlen illustrieren den hohen Anteil nicht-deutschstammiger Studierender:
So befanden sich im Januar 2009 unter den rund 31.000 eingeschriebenen
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Studierenden 3.565 (11,5 %) Studierende mit einer auslandischen Hoch-
schulzugangsberechtigung und fast 5.000 (16 %) Studierende mit aus-

landischer Staatsangehérigkeit, darunter fast 1.100 Studierende mit tiir-
kischer und rund 770 Studierende mit chinesischer Staatsangehdrigkeit.

Obgleich die Zahlen nur einen Teil der Studierenden mit Zuwanderungs-
hintergrund erfassen (iiber deren gesamte Gruppe bisher deutschlandweit
keine verlasslichen Daten vorliegen), liegt die UDE beziiglich der Anzahl
der auslandischen Studienabsolvent/innen hiermit bundesweit auf Platz
drei. Ebenso ist der Anteil der Studierenden, der neben dem Studium
erwerbstatig ist bzw. sein muss, dberdurchschnittlich hoch. Als Region mit
starkem Strukturwandel ist das Ruhrgebiet zudem in besonderem MaRe auf
Maglichkeiten zur Um- und Weiterbildung der Wohnbevélkerung ange-
wiesen. In vielen Punkten kann die Struktur der Region wie auch der
Studierendenpopulation an der UDE als Vorwegnahme der zukiinftigen
Situation in anderen Regionen und an anderen deutschen Hochschulen
angesehen werden; sie hat damit Laborcharakter.

Die UDE ist sich dieser Verantwortung bewusst und betrachtet die Hetero-
genitat ihrer Mitglieder als Verpflichtung und Chance. Mit der Einrichtung
eines Prorektorats fir Diversity Management (DiM) im Oktober 2008 — des
ersten DiM-Prorektorats an einer deutschen Hochschule — ist diesem
Selbstverstandnis Rechnung getragen worden. Die Ansiedlung des Arbeits-
feldes , Diversity Management’ in der Hochschulleitung bietet der UDE die
Maglichkeit, sich in den kommenden Jahren in einem Zukunftsfeld zu
profilieren und eine Vorreiterrolle in der deutschen Hochschullandschaft
einzunehmen. Um diese Orientierung auch nach aufRen zu dokumentieren,
hat die Universitat Duisburg-Essen als eine der ersten deutschen Hoch-
schulen Anfang 2009 die so genannte ,Charta der Vielfalt" unterzeichnet.3?
Das Anliegen, Vielfalt durch MaRRnahmen des DiM zu férdern, kommt
inzwischen in den Uberarbeiteten Leitlinien der UDE sowie in dem im Mai

% Die Ende 2006 von der Bundesregierung initiierte, unter Schirmherrschaft von
Bundeskanzlerin Angela Merkel stehende ,Charta der Vielfalt” ist ein grundlegendes
Bekenntnis zu Fairness und Wertschatzung von Menschen in Unternehmen. Durch die
Unterzeichnung verpflichten sich Unternehmen dazu, ein Arbeitsumfeld zu schaffen, das
frei von Vorurteilen und Ausgrenzung ist. Ziel ist es, eine offene Unternehmenskultur zu
etablieren, die auf Einbeziehung unterschiedlicher Talente der Mitglieder beruht und zum
Nutzen aller Beteiligten beitragen kann.
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2009 verabschiedeten ,Hochschulentwicklungsplan 2009 — 2014 zum
Ausdruck®, auf den sich die folgenden Ausfiihrungen beziehen.

Vielfalt fordern — Zentrale Handlungsfelder

Im Rahmen des Prorektorats Diversity Management sollen zukiinftig die
vielfaltigen, bereits existierenden einschldgigen Aktivitaten an der UDE
gebiindelt, in ein (ibergreifendes Konzept des Diversity Managements
eingebettet und besser nach auen sichtbar gemacht werden (s. Abb. 2).
Um das Arbeitsfeld DiM als Anliegen und Charakteristikum der UDE besser
nach auRen zu kommunizieren, werden bereits laufende und geplante
einschlagige Aktivitaten aufbereitet um im Rahmen eines in der Entwick-
lung befindlichen PR-Konzepts iiber die Website der UDE (DiM-Portal) und
andere Kommunikationswege in die Offentlichkeit transportiert zu werden.

1. Die Basis: Empirische Bestandsaufnahme und Entwicklung eines DiM-
Monitoring

2. Das Commitment festschreiben: Beriicksichtigung von DiM in den
Leitlinien der Universitat, in der Hochschulentwicklungsplanung und in den
ZLV mit den Fachbereichen

3. ,community outreach’: Zugangschancen fiir Jugendliche mit
Migrationshintergrund und aus bildungsfernen Schichten verbessern

4. Im Fokus: Verbesserung der Studienbedingungen fiir unterschiedliche
Gruppen von Studierenden

5. Organisationsentwicklung: Diversity-gerechte Personalentwicklung und
Sensibilisierung von Beschaftigten, v.a. Lehrenden, fiir Diversitat

6. Gleichstellung als integraler Bestandteil des DiM; MaRnahmen zur
Verbesserung von Familienfreundlichkeit und Work-Life-Balance

7. ,widening participation’: Neue Zugangswege zur Universitat fir beruflich
Qualifizierte, wissenschaftliche Weiterbildung und lebenslanges Lernen

8. DiM kommunizieren: Offentlichkeitsarbeit zu DiM, Web-Auftritt (DiM-
Portal)

9. Verbiindete gewinnen: Fundraising und Alumni-Arbeit gezielt fir DiM
nutzen

10. Wissenschaftliche Fundierung: Forschung zu Diversity-Themen

Abb. 2: Wichtige Bausteine und aktuelle Vorhaben des DiM an der UDE
(Auswahl!)

* Downloadbar unter: http://www.uni-
due.de/imperia/md/content/webredaktion/2009/hochschulentwicklungsplan_2009-14.pdf.
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Im Mittelpunkt der Aktivitdten stehen (zundchst) die Studierenden der
Hochschule. Da weder iiber die objektive Struktur und Heterogenitat der
Studierendenschaft, noch Gber ihre subjektive Wahrnehmung der Studien-
bedingungen bisher ausreichend Informationen vorliegen und der
Erfassung auf der Basis von Pflichtangaben in Deutschland enge daten-
schutzrechtliche Grenzen gesetzt sind, ist im Frihsommer 2009 eine
umfangreiche Studierenden-Vollerhebung auf freiwilliger Basis durch-
gefiihrt worden, die bei einem beachtlichen Riicklauf von rund 20% fiir die
nahere Zukunft die ndtige Datenbasisfiir die Entwicklung spezifischer DiM-
Angebote und Maknahmen fiir unterschiedliche Studierendengruppen
liefert. Auf der Basis dieser Erhebung und der sekunddranalytischen Aus-
wertung bereits vorliegender Teilerhebungen (z.B. zu Studienverlaufen und
—abbriichen) wird ein Indikatorensystem entwickelt, das zukiinftig als
Grundlage fiir ein periodisches DiM-Monitoring verwendet werden kann.
So kdnnen Fortschritte im Feld des Diversity Managements iiberpriift und
dokumentiert werden.

Ein besonderes Augenmerk bei der Entwicklung neuer MaBnahmen im
Rahmen des Prorektorats DiM qilt der /nfegration weiterer Bevilkerungs-
kreise bzw. neuer Zielgruppen in die Universitat(widening participation’).
Dies setzt iiber die Universitat hinausgehende Initiativen voraus
(,community outreach’). In Kooperation mit Schulen, Férderern sowie
engagierten Studierenden und Burgerinnen und Biirgern sollen begabte
Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund und/oder aus bildungsfernen
Elternhausern identifiziert und in ihrer schulischen Entwicklung sowie bei
einem spateren Studium ideell und materiell unterstitzt werden. Bei der
ideellen Forderung der in das Programm aufgenommenen Jugendlichen
kann die UDE an bestehende Programme und Erfahrungen (Férderunter-
richt fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, Férderung
des gesellschaftlichen Engagements von Studierenden durch Uni-Aktiv,
Mentorenprogramme des ZfH etc.) ankniipfen. Stipendien sollen den
geforderten Jugendlichen die Finanzierung eines Studiums an der UDE
erleichtern. Das geplante Forderprogramm verfolgt das Ziel, die Bildungs-
chancen benachteiligter Jugendlicher zu verbessern und die Bildungs-
potenziale der Region besser zur Entfaltung zu bringen. Mit der geplanten
Zweistufigkeit (Schule — Studium), die iber bisher bestehende Programme
anderer Institutionen (z.B. Start-Stiftung, Robert Bosch-Stiftung, Roland-
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Berger-Stiftung) hinausgeht, wird eine Liicke geschlossen und ein Grund-
stein flir eine Forderkette in der Bildungsbiografie gelegt, deren spatere
Ausweitung durch andere Akteure denkbar ist. Uber das geplante Forder-
programm hinaus soll eine (noch) bessere Aufbereitung der Informationen
zu den unterschiedlichen Studienméglichkeiten und Unterstiitzungs-
angeboten die Transparenz in der Ubergangsphase zwischen Schule/
Berufswelt und Studium verbessern. Die Prasentation von erfolgreichen
Beispielen (Alumni) kann dazu beitragen, den Zugang zur Universitat
niedrigschwelliger zu gestalten.

Zur Berdcksichtigung unterschiedlicher Ausgangsbedingungen und
Lernbedarfe verschiedener Studierendengruppen an der UDE werden
spezielle Lehrangebote, z.B. Briicken- und Sprachkurse, ausgebaut. Eine
besondere Bedeutung kommt dabei der Eingangsphase der Bachelor-
studiengange zu, in der die Grundlagen fiir die Studierfahigkeit gelegt
werden. Ein organisatorischer Rahmen fiir entsprechende Angebote ist
durch das ,Institut fiir optionale Studien’ (10S) bereits gegeben. Zur
Verbesserung der Erfolgschancen im Studium und des Studienverlaufs
werden die Fachbereiche gegenwartig in der Entwicklung von an den
fachbereichspezifischen Bedingungen orientierten, flachendeckenden
Mentoringprogrammen unterstitzt. Entsprechende Vorhaben sind bereits
in den Ziel- und Leistungsvereinbarungen zu Beginn des Jahres 2009 mit
den Fachbereichen vereinbart worden. Der Ausbau von Teilzeitstudien-
gangen — ebenfalls orientiert an den Bedarfen und den Mdglichkeiten
einzelner Fachbereiche — wird im Hinblick auf die Situation und die Mé6g-
lichkeiten von Studierenden mit Fiirsorgeaufgaben und/oder paralleler
Berufstatigkeit angestrebt und durch das Rektorat unterstiitzt. Hier besteht
eine enge Kooperation des Prorektorats DiM mit dem Prorektorat ,Studium
und Lehre'. Weitere Angebote sind zur Forderung besonders begabter
Bachelor und Masterstudierender zu entwickeln sowie im Hinblick auf die
bessere Integration von Studierenden aus dem Ausland. Gleichzeitig
besteht das Ziel, die bisher nur geringe Auslandsmobilitat der inlandischen
Studierenden der UDE — inshesondere der inlandischen Studierenden aus
weniger einkommens- und bildungsstarken Haushalten — zu verbessern.

Auch in der Phase des Promovierens als ,third cycle’ der Universitats-
ausbildung im Sinne des Bologna-Prozesses gilt es, die Heterogenitat der

Promovierenden zu berticksichtigen. So kénnen sich die Voraussetzungen
und Bedarfe von Promovierenden, die direkt im Anschluss an ein
Bachelor/Masterprogramm eine Dissertation beginnen, von solchen
unterscheiden, die spater berufsbegleitend promovieren; Promovendinnen
und Promovenden mit einem auslandischen Studienabschluss miissen u.U.
in besonderer Weise mit dem deutschen Universitatssystem vertraut
gemacht werden, Studierende, die einen praxisnahen Fachhochschul-
Masterstudiengang durchlaufen haben, evtl. als Vorbereitung fir die
Promotion bestimmte theoretische oder methodische Studien absolvieren.
Im Rahmen der durch das Rektorat unterstiitzten Entwicklung strukturierter
Promotionsprogramme und eines Angebots fachiibergreifender, auf die
besonderen Bediirfnisse von Promovierenden zugeschnittener Einzelver-
anstaltungen im Rahmen des im Aufbau befindlichen ,Promovierenden-
forums’ (ProFoR), kann den unterschiedlichen Bedarfen unterschiedlicher
Promovierendengruppen zukiinftig noch besser Rechnung getragen
werden. Betreuungsvereinbarungen zwischen Betreuerin und Betreuer und
Promovendin und Promovend konnen gezielt zur Ermittlung und Fest-
schreibung des individuell in der Promotionsphase zu absolvierenden
Programms genutzt werden.

Schulungsangebote fiir Lehrende sollen den bewussteren und informier-
teren Umgang mit Heterogenitdt in Lehre und Forschung férdern. Dies
betrifft z.B. Mdglichkeiten und Methoden im Hinblick auf einen adaquaten
Umgang mit Studierenden mit unterschiedlichem kulturellem und sprach-
lichem Hintergrund, aber auch Strategien zur optimalen Férderung unter-
schiedlich leistungsstarker Studierender. SchlieRlich gilt es die Gender-
perspektive in Studium und Lehre, insbesondere bei der Studiengangs-
entwicklung sowie in der Forschung, angemessen zur beriicksichtigen.
Neuberufenen bzw. neu eingestellten Kolleginnen mit Lehraufgaben soll
der Besuch einschlagiger Veranstaltungen, die sie mit den Zielen der UDE
im Feld des DiM vertraut machen, zukiinftig nahe gelegt werden (,welcome
package’). Im Bereich der Forschung kann die UDE, so z.B. im Rahmen des
Profilschwerpunkts ,Empirische Bildungsforschung’, eigene Beitrage zur
Erforschung von Heterogenitat in Bildung und Erziehung (bzw. in
Bildungsinstitutionen) leisten.
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Einen weiteren praktischen Schwerpunkt im Bereich des DiM werden
MalSnahmen zur Vereinbarkeit von Familie und Studium bzw. Berufund
damit die weitere Verbesserung der Familienfreundlichkeit der UDE
darstellen. Im Bereich der Kinderbetreuung wurden in den letzten Jahren
bereits — getrennt voneinander — die Angebote fir studierende Eltern und
Beschaftigte der UDE mit Kindern ausgebaut. So konnte am Campus
Duisburg im Dezember 2008 eine neue Tagespflegeeinrichtung fiir 10 - 15
Kleinkinder von UDE-Mitarbeiterinnen und -Mitarbeitern ihren Betrieb
aufnehmen; die Einrichtung eines vergleichbaren Angebots in Essen ist
geplant. Ein weiterer, bedarfsgerechter Ausbau der Kinderbetreuung und
die Entwicklung eines Gesamtkonzepts fir die Familienfreundlichkeit der
UDE im Rahmen einer Beteiligung an dem ,Audit familiengerechte Hoch-
schule’ wird angestrebt bzw. gegenwartig vorbereitet. Hierzu sind zahl-
reiche magliche MaRnahmen von familienfreundlichen Arbeits-, Seminar-
und Priifungszeiten Uber Eltern-Kind-Zimmer, kindergerechtem Essen in der
Mensa etc. auf ihre Praktikabilitat und die Mdglichkeiten einer Einfiihrung
hin zu prifen. Dabei sind auch die besonderen Bedarfe von Studierenden
und Beschaftigten der UDE, die Angehdrige pflegen, in den Blick zu
nehmen.

Im Feld der Gleichstellung der Geschiechtersoll der erfolgreiche Weg der
vergangenen Jahre, der u.a. durch die Zuerkennung des ,Total-E-Quality’-
Pradikats im Jahr 2007 anerkannt worden ist, weiterverfolgt werden.
Gleichstellung und Frauenforderung sind an der UDE bereits flachen-
deckend in die Instrumente der Hochschulentwicklung und -steuerung
integriert. Gender Mainstreaming ist als Querschnittsaufgabe in der
Personal- und Organisationsentwicklung sowohl fiir das wissenschaftliche
als auch fiir das wissenschaftsunterstiitzende Personal umgesetzt. Die
Gleichstellung findet Berticksichtigung in den Bereichen Controlling und
Budgetierung. In der Entwicklungsplanung mit den Fachbereichen wird sie
als Querschnittskategorie abgefragt und in den Ziel- und Leistungsverein-
barungen festgeschrieben. Dennoch klafft die Beteiligung von Frauen auf
den verschiedenen Ebenen der Qualifizierung und Beschaftigung — wie an
anderen deutschen Universitaten — bisher auseinander: Wahrend die
Manner- und Frauenanteile bei Studienbeginn und Studium gleichge-
wichtig sind, sinken die Frauenanteile in der akademischen Karriere von
Stufe zu Stufe ab. Die Bedeutung der konsequenten Beriicksichtigung von

Gleichstellungszielen in Forschung und Lehre ist durch die Verabschiedung

der ,forschungsorientierten Gleichstellungsstandards’ durch die DFG im

Sommer 2009 noch einmal mit Nachdruck unterstrichen worden. An der

UDE werden sich die Bemiihungen vor diesem Hintergrund in den

kommenden Jahren vor allem auf die folgenden Ziele konzentrieren:

- Steigerung der Frauenanteile bei den Professuren und bei den
Neuberufungen auf mindestens 25 %,

- Steigerung der Frauenanteile an den Post-Docs und Promotionen
entsprechend der Absolventinnenanteile,

- Erhéhung der Frauenanteile an den Masterstudiengangen entsprechend
der Anteile an den Bachelorabschlissen,

- Gewinnung von Studentinnen fiir natur- und ingenieurwissenschaftliche
Studiengange sowie

- Erhéhung der Anzahl an Frauen aus den Gruppen des wissenschaftlichen
wie auch des wissenschaftsunterstiitzenden Personals in Fihrungs- und
Leitungspositionen.

Hierfiir soll die Implementierung des Gender Mainstreaming in das Hoch-
schulmanagement und seiner Instrumente Controlling, Berichtswesen,
Gender-Budgeting verstetigt und konsequent weiterentwickelt werden. Die
Frauenforder- und Entwicklungsplane der Fachbereiche missen besser auf-
einander abgestimmt und das gleichstellungsorientierte Personalmanage-
ment weiterverfolgt werden. Die Chancengleichheit muss auf allen Stufen
der akademischen Qualifizierung im Rahmen der akademischen
Personalentwicklung ausgebaut werden.

Im Rahmen der Personalrekrutierung und -entwicklung hat die UDE zur
Verbesserung der Transparenz und des Qualitatsmanagements strukturierte
Auswahlverfahren eingefiihrt. Diese kdnnen im Hinblick auf eine bessere
Berlicksichtigung von unterschiedlichen Qualifikationswegen der Bewer-
berinnen und Bewerber ausgebaut werden und auch zur Unterstiitzung von
Berufungsverfahren unter DiM-Aspekten eingesetzt werden.

Traditionelle Bildungsverlaufe (Abitur, Studium, Beruf) werden zunehmend
aufgebrochen und durch sich abwechselnde Phasen von Berufstatigkeit

und wissenschaftlicher Fort- und Weiterbildung abgeldst. Als Universitat in
einer der groRRten Industrieregionen Europas steht die UDE vor der Heraus-
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forderung, sich fir qualifizierte Berufstatige und nicht-traditionell Studie-
rende zunehmend zu 6ffnen sowie umgekehrt deren berufliche Erfahrun-
gen, Kenntnisse und Kontakte fur die Studierenden besser zu nutzen.
Hierzu kann sie durch die Ausweitung ihrer Weiterbildungsangebote
beitragen und zugleich ihre Drittmitteleinnahmen erhéhen. Im Bereich des
lebenslangen Lernens und der wissenschaftlichen Weiterbifdung richtet
sich das Augenmerk daher zum einen auf die Verbesserung von Zugangs-
wegen von Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung zur Universitat
(Stichwort: Studieren ohne Abitur), v.a. durch die Anerkennung beruflicher
Erfahrungen und Kompetenzen sowie durch Eingangspriifungen. Des
Weiteren geht es — trotz nach wie vor bestehender struktureller Schwierig-
keiten in diesem fir Hochschulen noch recht neuen Geschaftsfeld — um die
Entwicklung neuer Angebote (Weiterbildungsstudiengange, aber auch
einzelner zertifizierter Module) in Abstimmung mit Unternehmen und
anderen mit potenziellen Nachfragern. Die Modularisierung von Studien-
gangen im Rahmen des Bologna-Prozesses bietet hier neue Maglichkeiten
zur Gestaltung von Weiterbildungsstudiengangen. Bei der methodischen
Ausgestaltung kann die UDE von umfangreichen Erfahrungen im Bereich
der Kombination von Prasenzphasen mit virtuellen Lehr-/Lernformen
(blended learning) profitieren. Die gegenwartige organisatorische Abwick-
lung von Weiterbildungsangeboten iber die gGmbH ,Ruhr Campus Akade-
mie’ (RCA) ermdglicht eine flexible Ausgestaltung der Angebote und
Vertrage bei gleichzeitiger Drittmittelwirksamkeit (LOM) der Einnahmen. In
Zukunft wird es darauf ankommen, ein sichtbares Weiterbildungsprofil fir
die UDE zu entwickeln und die Angebote so auszugestalten, dass sie sich
nach einer Phase der Anschubfinanzierung selbst tragen. Im Hinblick auf
dieses Ziel sollen Angebote vorrangig in solchen Feldern entwickelt
werden, in denen die UDE anerkanntermalen (iber besondere Kompeten-
zen verfiigt (Profilschwerpunkte, Lehrerbildung etc.); gegenwartig wird u.a.
an einem Programm zur Weiterbildung in der Logistik gearbeitet. Alumni
der UDE stellen eine bedeutende potenzielle Interessentengruppe fiir
Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung dar. Daneben kdnnen sie
wichtige Aufgaben als Vorbilder und Mentorinnen und Mentoren von
Studierenden wie auch als Sponsoren der UDE (ibernehmen. Die Unter-
stiitzung, die Biindelung und der professionelle Ausbau der Alumni-Arbeit
an der UDE stellt daher eine wichtige weitere Zukunftsaufgabe im Umfeld

des Diversity Managements dar. Zu diesem Zweck verstarkt die UDE
gegenwartig personell den Bereich ,Fundraising und Alumni-Arbeit’.

Insgesamt ist das Feld des Diversity Managements somit durch eine Kette
von inneruniversitaren und tber die Universitat hinausgehenden Hand-
lungsfeldern charakterisiert, die bei potenziellen kiinftigen Studierenden
ansetzen, die verschiedenen Studien- und Karrierestufen in der Universitat
begleiten und sich schlieflich auch, beispielsweise, Uber die Alumniarbeit,
uber die Studienphase hinaus erstrecken. Angesichts der durch die
Verankerung im Rektorat gegebenen Mdglichkeit, DiM bei der
Weiterentwicklung der Universitat Duisburg-Essen als umfassende
Querschnittsaufgabe zu berticksichtigen, kdnnten die Erfahrungen der UDE
fir die Entwicklung eines DiM-Audits/-Zertifikats fur Hochschulen genutzt
werden. Ein entsprechendes Projekt wird auf seine Realisierbarkeit hin in
Kooperation mit CHE Consult gepriift.

Vortrag: Vielfalt als Potenzial an Fachhochschulen
Professor Dr. Dagmar Oberlies, Fachhochschule Frankfurt am Main

Bologna entdeckt eine soziale Dimension: die Fachhochschulen bieten sie.
Am Beispiel der Fachhochschule Frankfurt am Main, und aus dem Blickwin-
kel des Bachelorstudiengangs Soziale Arbeit, soll die soziale Dimension
beschrieben und ein Pladoyer fiir Vielfalt als Potenzial — und Projekt — von
(Fach-) Hochschulen gehalten werden. Dies ist schwer moglich, ohne zu-
nachst einen Blick auf die Hochschullandschaft in Deutschland zu werfen.

Die Hochschullandschaft

Im WS 2008/09 waren etwa 1,4 Mio. Studierenden an den 104 Universi-
taten und knapp 600.000 Studierende an den 189 Fachhochschulen einge-
schrieben. Gegeniiber dem Jahr 2003 verzeichneten die Fachhochschulen
eine Anstieg um 21 %, die Universitaten dagegen einen Rickgang um
etwa 5 %. Wahrend der Frauenanteil an Universitaten tber 50 % liegt, ist
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er an Fachhochschulen — wegen der anderen Facherzusammenstellung —
nur um die 40 %.**

Etwa 15 % der Studienanfanger sind Bildungsausidnder, wobei Universita-
ten fiir auslandische Studierende attraktiver zu sein scheinen als Fachhoch-
schulen (18 %:10 %).* Hessen nimmt nur halb so viele Bildungsauslander
auf wie Berlin (12 %:24 %). Es fallt auf, dass sich der Anteil auslandischer
Studierender im Laufe des Studiums reduziert (durchschnittlich 9 %), etwas
starker bei den Universitaten als bei den Fachhochschulen (10 %:7 %).
Fehlanzeige allerdings, wenn man in den Bildungsstatistiken nach dem
beriichtigten ,Migrationshintergrund’, der uns doch seit PISA so be-
schaftigt, oder nach dem vornehmeren ,Bildungsinlander’ sucht.

Bekannt — und im Uberblick des Statistischen Bundesamtes nochmals
bestatigt — ist die Tatsache, dass die Frauenquoten bei den Studienzu-
gangsberechtigungen (49 %:41 %), am Studienbeginn (37 %:31 %) und
beim Studienabschluss (25 %:21 %) héher liegen als die der mannlichen
Vergleichsgruppe.®® Nur bei den Professorinnen sind die Quoten weiterhin
beschdmend (in Hessen bei derzeit 18 %). Die Unterscheidung nach
Besoldungsgruppen tut dann nur noch weh.

Nimmt man die Art der Hochschulzugangsberechtigung als Indikator fir
Bildungswege, dann steigt die Abiturquote (derzeit 31 % einer Alters-
kohorte), wahrend der Anteil der fachgebundenen Hochschulreife stagniert
(ca. 14 % eines Jahrgangs). Hinzu kommt, dass Menschen, die eine fach-

3 Siehe dazu Statistisches Bundesamt (2009): Bildung und Kultur. Studierende an
Hochschulen — Vorbericht — Wintersemester 2008/2009. Fachserie 11 Reihe 4.1, Tabelle 1
[zitiert: Vorbericht]:
http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Navigation/Statistike
n/BildungForschungKultur/Hochschulen/Hochschulen.psml [11.08.2009 14:21:38].

Zum Folgenden: Statistisches Bundesamt (2009): Hochschule auf einen Blick, abzurufen
unter:
http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Content/Publikation
en/Fachveroeffentlichungen/BildungForschungKultur/HochschulenAufEinenBlick,property=
file.pdf [11.08.2009 09:43:23].

Ausfiihrlich zur Situation in Hessen: Gottert/Schiller (2009): Statistische Auswertung der
Studierendenzahl unter Genderaspekten, Veréffentlichung des gFFZ. Zum Download
unter: http://www.qgffz.de/data/downloads/107176/ZahlenberichtEndmanuskript.pdf
[11.08.2009 10:25:48].
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gebundene Hochschulreife erwerben, seltener ein Studium aufnehmen (drei
Jahre nach dem Abschluss 43 %:70 %).

Die Sozialerhebungen des Deutschen Studentenwerks weist entsprechend
deutliche soziale Unterschiede aus:*’ ,Fachhochschulen bzw. die von ihnen
angebotenen Studiengange [werden] vorzugsweise von hochschulferneren
Schichten zum bildungsbezogenen Aufstieg genutzt.”*® Beliebt sind Facher-
gruppen wie Sozialwissenschaften, Sozialwesen, Padagogik, Psychologie
oder Ingenieurwissenschaften. Interessant ist in diesem Zusammenhang,
dass Menschen, die eigene Migrationserfahrungen aufweisen, (relativ)
haufiger Abitur machen und ein Universitatsstudium abschlieBen als
Menschen ohne solche Erfahrungen. Problematisch ist bekanntermaRen
die Gruppe ohne eigene Migrationserfahrung, aber mit ,Migrationshinter-
grund’® —und hier vor allem die Jungs.* Gerade fiir sie ist die Fachhoch-
schule eine Chance: ,Wahrend 28 % aller Studierenden an einer Fach-
hochschule eingeschrieben sind, gilt das fiir 34 % der Studierenden mit
Migrationshintergrund. Nahezu vier von zehn Bildungsinlandern/ Bildungs-
inlanderinnen (39 %) und jeder dritte eingebirgerte Studierende (34 %)
studiert an einer Fachhochschule.”*" Dazu passt, dass mehr Studierende
mit einem Migrationshintergrund (nur) tiber eine fachgebundene bzw.
Fachhochschulreife verfiigen.

Aus der Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks wissen wir auch,
dass ein signifikanter Anteil der Studierenden unter (gesundheitlichen)
Beeintrachtigungen leidet.** 10 % aller befragten Studierenden berichten
von starken bis sehr starken Studieneinschrankung. Neben Allergien
handelt es sich vor allem um Sehschddigungen (16 %) und Bewegungs-
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BMBF (2007): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in der
Bundesrepublik Deutschland 2006. 18. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks,
Seite 17 [Zitiert: Sozialerhebung]. Zum Download unter:
http://www.bmbf.de/pub/wsldsl 2006 kurzfassung.pdf [11.08.2009 13:47:52].

So haben 47% der Eltern von Fachhochschulstudierenden einen Hochschulabschluss,
gegeniber 62% der Studierenden an Universitaten [Sozialerhebung, Seite 17].

Siehe dazu: Statistisches Bundesamt (2007): Bevélkerung und Erwerbstatigkeit.
Bevdlkerung mit Migrationshintergrund — Ergebnisse des Mikrozensus 2007 —,
Abbildungen 15 und 16, Seite 28.

Dazu Oberlies in: Degener u.a. (2008): Antidiskriminierungsrecht. Fachhochschulverlag,
Frankfurt am Main, Seite 53.

Sozialerhebung, Seite 54.

Sozialerhebung, Seite 48.
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beeintrachtigungen (11 %). In den offiziellen Bildungsstatistiken wird nicht
nach diesem Merkmal differenziert.

Kaum zu erwdhnen, dass selbst die Sozialerhebung des Studentenwerks
keine Aussagen zur sexuellen Orientierung enthalt. Allenfalls findet sich
dieses Thema als Gegenstand von (sozialwissenschaftlicher) Forschung und
Lehre (Stichwort: Queer-Theorie und Intersektionalitat). Aber auch das
wohl nur in bescheidenem Umfang, denn nach einer neueren Untersu-
chung unterstitzen nur 11 von 16.500 Stiftungen — mit gerade mal 47
Projekten — die Erforschung schwul-lesbischer Themen. #

Die Fachhochschule Frankfurt am Main

Zielgruppe (Studierende)

Die Situation in Frankfurt ist beispielhaft fiir die derzeitige Ausdifferen-
zierung der Hochschullandschaft: Am 24.01.2008 beschloss der Senat der
Goethe-Universitat, nur noch Studierende mit Abitur zuzulassen. Damit
wird § 63 Abs.2 HHG aufSer Kraft gesetzt, der bei Bachelorstudiengangen
auch einen Hochschulzugang mit fachgebundener oder Fachhochschulreife
vorsieht. In der Presseerklarung des Prasidenten der JWG-Universitat heilSt
es dazu fiirsorglich: ,Durch die Neuregelung bliebe Studierenden, die auf-
grund der Fachhochschulreife mit falschen Voraussetzungen an die
Universitat kamen, ein womaglich frustrierender Studienablauf erspart.”**
Die (Elite-) Universitaten auf den Weg zur Universitat fiir Eliten (= Akademi-
kerkinder), wahrend die Fachhochschulen — mit ihrer Praxis- und Anwen-
dungsorientierung — nicht nur die etwas anderen Hochschulen, sondern
irgendwie auch die Hochschule fiir ,alle Anderen’ sind. Ich persénlich
winschte mir, Fachhochschulen wiirden diesen Platz selbstbewusst
einnehmen und bewusst ausfillen. Ihr Leitbild sollte Bildungsgerechtigkeit
und Chancengleichheit sein. Soziale und ethnische Vielfalt, Geschlechter-
demokratie und Barrierefreiheit sind deshalb fiir Fachhochschulen keine
Frage des Marketings, sondern eine des ,Brandings’. Damit ist kein Verzicht
auf Exzellenz verbunden, sondern die bewusste Entscheidung, mit etwas
anderem glanzen zu wollen.

“ Ein beschrankter Horizont in: TAZ vom 18.8.2009
http://www.taz.de/1/leben/alltag/artikel/1/ein-beschraenkter-horizont/ [18.08.2009
10:37:03]

“ http://www.muk.uni-frankfurt.de/pm/pm2008/0108/016/index.html [12.08.2009
08:18:45]
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An der Fachhochschule Frankfurt am Main waren im Sommersemester
2009 8.869 Studierende immatrikuliert, darunter 40 % Frauen (N = 3.608),
23 % auslandische Studierende (N = 2.035), davon 63 % ohne Abitur.*
Frauen- und Auslanderanteile variieren in den Studiengangen. In den
vergangenen Jahren konnten die Frauenanteile insbesondere dort
gesteigert werden, wo Studiengange inhaltlich neu ausgerichtet wurden
(z.B. durch die Einbeziehung von Umwelt- oder sozialen Komponenten).

Wahrend die technischen Fachbereiche zukiinftig noch mehr Frauen
ansprechen wollen, sollen die sozialen Studiengange fiir Manner attrak-
tiver werden. Wie das gelingen kann, hat ein Hochschultag diskutiert.
Politische Anreizsysteme sind gesetzt: Ersteres ist budgetwirksam, letzteres
nicht. *® Um die Studienwahl zielsicher zu gestalten, wird ein Online-
Assessment entwickelt und vorhandene Beratungskonzepte iiberdacht. In
einigen, kleineren Studiengangen, so dem Masterstudiengang ,Beratung in
der Arbeitswelt — Supervision und Coaching’, wird bewusst auf die Zusam-
mensetzung der Studierenden geachtet (Geschlecht, kultureller und berufli-
cher Hintergrund). Ein Forschungsprojekt (gemeinsam mit dem CHE)
befasst sich gleichzeitig mit der Frage, welche Griinde Studienabbriiche
verursachen. Eine Vermutung geht dahin, dass diskriminierende Selektio-
nen dabei eine Rolle spielen. Fiir ihre auslandischen Studierenden bietet
die Fachhochschule Frankfurt am Main integrative Module an, um den
Studieneinstieg zu unterstiitzen.”

Mit einem Auslanderanteil von 23 % hat die Fachhochschule Frankfurt die
hochste Auslanderquote aller hessischen Hochschulen.® Insgesamt sind 99
Nationen vertreten.* In Frankfurt sind mehr Bildungsinlander als Bildungs-
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Studierendenstatistik der Fachhochschule Frankfurt am Main: http://www.fh-
frankfurt.de/de/.media/abteilung_s/statistiken/studentenstatistik _aktuell.pdf

In Hessen ist die Studentinnenquote in technischen Fachern eine budgetwirksame
Qualitatskennzahl: http://www.hessen.de [12.08.2009 18:52:35].
http://www.fh-frankfurt.de/de/international/integrationsmodul.html [12.08.2009
20:45:33]

Siehe die hochschulbezogenen Kennzahlen des Hessischen Ministeriums fiir Wissenschaft
und Kunst:
http://www.hessen.de/irf/HMWK_Internet?cid=ae714fa30977c35e2aa898d1140bed8c
[12.08.2009 20:16:43].

Auslanderstatistik der Fachhochschule Frankfurt am Main: http://www.fh-
frankfurt.de/de/.media/abteilung_s/statistiken/auslaenderstatistik_ss_2009.pdf
[12.08.2009 20:35:30]
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auslander immatrikuliert — bei fast allen anderen hessischen Hochschulen
ist es umgekehrt.* Nur Bildungsauslander bringen den Hochschulen —
iber die so genannten ,Qualitatskennzahlen’ — zusatzliches Geld. Warum
auch immer.

Anders als bei der Frauenforderung oder der Internationalisierung sind
ethnisch-kulturelle Aspekte (aber auch Barrierefreiheit) oft noch kein
integraler Bestandteil von Hochschulkonzepten. Dadurch werden auch
Chancen vergeben: Das Potenzial zeigt ein Projekt an der Fachhochschule
Frankfurt zur kultursensiblen Existenzgriindung.>' Glaubhaft wird ein
Anspruch auf Inklusion aber erst dann, wenn er alles und alle einbezieht:
Studierende wie Lehrende, Forschung und Lehre, internationale und Praxis-
Kooperationen.*

Gleichstellungskonzepte

Wie an vielen anderen Hochschulen auch, setzt die Fachhochschule Frank-
furt am Main schon seit 1994 mit und durch ihre Frauenbeauftragte (in-
zwischen: Gleichstellungsbeauftragte) Frauenférderrichtlinien und Gleich-
stellungskonzepte um. Sie haben als akzeptierte Zielsetzung Eingang in das
Leitbild und die Zielvorgaben gefunden und sind Grundlage der leistungs-
bezogenen Mittelvergabe sowie integraler Bestandteil des Qualitats-
managements. Diese Mafnahmen haben in den vergangenen Jahren u.a.
zu einem Anstieg des Professorinnenanteils gefiihrt.>® Seit 2001 gibt es an
der Fachhochschule Frankfurt ein —vom hessischen Ministerium fir
Wissenschaft und Kunst geférdertes — Gender- und Frauenforschungs-
zentrum aller hessischen Fachhochschulen (gFFZ). Dieses verleiht u.a. einen
Preis fiir gelungene Abschlussarbeiten im Bereich der Frauen- und Gender-
forschung. Seine Namensgeberin, Henriette Fiirth, war die erste Frau die in

** Planungsverband Ballungsraum Frankfurt/Rhein-Main (0.)): Wissensatlas

FrankfurtRheinMain http://www.wissensportal-frankfurtrheinmain.de Stichwort:
Hochschule [11.08.2009 11:14:47].

Naheres unter: http://www.ife-frankfurt.de/index.html [18.08.2009 12:33:23]
Ausfiihrlich Oberlies, Dagmar (2006): Uberlegungen zu einem internationalen Profil der
Fachhochschule Frankfurt am Main, FHZ 98, Seite 49ff. Zum Download unter:
http://www.fh-frankfurt.de/de/.media/pressestelle/ffzarchiv/ffz98.pdf [12.08.2009
19:07:02].

Kennzahlen der hessischen Hochschulen im Bereich Frauenférderung:
http://www.hessen.de/irj/servlet/prt/portal/prtroot/slimp.CMReader/HMWK/HMWK _Intern
et/med/301/3010c095-249f-d11f-3efe-f97ccf4e69f2,22222222-2222-2222-2222-
222222222222 .pdf [12.08.2009 22:07:22].
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die Deutsche Gesellschaft fiir Soziologie aufgenommen wurde. Ein weiterer
Preis ehrt MaRnahmen der Frauenforderung. Er erinnert an die Mathema-
tikerin Laura Bassi. Der Ermutigung von Frauen in den Naturwissenschaf-
ten dient ein Mentorinnenprogramm oder die Labortage am Girl’s Day. Als
Anerkennung fir ihre Anstrengungen im Bereich der Frauenférderung
wurden der Fachhochschule Frankfurt am Main im letzten Jahr im Rahmen
des Professorinnenprogramms des BMF drei Professorinnenstellen
zugebilligt.

Ein weiterer Schwerpunkt der konzeptionellen Arbeit liegt auf der
Vereinbarkeit von Studium und Familie: Seit 2007 hat die Fachhochschule
Frankfurt als erste hessische Hochschule ein Zertifikat im ,Audit familien-
gerechte Hochschule’. Derzeit wird das Kinderhaus auf dem Campus
umgebaut. Es bietet Kinderbetreuungen an und soll gleichzeitig zu einem
Ort sozialwissenschaftlicher Forschung werden (Stichwort: Forschungs-
orientiertes Kinderhaus).

Barrierefreiheit

Wahrend die Fachhochschule Frankfurt am Main im Bereich der Frauen-
forderung durchaus vorbildlich ist, ist sie im Hinblick auf ihre Barriere-
freiheit eine Hochschule wie jede andere — oder auch wieder nicht, denn
sie betreibt einen interdisziplindren Masterstudiengang ,Barrierefreie
Systeme’. Trotzdem Barrierefreiheit bleibt ein Thema: Der automatische
Tiiroffner ist — Luftlinie — etwa 100 Meter vom Behindertenparkplatz
entfernt. Die Anschaffung einer Braillezange hat immerhin dazu gefihrt,
dass der Name des Halters der Zange jetzt in Blindenschrift an der Tir
steht. In den Aufziigen findet sich der — alternativlose — Hinweis, dass
diese im Brandfall nicht zu nutzen seien. Immerhin: durch die Kontakt-
schranke in der Bibliothek passen jetzt auch Rollstiihle, das war nicht
immer so. Vieles beruht auf Unachtsamkeit: Aushange sind — schon bei
Altersblindheit — kaum zu lesen, Rollstiihle und blinde Studierende sind
unerwartete Ereignisse, die zu Stiihle riicken, Tische schieben u.a. fiihren.
Immerhin: Texte stehen inzwischen ,in Moodle" und kénnen — mittels
Spracherkennungsprogramm — so auch ,gelesen’ werden. Auf diese Weise
bleibt unsere Hochschule wohl noch fiir einige Zeit ein geeignetes Lernfeld
flr unsere Studierenden.
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Beauftragte und Beschwerdemanagement

Ein wichtiges institutionelles Feld bleibt der Umgang mit individuellen
Benachteiligungen und Diskriminierungen. Fiir fast alle Gruppen gibt es
inzwischen gesetzliche Regelungen und Beauftragte. Noch am Anfang
steht ein transparentes Beschwerdemanagement wie es in den anglo-
amerikanischen Universitaten Gblich ist. In Frankfurt gibt es — neben den
Behinderten- und Frauenbeauftragten — auch ein Queer-Referat im AStA,
das sich am Tag gegen Homophaobie beteiligt hat. Das Allgemeine Gleich-
behandlungsgesetz hat zu Personalschulungen gefiihrt — und hoffentlich
auch zu einer Sensibilisierung fiir das Thema. Inwieweit dariiber hinaus
Hochschulen rechtlich verpflichtet sind, Benachteiligungen zu verhindern
und Diskriminierungen entgegenzuwirken, ist eine interessante juristische
Frage.> Glaubhaft wird das Engagement jedenfalls nur dann, wenn die
Hochschule — durch ihr Personal — Vielfalt lebt und sie nicht nur predigt.

Forschung

Gerade fiir Fachhochschulen wird wichtig sein, mit welchen Fragen sie sich
forschend beschaftigen. Ihr ,Markenzeichen’ liegt in der wissenschaftlichen
Ausbildung fiir die Praxis. Das meint mehr als bloBe ,employability”:
Studierende an Fachhochschulen brauchen aus meiner Sicht ,Weltver-
besserungskompetenz'.>® Es ist deshalb vielleicht kein Zufall, dass die
Forschung an der Fachhochschule Frankfurt der Erforschung der Vielfalt
von Lebenslagen und der Vielschichtigkeit sozialer Problemlagen ver-
pflichtet ist: Im Aufbau befindet sich ein forschungsorientiertes Kinderhaus.
Seit 2001 gibt es das Gender- und Frauenforschungszentrum der hessi-
schen Fachhochschulen (gFFZ), darliber hinaus gibt es ein Forschungs-
zentrum Demographischer Wandel (FZDW), das Institut fiir Suchtforschung
(ISFF), das Institut fiir Migrationsstudien und interkulturelle Kommunika-
tion (IMiK) sowie das Hessische Institut fir Pflegeforschung (HeSSIP).

Bachelorstudiengang Soziale Arbeit
Den Bachelorstudiengang Soziale Arbeit gibt es seit Sommersemester
2007. Im Sommersemester 2009 waren dort 873 Studierende

> Siehe zu diesem Problem Dorothee Frings in: Degener u.a. (2008): Antidiskriminierungs-
recht, Fachhochschulverlag Frankfurt, Seite 352 bis 355.

* Jean-Pol Martin: ,Weltverbesserungskompetenz” als Lernziel? In: , Padagogisches Handeln
— Wissenschaft und Praxis im Dialog”, 6. Jahrgang, 2002, Heft 1, Seite 71-76,
http://www.ldl.de/material/aufsatz/aufsatz2002-2.pdf [19.08.2009 18:02:45].
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immatrikuliert, drei von vier Studierenden waren Frauen, jede/r Zehnte ist
ohne deutsche Staatsangehérigkeit, nicht einmal jede/r Dritte hatte Abitur.
64 % der Studierenden werden aufgrund ihres Notendurchschnitts,*®
weitere 16 % aufgrund der Wartezeit ausgewahlt. 10 % der Studienplatze
sind auslandischen Studierenden vorbehalten; 5 % werden aufgrund von
Hartefallantragen vergeben. Weitere 5 % der Studienplatze sind Studieren-
den vorbehalten, die ein Zweitstudium absolvieren wollen.

Entsprechend der Erkenntnis, dass ,unsere’ Studierenden aus anderen
sozialen (= ,hochschulfernen’) Schichten kommen als an den Universitaten
und in der Regel kein Abitur haben, stellen sich fir einen Studiengang der
Sozialen Arbeit ganz spezifische Probleme: Aus Untersuchungen der
Allensbachstudie "09 wissen wir, dass die finanzielle Belastung einer der
Hauptgriinde ist, die gegen ein Studium sprechen.” In einer Befragung der
Erstsemesterstudierenden des Bachelor Soziale Arbeit gaben 65% der
Studierenden an, dass sie sich das Studium durch Arbeit finanzieren
missen. Wollen wir diese Studierenden halten, was wir wollen, dann
mussen wir [hnen Studienbedingungen bieten, die ihrer Realitat Rechnung
tragen.

Auf diese Probleme versuchen wir, auf vielfaltige Weise zu reagieren:

- Wir gestalten den Studlieneinstieg:.
Zum Einstieg bietet die Hochschule und der Studiengang eine Erstse-
mestereinfiihrung, in der die Studierenden die Hochschule und ihre
Einrichtungen, ihre Mitstudierenden sowie ihre Tutoren und Tutorinnen
kennen lernen, die sie durch das gesamte ersten Semester begleiten. Der
daran anschlieRende Einflihrungsworkshop zum asthetischen Arbeiten
nahert sich einem Thema (wie ,Zeit’ oder ,Erfolg’) mit verschiedenen
Medien und reflektiert die persénlichen Erfahrungen. Er ist bewusst als
Gruppenevent konzipiert: Studierende lernen sich (selbst und andere)
iiber die Auseinandersetzung mit Themen und Medien kennen,
manchmal — wie in den Musikworkshops — sprachlos. Die (6ffentliche)

% Dazu: http://www.fh-frankfurt.de/media/abteilung_s/auswahlgrenzen/56.pdf [18.08.2009
13:06:33].

*" Allensbachstudie (2009): Chancengerechtigkeit in der Studienfinanzierung?
http://www.begabtenfoerderungswerk.de/170609 summary.pdf [13.08.2009 08:35:47].
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Prasentation der Arbeitsergebnisse verschafft ein Erfolgs- und Gruppen-
erlebnis.

- Wir fordern soziale Kontakte:

Die Herstellung sozialer Kontakte scheint uns zu wichtig, um sie allein
den Studierenden zu iiberlassen. Das erste Semester wird deshalb in
einem Gruppenzusammenhang studiert. Tutoren und Tutorinnen
begleiten die Erstsemestergruppen. Eine eigene Kommunikations-
plattform ermdglicht den Austausch und verbreitet wichtige Informa-
tionen an alle.

- Wir fragen nach:

Dazu haben wir gemeinsam mit dem Evaluationsteam der Fachhoch-
schule eine Erstsemesterbefragung entwickelt. Diese erlaubt uns, besser
zu verstehen, in welchen Lebenssituationen und Zwangen ,unsere’
Studierenden stecken. Wollen wir langfristig erfolgreich sein — wobei
,Erfolg’ fiir uns darin besteht, Menschen, die ein Studium aufnehmen
auch zum Abschluss zu bringen, ohne dabei unsere Standards an eine
wissenschaftlich fundierte Ausbildung zu relativieren — dann muss sich
das Studium auch den (Mdglichkeiten von) Studierenden anpassen und
nicht nur von Studierenden verlangen, dass sie sich dem Studium
anpassen.®®

- Wir konnen wissenschaftliches Arbeiten nicht voraussetzen, deshalb

leiten wir es an:

Dazu wurden konkrete Wochenziele ,verordnet’ sowie Arbeitsplanung
und Zeitmanagement zu integralen Bestandteilen gemacht. Die Ubungen
finden in kleinen Gruppen statt. In einer dreitagigen Schreibwerkstatt,
missen eigene Texte her- und vorgestellt werden. Studierende, die von
Hochschulen mit anderen Lehr- und Lernstilen kommen, kdnnen so mit
unserer Art des wissenschaftlichen Arbeitens bekannt gemacht werden.
Fir auslandische Studierende steht — neben den Integrationskursen, die
die Hochschule anbietet — ein spezielles Tutorium zur Verfigung.

Das ja vornehmlich anhand der Interessen und Bedirfnisse von Lehrenden organisiert
wird, die das Studium maRgeblich konzipieren. Zu dem Problem nach wie vor
wegweisend: Luhmann, Niklas (1992): Die Universitét als Milieu, Haux-Verlag.

- Wir beraten die Studierenden vom ersten bis zum letzten Semester —
und, wenn nétig, dartber hinaus:
Studierenden steht ab dem ersten Semester eine Ansprechperson in
Fragen des Studiums zur Seite. Diese berat bei der Schwerpunktwahl,
aber auch noch beim Ubergang ins Anerkennungsjahr. Dariber hinaus
bieten Studierende des Masterstudiengangs ,Beratung in der Arbeitswelt’
ein zusatzliches individuelles Coaching an. Auf diese Idee kamen wir, als
uns Muslima von ihren Erfahrungen bei der Suche nach Praktikums-
platzen berichtet haben. Wir fanden, dass sie eine persénliche Starkung
verdient hatten!

- Wir versuchen den Druck zu reduzieren, nicht aber die Anforderungen:
Die Auswertung des Mentoringprogramms hat gezeigt, dass Studierende
—mehr noch als mit den Anforderungen des Studiums — mit dessen
Finanzierung beschaftigt sind.>® Unsere Befragung der Erstsemester hat
ergeben, dass mehr als die Halfte das Studium durch Erwerbsarbeit
finanziert; nur 16% arbeiten nicht. Damit ergibt sich eine klassische Win-
Win-Situation, wenn Studierende ihr Studium — trotz Erwerbstatigkeit —
in der Regelstudienzeit bewaltigen kdnnen. Im Bachelorstudiengang
Soziale Arbeit versuchen wir dies durch groStmogliche Wahlfreiheit und
verlassliche Zeitstrukturen zu erreichen, mit anderen Worten: Studierende
kénnen ihr Studium planen und sie kénnen es so organisieren, dass es
mit anderen Verpflichtungen vereinbar ist.

- Uns interessiert jede/r einzelne Studierende:
Dazu gehort, dass das Kinderhaus eine Notfallbetreuung anbietet, aber
auch dass wir haufig individuelle Lésungen suchen: so im Fall auslandi-
scher Studierender, denen wir studentische Hilfskraftstellen anbieten,
damit sie nicht durch Schwarzarbeit ihren Aufenthaltsstatus riskieren.

- Vielfalt und Unterschiede sind Thema:
Das versteht sich in einem ,sozialen’ Studiengang wahrscheinlich von
selbst: Soziale Unterschiede und Problemlagen sind Gegenstand der

> Siehe dazu auch die Allensbachstudie 2009, FuRnote 57.
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Lehre.®® Zwei Module befassen sich ausschlieBlich mit den Querschnitts-
themen der Sozialen Arbeit wie Lebensalter, Geschlecht, Behinderung,
sexuelle Orientierung und ethnisch-kulturelle Unterschiede. Jede/r
Studierende muss — als Teil der Priifungsleistung — mit einer von Dis-
kriminierung betroffenen Person sprechen. Gerade konzipieren wir ein
Praxisprojekt in unserem Schwerpunkt ,Ausgrenzung und Integration’,
wo Studierende der Sozialen Arbeit als ,Integrationslotsen’ fir aus-
landische Studierende ausgebildet werden sollen.

- Differenz wird wertgeschatzt:
Am deutlichsten zeigt sich das in der Realisierung des Konzeptes von der
Internationalisierung at home.®' Statt Studierenden den Erwerb einer
weiteren Sprache (ndmlich Englisch) abzuverlangen, wird ihre Zweit-
sprache als Kompetenz anerkannt.

- Nachteile werden nicht geleugnet, sondern, wo méglich, kompensiert:
Ein solches Beispiel sind ,gleiche’ Priifungsbedingungen fir alle. Hier
sehen die allgemeinen Bestimmungen der Fachhochschule fiir behinderte
Studierende — auf Antrag — verlangerte Bearbeitungszeiten oder alterna-
tive Prifungsformen vor. Dorothee Frings ist der Auffassung, dass dies
auch fiir auslandische Studierende zu gelten habe.®? Mangels einer
entsprechenden Regelung empfehlen wir, auf relative Bestehensgrenzen
zuriickzugreifen, wie sie das Bundesverfassungsgericht entwickelt hat,®
um Unterschiede in der Leistungsfahigkeit auszugleichen. Unterstiitzt
wird die Empfehlung durch ,selbst rechnende’ Beurteilungshdgen.

% Naheres auf unserer Web-Seite: http:/www.fh-
frankfurt.de/de/fachbereiche/fb4/studiengaenge/soziale arbeit ba.html [18.08.2009
16:37:53].

61 Straub, Ute (2006): Jenseits der Mobilitat oder Internationalisierung fangt zuhause an, FHZ
97: 26ff, http://www.fh-frankfurt.de/de/.media/pressestelle/ffzarchiv/ffz97.pdf .

6 Siehe Dorothee Frings, FuRnote 54. Die Fachhochschule Niederrhein, an der sie lehrt, hat
deshalb beschlossen, auch ,Bildungsauslandern’ (in den ersten Semestern) auf Antrag eine
Verlangerung der Bearbeitungszeit zu gewahren.

% BVerfGE 80, 1. Die Relative Bestehensgrenze legt die durchschnittliche, in einem Kurs
erreichte Punktzahl zugrunde (=befriedigend) und ermittelt die anderen Noten in Relation
zu diesem Wert.
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- Vorurteile und diskriminierende Erfahrungen machen wir (auch) zu
unserer Sache:
So hat auch die Soziale Arbeit ein Thema mit dem Kopftuch: Studen-
tinnen berichteten bei einem Erfahrungsaustausch von den vielen
Ablehnungen auf der Suche nach Praktikumsplatzen, und den wenigen
Erkldrungen, die Raum fiir Vermutungen lassen. Als besonders krankend
wurde erlebt, wenn vom Kopftuch auf Person und/oder Haltung ge-
schlossen wird (und sich niemand die Mihe macht, die Frau unter dem
Kopftuch wirklich kennen zu lernen. Hier sind auch die Aushildungs-
einrichtungen gefragt: Wir fragen bei den Praktikumsstellen nach,
starken aber auch die Studierenden dies selbst zu tun und bieten ihnen
(vorher) ein Bewerbungscoaching an, in der Hoffnung, dass ihnen solche
Erfahrungen erspart bleiben.

Zusammenfassung Arbeitsgruppe D: Vielfalt als Potenzial fiir
Hochschulen
Dr. Philipp Pohlenz, Universitat Potsdam

Das Kommuniqué der Bologna-Folgekonferenz in Leuven 2009 thematisiert
die soziale Dimension des Hochschulstudiums und die Offnung der Hoch-
schulen fir bislang unterreprasentierte Gruppen. Derzeit wird die zuneh-
mende Heterogenitat der Studierenden und Studieninteressierten von den
Hochschulen eher noch als Problem gesehen, insbesondere insofern sie
eine ,Individualisierung der Studienstrukturen’ und die Anpassung der
Studienangebote an die Lebenswirklichkeit verschiedener Gruppen von
Studierenden erfordert. Die bewusste Wahrnehmung und Nutzung sozialer
Vielfalt als Chance und Potenzial ist derzeit eher die Ausnahme als die
Regel im deutschen Hochschulbetrieb.

Diversity Management als Steuerungsinstrument, welches die unter-
schiedlichen Anforderungen und Bediirfnisse heterogener Studierenden-
populationen aufgreift und in expliziten Agenden fiir die gruppenspezi-
fische Forderung und Chancenegalisierung umsetzt, wird bislang kaum
eingesetzt. Inshesondere fehlt das Thema als Ressort in den meisten
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Hochschul- und/oder Fachbereichsleitungen. Ausnahme ist hier die Uni-
versitat Duisburg-Essen, die als erste und bislang einzige deutsche
Hochschule das Amt einer Prorektorin fir Diversity Management besetzt
hat.

Unter dem Leitsatz ,viel Diversity aber wenig Management” wurden im
Forum Fragen zu Mdglichkeiten einer Operationalisierung des Phanomens
der sozialen Heterogenitat fir das konkrete Hochschulmanagement
diskutiert. Dabei wurden sowohl die Handlungsmdglichkeiten der zentralen
Steuerungsebenen, als auch die Frage nach den nétigen Studienbe-
dingungen auf Facher- und Studiengangsebene in den Blick genommen.

Der Handlungsspielraum der zentralen Leitungsebenen, auf den Professor
Ute Klammer, Universitat Duisburg-Essen, in ihrem Impulsreferat einging,
bezieht sich dabei vor allem auf Festlegungen und Steuerungsentschei-
dungen, wie etwa beziiglich eines Commitment fir das Diversity Manage-
ment in Leitbildern und seine Berlicksichtigung in konkreten Verein-
barungen.

Zudem stellen Hochschulleitungen einen wichtigen Akteur bei der empiri-
schen Bestandsaufnahme zu den tatsachlichen Bedingungen und Bedrf-
nissen der verschiedenen Studierendengruppen dar. Vielfach scheint schon
die reine (statistische) Information tber die zahlenmaRige GréRe unter-
schiedlicher Studierendengruppen — mit auslandischer Herkunft, mit
Handicap, mit Pflichten in der Familienarbeit, etc. — kaum systematisch
vorhanden zu sein. In einer verldsslichen Informationsbasis ist aber der
Ausgangspunkt fir den Aufbau eines wirksamen ,Diversity Management
Monitoring’ zu sehen.

Auf der dezentralen Ebene stehen eher Parameter der konkreten Studien-
gangsgestaltung im Vordergrund. Exemplarisch stellte Professor Dagmar
Oberlies, FH Frankfurt/Main, Malnahmen zur Beriicksichtigung unter-
schiedlicher Lebensentwiirfe und Lebensbedingungen von Studierenden
auf der Ebene eines Studiengangs in einem zweiten Impulsreferat vor.
Diese bestehen in Regelungen zum Teilzeitstudium und dem Angebot von
Studiengangen in fester Zeitstruktur, so beispielsweise in dem flachen-
deckenden Angebot von Lehrveranstaltungen in den Abendstunden. Ziel
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dabei ist es, zu einer flexiblen und langfristig fir die Studierenden
planbaren Einteilung der Arbeitszeit zu kommen.

Ungeachtet aller Individualisierung der Studienstruktur wird ein Gruppen-
studium in der Studieneingangsphase als forderlich fiir den Zusammenhalt
und damit fiir die Identifikation mit dem Studium gesehen. Inwiefern
entsprechende Angebote dem Studienabbruch von unterreprasentierten
Studierendengruppen vorzubeugen helfen ist zwar noch nicht empirisch
belegt, ein entsprechender Wirkzusammenhang lasst sich aber vermuten.
Ebenfalls integrierend wirken Tutorenprogramme und Integrationskurse.
Weitere wichtige Themen der Studiengangsgestaltung bestehen in einer
nicht exkludierenden Gestaltung von Priifungen, im Sinne einer Gestaltung
von Priifungen ohne kulturellen Bias (z.B. Egalisierung von Chancen-
ungleichheiten durch Sprachschwierigkeiten mittels der Verlangerung der
zur Verflgung gestellten Priifungszeit). Ferner gehort ein Monitoringsystem
zur Analyse des Studienfortschritts zu den zur Sprache gebrachten
MaRnahmen.

Im Zentrum der Diskussion stand der Bedarf, die verschiedenen Aspekte
von Heterogenitat und ihre Auswirkungen auf das Studium sowie den
Studienerfolg zukiinftig zum Gegenstand der Hochschulforschung zu
machen. In diesem Zusammenhang wurden grofSe Wissensliicken Uber die
durch das Diversity Management adressierten Studierendengruppen zur
Sprache gebracht. Gleichzeitig scheint es offenkundig zu sein, dass
wirkungsvolles Diversity Management auf einer zuverldssigen Datenbasis
geplant und eingesetzt werden muss.

Ein weiterer Schwerpunkt der Debatte lag auf rechtlichen Fragen der
Individualisierung von Studiengangen und insbesondere von Priifungen.
Hier wurde die Gefahr gesehen, dass durch den Versuch, Startbedingungen
zu egalisieren, neue Ungerechtigkeiten geschaffen werden, etwa, wenn
durch eine zu groRziigige Gewahrung von Priifungsnachlassen oder
langeren Priifungszeitraumen zur Berlicksichtigung von Sprachschwierig-
keiten, Gber GebUhr Vorteile gewahrt werden, in deren Genuss nur ganz
bestimmte Subgruppen Studierender kommen.
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Einigkeit herrschte in der zusammenfassenden Feststellung, dass Hoch-
schulen schon angesichts des demographischen Wandels zukiinftig in
hoherem MaRe bemiiht sein miissen, sich neue Zielgruppen zu erschliefen
und die verschiedenen Potenziale der unterschiedlichen Studieninteres-
sierten und Studierenden fiir die eigene Entwicklung und Profilierung zu
nutzen.

2.2.2 Arbeitsgruppe E: Qualifikation fiir gute Lehre

Vortrag: Synergien biindeln — Expert/inn/enwissen nutzen! —
Systematische Unterstiitzung fiir Lehrende durch die Interne
Fortbildung und Beratung an der Ruhr-Universitat Bochum,
Anja Tillmann, Interne Fortbildung und Beratung der RUB

Was hat die Interne Fortbildung und Beratung (IFB) der Ruhr-Universitat
Bochum (RUB) eigentlich mit dem Bologna-Prozess zu tun? Sehr viel, denn
auch Lehrende, die in ihrem Arbeitsalltag tagtaglich mit der Umsetzung
dieses Prozesses beschaftigt sind und ihn in konkreten Lehrveranstaltungen
gemeinsam mit ihren Studierenden ,leben’, sind Beschaftigte der Universi-
tat. Sie haben daher Anspruch auf eine passgenaue und bedarfsorientierte
Unterstiitzung — gerade im anspruchsvollen Bereich der Lehre. Die Heraus-
forderungen im Lehralltag sind grof: Freirdume fiir selbstorganisiertes
Lernen zu gestalten, Forschendes Lernen zu integrieren und Studierenden
die Moglichkeit zu er6ffnen, iibergreifende Kompetenzen zu erwerben —
das alles z.T. unter groRem Zeitdruck und hoher Arbeitsbelastung — sind
nur einige von vielfaltigen Anforderungen, die an Lehrende gerichtet
werden.

Die IFB hat sich zum Ziel gesetzt, nicht nur fir die Lehrenden, sondern mit
thnen gemeinsam auf der Basis ihres Expert/inn/enwissen solche passge-
nauen Angebote zu konzipieren und durchzufihren. Im folgenden Beitrag
werden Arbeitsweise und ,Philosophie’ der IFB anhand von konkreten
Projekten dargestellt und verdeutlicht.
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.Was macht die RUB aus?” Diese Frage beantwortet das erste Kapitel,
denn ohne Kenntnis des universitaren Kontexts ist die Arbeit der IFB nicht
einzuordnen. Im zweiten Kapitel geht es um die IFB als Institution und ihre
Avrbeit fiir die RUB als Organisation: Was sind ihre Aufgaben? Wer arbeitet
mit? Und was macht den IFB-Ansatz zu einem besonderen? Daran schliefSt
sich eine genauere Beschreibung der Angebote fiir Lehrende an, denn ein
wichtiger Part der Arbeit in der IFB ist der Bereich ,Lehren und Lernen’.
Hier hat sich die IFB in der Fusion von Personalentwicklung und Hoch-
schuldidaktik mit einer neuen Struktur und Philosophie auf unbekanntes
Terrain gewagt und damit gute Erfahrungen gemacht. Wie genau dieser
neue Ansatz sich in konkreten Projekten operationalisieren lasst, macht das
nachste Kapitel deutlich: Im Projekt ,Lehren in der Fakultdt — Kompetent
von Anfang an’ werden die theoretischen Uberlegungen und konzeptio-
nellen Hintergriinde aufgegriffen und neue Ideen und Manahmen ent-
wickelt. Im Ausblick am Ende dieses Artikels finden Sie Uberlegungen, in
welche Richtungen sich die IFB weiter entwickeln kdnnte.

1. Was macht die RUB als Universitat aus?

Als erste ,neue Universitat’ nach dem Zweiten Weltkrieg er6ffnet, ist die
Ruhr-Universitat Bochum seit 1965 ein integraler Bestandteil der deut-
schen Hochschullandschaft und eine feste GroRe in der Ballungsmetropole
,Ruhrgebiet’. Sie kann mit beeindruckenden Zahlen aufwarten: Ca. 33.000
Menschen studieren an 20 Fakultaten, die das gesamte Facherspektrum
von den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften Uber die Ingenieur-
wissenschaften bis zu den Naturwissenschaften und der Medizin abdecken.
Studierende kénnen aus dem breiten Angebot von (iber 150 Studien-
gangen auswahlen. lhr grolStes Kapital sind die Menschen, die die RUB als
Institution ausmachen: Von den Uber 4.500 Beschaftigten sind rund 2.600
in der Lehre tatig, darunter ca. 400 Professorinnen und Professoren.

Soweit die ,harten Fakten’ — doch was macht die RUB als Institution
darlber hinaus aus? Sie legt traditionell Wert auf eine offene Diskussions-
kultur, die alle ihre Mitglieder einbezieht: So werden z.B. die Studierenden
der RUB nicht als ,Kundinnen und Kunden’ wahrgenommen, sondern als
gleichberechtigte Partnerinnen und Partner im Gestaltungsprozess der
Universitat: Der ,Universitas'-Gedanke findet hier als Gemeinschaft von
Forscher/inne/n bzw. Lehrenden und Lernenden Uber die Fachergrenzen
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hinweg seine Umsetzung. Schon immer war diese Kultur des offenen
Umgangs verknipft mit groRer Experimentierfreudigkeit — gerade auch in
Bezug auf die Verbesserung der Lehre: So hat die RUB bereits 2001/2002
in den Geistes- und Gesellschaftswissenschaften sowie im naturwissen-
schaftlichen Bereich komplett auf die gestuften Studiengange umgestellt.
Jingere Entwicklungen sind z.B. die vielfaltigen MaRnahmen, die an der
RUB im Rahmen der ,Qualitatsoffensive in der Lehre’ seit Juli 2008 durch
die Neueinfiihrung der Studienbeitrage ermdglicht werden: Bisher wurde
ein Biindel von Maknahmen in Bezug auf die Verbesserung der Lerninfra-
struktur, auf das Qualitatsmanagement in der Lehre sowie auf die Studie-
rendenservices und -beratung auf den Weg gebracht. Die RUB hat bereits
frih erkannt, dass ihr wichtigstes Pfund, mit dem sie wuchern kann, die
Menschen sind, die ihr ihre Arbeitskraft zur Verfiigung stellen: Sie kann
daher auf eine Tradition der Personalentwicklung zurtickblicken, auf die sie
als strategischen Erfolgsfaktor setzt. Hier beginnt die Arbeit der IFB — nicht
nur, aber auch fiir Lehrende.

2. Eine fiir alle: Die Interne Fortbildung und Beratung der RUB
Ebenso wie die RUB selbst ist die Interne Fortbildung und Beratung eine
,junge Institution”: Sie wurde im Januar 2007 als Stabsstelle des Rektorats
gegriindet und setzt sich seitdem zum Ziel, ein ganzheitliches Personal-
und Fortbildungskonzept fiir alle Beschaftigten der RUB aus einer Hand zu
gewahrleisten. Aus der damaligen Perspektive war die damit verbundene
Fusion der Bereiche ,Personalentwicklung in der Verwaltung’, Hochschul-
didaktik bzw. Angebote fiir Lehrende und ,Gleichstellung” ein Wagnis, aber
dieses Wagnis hat sich rentiert: Die ,Einzelteile’ sind zu einer Arbeitseinheit
zusammengewachsen, die vielfaltige Synergie-Effekte ermdglicht und
grolRes Innovationspotenzial bereithdlt. Dieses erwachst gerade aus der
differenzierten Zusammensetzung: Die zwdlf Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter aus den drei Bereichen bringen ihre spezifischen Erfahrungen aus
ihren Arbeitsgebieten ein und schaffen gemeinsam etwas Neues. So
gewinnt z.B. die Personalentwicklung stark durch den Erfahrungsschatz
und die bewahrten Kontakte der Hochschuldidaktik im wissenschaftlichen
Feld. Im Gegenzug konnte die Hochschuldidaktik ihre Angebote unter der
Pramisse der ,Serviceorientierung’, die aus der Personalentwicklung
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kommt, neu aufstellen®. Ein weiteres Element ist die Gleichstellung, die
bereits in den Anfangen der Personalentwicklung an Hochschulen eine
Vorreiterinnenrolle eingenommen hat und viele heute etablierte Personal-
entwicklungsinstrumente bereits in ihrem Kontext erprobt hatte, bevor sie
Breitenwirkung erreichten.

Das folgende Schaubild stellt die Synergieeffekte zwischen Hochschul-
didaktik (HD), Personalentwicklung (PE) und Gleichstellung (GS) noch
einmal in systematischer Weise vor.

Erfahrungsschatz

¥

Serviceorientierung

Welche Implikationen der institutionelle Zuschnitt der IFB, der in der
deutschen Hochschullandschaft in dieser Form ein Alleinstellungsmerkmal
der RUB darstellt, auf die Angebote fir Lehrende hat, wird im folgenden
Kapitel erldutert.

3. Angebote fiir Lehrende: Das 3-Saulen-Programm der IFB
Exemplarisch lasst sich die Struktur der IFB an dem Bereich ,Lehren und
Lernen’ gut verdeutlichen — so ist das 3-Saulen-Modell, das sich wie ein
roter Faden durch die verschiedenen Arbeitsschwerpunkte der IFB zieht,
auch in diesem Bereich richtunggebend. Interdisziplinare, institutionsbe-
zogene und individuelle Angebote — mit diesen drei Saulen stellt die IFB

8450 haben sich z.B. neben den bewahrten Tagesveranstaltungen im Bereich ,Lehren
und Lernen” auf Wunsch der Lehrenden alternative Formate wie
Abendveranstaltungen oder individuelles Coaching fiir Lehrende in der
Hochschuldidaktik zunehmend etabliert.



154 Arbeitsgruppe E: Qualifikation fiir gute Lehre

sicher, dass passgenaue Angebote fiir jeden Bedarf bereitgestellt werden
kénnen. Diese Ausrichtung wird im Folgenden an der Struktur der
Angebote fiir Lehrende konkretisiert.

Im Bereich ,Lehren und Lernen’ findet sich als erste Saule, die die interdis-
ziplinaren Angebote beinhaltet, das etablierte Hochschuldidaktische
Qualifizierungsprogramm ,Professionelle Lehrkompetenz fir die Hoch-
schule’, das mit einem Arbeitspensum von 200 Arbeitseinheiten a 45
Minuten fiir Lehrende die Mdglichkeit bietet, ein breites hochschuldi-
daktisches Grundwissen zu erwerben und mit einem landesweit aner-
kannten Zertifikat ihre hochschuldidaktische Eignung nachzuweisen. In
jedem Jahr kdnnen Lehrende hier aus einem Kanon von Gber 20 interdis-
ziplinaren, hochschuldidaktischen Veranstaltungen auswahlen.®

Zur zweiten Saule im Bereich ,Lehren und Lernen’, die die ,institutions-
bezogenen Angebote’ umfasst, gehort z.B. das Projekt ,Lehren in der
Fakultat — Kompetent von Anfang an’, das im Rahmen der Qualitatsof-
fensive in der Lehre im September 2008 gestartet ist. Dieses fakultatshe-
zogene Entwicklungsprojekt wird im vierten Kapitel dieses Artikels
ausfiihrlicher beschrieben.

Die dritte Saule, die sich auf individuelle Angebote bezieht, wird durch
Beratungsangebote fiir Professorinnen und Professoren, in deren Fokus die
Lehre steht, abgedeckt: Hier kann zwischen Lehrcoaching, einem Metho-
dencheck, der Maglichkeit eines Video-Feedbacks oder einem Stimm- und
Korpersprachetraining ausgewahlt werden. Auch dieses Projekt ist im
Rahmen der ,Qualitatsoffensive in der Lehre’ neu konzipiert worden.®

Allen Angeboten im Bereich ,Lehren und Lernen’ liegt eine besondere
,Philosophie’ zu Grunde, die sich von einer traditionellen hochschuldidakti-
schen Ausrichtung unterscheidet: Zum einen geht die IFB davon aus, dass
—analog zum Thema Fiihrung — auch im Bereich der Lehre fir diejenigen,
die dort agieren, Rollenklarheit innerhalb der individuellen Situation von

85 Mehr Informationen hierzu unter
http://www.uv.rub.de/ifb/angebote_le/seminare_hd.htm.

66 Mehr Informationen hierzu unter http://www.uv.ruhr-uni-
bochum.de/ifb/angebote_le/profs/start.htm.
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essentieller Bedeutung ist. Was bedeutet es fiir mich, in der Lehre tatig zu
sein? Welches Aufgabenspektrum gehort dazu? Wo liegen Grenzen und wo
Maglichkeiten der Rolle als Lehrende/r — gerade im Verhaltnis zu den
Studierenden? Neben Methodenkenntnissen und didaktischem Hintergrund
ist die Reflexion und persdnliche Beantwortung solcher Fragen ein Erfolgs-
faktor fiir gelingende Lehre. Ein weiteres Element der ,Philosophie’ der IFB
ist ein bisher von der Hochschuldidaktik noch nicht umfassend ,gehobener
Schatz': das Einbeziehen des Expert/inn/enwissens von Lehrenden und
auch von Studierenden Uber die Lehrkultur in ihren Fachern, das Erfah-
rungswissen aus ihrem Lehr- und Lernalltag sowie die eigenen Bedarfe,
Vorstellungen und Interessen. Die systematische Reflexion und Systema-
tisierung des eigenen Erfahrungswissens fihrt in der Arbeit der IFB zu
neuen, passgenaueren Angeboten — denn nicht die IFB als zentrale
Institution weil, was Lehrende an Unterstiitzung brauchen — das wissen
sie selbst!

Wie kann dieser weitgehend ,ungehobene Schatz’ fiir die RUB als Institu-
tion nutzbar gemacht werden? Die IFB hat hierzu u.a. zwei Projekte ent-
wickelt, die genau dieses Ziel verfolgen: Im Projekt ,Gut gelernt — gut ge-
lehrt!" haben zwdlf Studierende als Lernexpertinnen und Lernexperten die
IFB zur Weiterentwicklung ihres Fortbildungsangebots beraten. Von Marz
bis Juni 2009 haben sie Ideen dazu entwickelt, was Lehrende kdnnen
sollten, damit studentisches Lernen gelingt — diese Uberlegungen werden
in das Fortbildungsangebot der IFB fiir Lehrende eingebunden.”’

Das Projekt ,Lehren in der Fakultat — kompetent von Anfang an’ setzt auf
der anderen Seite, namlich bei den Lehrenden an — was es konkret
beinhaltet, wird im nachsten Kapitel erlautert.

67 Mehr Informationen hierzu unter
http://www.uv.ruhr-uni-
bochum.de/ifb/angebote_le/kompetenzorientiert/qut_gelernt_gut_gelehrt/konzept.ht
ml.
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4. Kompetent von Anfang an: Fakultatsspezifische Qualifizierung
fiir neue Lehrende

Das Projekt ,Lehren in der Fakultat — Kompetent von Anfang an’ hat sich
im Rahmen der ,Qualitatsoffensive in der Lehre’ zum Ziel gesetzt, das
Expert/inn/enwissen erfahrener Lehrender iiber ,gute Lehre’ in der eigenen
Fakultat fiir neue Lehrende nutzbar zu machen und so den Einstieg in die
Lehre zu erleichtern. Unter der Fragestellung ,Was miissen neue Lehrende
in der Fakultat wissen, damit Lehre gelingt?” haben sechs erfahrene
Lehrende als ,Lehrexperten und -expertinnen’ gemeinsam mit externen
Trainerinnen und Trainern im Tandem verschiedene, genau auf den
Fakultatsbedarf zugeschnittene Angebote zur Verbesserung der Lehre
entwickelt und so einen fakultatsinternen Wissensaustausch iiber gute
Lehre zwischen den Lehrgenerationen angeregt. Das Besondere an dem
Projekt liegt in der Verankerung in den einzelnen Fakultaten: Jedes der
sechs entstandenen Konzepte tragt die individuelle Handschrift der
unterschiedlichen Fakultaten, die von der Physik und Astronomie tber die
Philologie, die Geschichtswissenschaften, die Psychologie und die
Juristische Fakultdt bis zu den Geowissenschaften reichen.

Auch hier hat die Reflexion iiber die eigene Rolle und die Haltung als
Lehrende/r eine besondere Bedeutung — profan erscheinende, aber fir
neue Lehrende durchaus drangende Fragen wie z.B. ,Duze oder sieze ich
meine Studierenden?” oder ,Was unterscheidet bei mir eine ausge-
zeichnete Leistung von einer guten?” werden hier thematisiert und
reflektiert. Der Lehrexperte bzw. die Lehrexpertin kann vielfaltige Hinter-
griinde zur Lehrkultur in der eigenen Fakultat liefern und hat bei der
Durchfiihrung der Workshops im Teamteaching mit den externen
Trainerinnen und Trainern eine tragende Rolle. Der externe Trainer/die
Trainerin ist zustandig fiir die methodische Umsetzung und die Moderation
der Formate.

Diese Fakultatsverankerung erzeugt Vielfalt — zum einen in Bezug auf die
Inhalte: Erstellung eines Seminardesigns, ,Startpaket fiir den Lehrbetrieb’
oder auch Themen wie Gruppendynamik und Leistungsbeurteilung von
Studierenden sind nur einige Beispiele. Ebenso vielfaltig sind die Formate:
Tages- oder Halbtagesworkshops ebenso wie Kleingruppenarbeit, Hospita-
tionen, Beratung, Projektaufgaben und Mentoring werden im Rahmen des
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Projekts umgesetzt. In Bezug auf die Nachhaltigkeit beginnen sich nach
Ende der ersten Projektphase im Sommersemester 2009 Qualitatszirkel,
Lehrsprechstunden sowie kollegiale Peer-Beratungsgruppen zu etablieren.
Die erste Evaluation des Projekts ist so erfolgreich ausgefallen, dass ein
weiterer Durchgang mit vier neuen Fakultaten fir das nachste Jahr bereits
in Planung ist.

5. Ausblick — wie geht es weiter in der IFB?

In der IFB hat sich seit ihrer Griindung vor zwei Jahren viel ereignet: Neue
Ansatze sind erprobt, Fusionsprozesse umgesetzt und positiv genutzt
worden. Doch wir sind mit dem Prozess der konzeptionellen Scharfung
unseres Profils noch lange nicht am Ende. Das wichtigste konzeptionelle
Ziel der IFB im Bereich ,Lehren und Lernen’ wird zukiinftig sein, das Wissen
der Lehrenden und Studierenden als Expertinnen und Experten ihres eige-
nen Lehr- und Lernprozesses konsequent als Querschnittsaufgabe fiir alle
Saulen und alle Projekte der IFB nutzbar zu machen. Im Projekt ,Gut ge-
lernt — gut gelehrt!’, in dem Studierende als Lernexpertinnen und -experten
beratend tatig wurden, ist ein Anfang fiir die Berlicksichtigung der studen-
tischen Perspektive gemacht worden. Auch ,Lehren in der Fakultat" hat mit
der Einbindung der erfahrenen Lehrenden als Lehrexpertinnen und -
experten viele neue, innovative Manahmen auf den Weg gebracht.

Doch wie kann das Expert/inn/enwissen von Lehrenden und Studierenden
in alfe Projekte der IFB im Bereich ,Lehren und Lernen’ quasi als Quer-
schnittsaufgabe analog zur Gleichstellung einbezogen werden? Diese Frage
muss sicherlich fiir jedes Projekt individuell beantwortet werden und wird
fir uns noch einige Herausforderungen fir die Zukunft beinhalten. Wir sind
gespannt, wohin uns unser neuer Ansatz noch fiihren wird!



158 Arbeitsgruppe E: Qualifikation fiir gute Lehre

Vortrag: Was braucht ein guter Dozent?
Privatdozent Dr. Martin Baumann, RWTH Aachen

Wir brauchen gute Dozenten®. Dozenten sind aber nur dann gut, wenn sie

gute Lehre machen. Jedoch ist die Antwort auf die Frage, wodurch eine

qualitativ hochwertige Lehre {iberhaupt definiert und damit messhar wird,

nicht trivial. Eine Vielzahl von Aspekten und deren jeweilige Wichtung

beeinflussen die Bewertung der Gute der Lehre, von denen nur einige sind:

- Die Evaluationsergebnisse (aber: Evaluationsergebnisse hangen wesent-
lich u.a. von der Art der Evaluation, deren Zeitpunkt und der Art der
Fragestellungen ab.)

- Die Prifungsergebnisse (aber: Zu zeigen ist dann ebenso, dass die
Veranstaltung kausal fiir die Losung der Priifungsaufgaben war, und
nicht etwa das konkurrenzlos gute Lehrbuch oder die Einfachheit der
Priifungsfragen.)

- Der Besuch der Veranstaltung (aber: Der Veranstaltungsbesuch hangt
auch vom logistischen Umfeld, der Attraktivitdt des Faches und des
Dozenten ab sowie davon, ob es alternative Weiterbildungsmaglichkeiten
gibt. Und natirlich vom Wetter.)

Da die Frage nach der absoluten Bewertung von Qualitat der Lehre an
dieser Stelle nicht beantwortet werden kann, andert dieser Artikel nun den
Blickwinkel und fokussiert auf den Dozenten, um einen relativen MaRstab
anlegen zu konnen. Anhand der folgenden sechs Kriterien wird untersucht,
wie ein Dozent die Qualitat seiner eigenen Lehre kritisch beleuchten kann,
um individuelles Verbesserungspotenzial zu identifizieren.

Ein solider Forschungshintergrund

Der Begriff ,Hochschullehre” impliziert nicht allein die Vermittlung des
anerkannten (Hoch-)Schulbuchwissens, sondern dariber hinaus auch die
aktive Partizipation der Studierenden an der aktuellen Forschung und
deren Umsetzung. Hochschullehrer sind iiblicherweise nominell in
,Forschung und Lehre’ beschaftigt; ihre Qualifikationen, mit denen sie sich
auf die gewtinschte Position bewerben und die Kriterien, anhand derer ihre

% Im Sinne einer guten Lesbarkeit verzichtet dieser Text zumeist auf die Verwendung von
Partizipialformen und die explizite Nennung von maskulinen und femininen Formen. Es
werden stets beide Geschlechter adressiert.
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Eignung fir eine ausgeschriebene Stelle bewertet wird, orientieren sich
aber allzu oft fast ausschlieRlich an Forschungserfolgen oder was dafir
gehalten wird (z.B. Drittmittel, Impact-Punkte, Patente). Fragen in
Berufungskommissionen nach umgesetzten innovativen Lehrkonzepten,
Verteilung der Taxonomieebenen in durchgefihrten Priifungen oder
Publikationen im didaktischen Bereich sind eher die Ausnahme denn die
Regel. Fiir den optimalen Transfer aktueller (eigener und fremder) For-
schungsergebnisse in die Lehre ist die Kombination aus erfolgreichem
Forscher und engagiertem Dozenten sinnvoll und daher die Starkung der
jeweilig identifizierten Schwéchen —im Bereich der Forschung sowie im
Bereich der Lehre — ein Gebot.

Kenntnisse des Anforderungsprofils

In einer Anfang 2009 vom Handelsblatt durchgefiihrten Umfrage unter 500
Personalern aller Branchen zum Thema ,Welche Hochschulen bereiten ihre
Studierenden gut auf die Praxis vor?” wurden zeitgleich diejenigen Qualifi-
kationen erhoben, die von den Personalern am meisten gesucht sind. An
den obersten Positionen finden sich die ,Persénlichkeit’ mit 87,4 %, die
,Praxiserfahrung’ (70,5 %), ,Englischkenntnisse’ (57,0 %), ,EDV-Kennt-
nisse’ (35,6 %), ,Engagement neben dem Studium’ (32,4 %) oder ,Aus-
landserfahrung’ (26,7 %). Fiir die Entwicklung eines Curriculums nach Kern
(1998, 2009) ist die Kenntnis eines solchen Anforderungsprofils unabding-
bare Voraussetzung fur die Definition der ibergeordneten und spezifischen
Lehrziele. Unter Beriicksichtigung der 0.g. Umfrage miisste daher ein am
Markt orientiertes Curriculum, neben den reinen Fachkenntnissen, auch die
Facher ,Persénlichkeitsentwicklung’, ,Praxisarbeit’ (nicht: Praktikum), ,Ein-
satz englischer Sprache’, ,Einsatz von EDV’ (nicht: Programmierung) sowie
,Kulturenkunde’ umfassen. Die von Absolventen erwartete Kompetenz
besteht nicht nur aus Fachkenntnissen, sondern auch aus tiberfachlichen
Fahigkeiten.

Didaktisch motivierende Vortragsweise

Der GroRteil der Hochschullehre findet in der Form persdnlicher Weiter-
gabe von Informationen statt, d.h. als Vortrag oder in Dialogform.
Zumindest seit den Untersuchungen von Mehrabian (1967) ist deutlich
geworden, dass die Nachhaltigkeit oder Wirkung eines Vortrags im
Wesentlichen auf Kdrpersprache und Stimmeinsatz beruhen und nur zum
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kleinsten Teil (< 10 %) auf der reinen Sachinformation. Zur Erhdhung der

Lehreffizienz ist es daher sinnvoll, dass Dozenten das Handwerk des

Vortragens beherrschen, welches unter anderem aus folgenden

Teilbereichen besteht:

- Der bewusste Einsatz und Kenntnisse tiber die Wirkung von Augen-
kontakt, Gestik, Mimik, Stand und Standortwechsel

- Motivierendes Einleiten und aktivierendes Beenden eines Vortrags

- Einsatz von Klein- und GroRgruppentechniken zur Aktivierung von
Mitarbeit sowie Methoden des Konfliktmanagements

- Das Stellen verstandlicher Fragen und der Fiinfschritt der Fragenbeant-
wortung

- Die Kenntnis von Grundziigen der Mediengestaltung und des sinnvollen
Einsatzes von Medien

Jeder Dozent, der bereits an Kongressen und Workshops teilgenommen
hat, weif, dass Lehren mehr ist als Vortragen allein. Aber: Eine gute
Prasenzlehre braucht eine gute Vortragstechnik.

Nicht jeder aktive Dozent kann oder will die inzwischen vielerorts ange-
botenen Seminare und Workshops zur Verbesserung der Vortragstechnik
annehmen. Das Individualcoaching stellt ein Mittel zur Verfigung, diese
Dozenten dennoch in den Genuss der Vorteile eines solchen Trainings
kommen zu lassen, indem es den Betreuungsgedanken umkehrt: Nicht der
Dozent kommt zum Trainer, sondern der Trainer (= Coach) kommt zum
Dozenten.

Ein schizophrenes Wesen

Wenn man sich die Betreuungsrelation an so genannten Massenhoch-
schulen anschaut, erhalt das Wort ,Multiplikatoreffekt’ eine gar tiber-
waltigende Dimension. Nicht selten wird die Lehrinformation eines
Dozenten verhundertfacht, bisweilen sogar vertausendfacht. Daran wird
deutlich, dass der Erfolg der Lehrveranstaltung nicht am Dozenten gemes-
sen werden kann — in diesem Sinne ist der Dozent fiir den Erfolg der Lehr-
veranstaltung also tatsachlich unwichtig. Der Wert einer Veranstaltung
wird /mmeran den Teilnehmern gemessen. Wenn diese die Veranstaltung
mit dem Eindruck verlassen, dass sie ihnen einen echten Mehrwert
beschert hat, dann erst war die Veranstaltung wahrscheinlich gut. Daher
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kann es nicht schaden, sich als Dozent an die Tage des eigenen Studenten-
lebens zu erinnern und sich selbst einige Kernfragen zu stellen, wie z.B.
+Warum bin ich damals nicht in die e/ne Vorlesung gegangen, in die
andere aber schon?”, oder ,Warum habe ich die eine Seminararbeit
abgeschrieben, die andere aber selber verfasst?”, oder ,Warum habe ich
mich zu einer Prifung krank gemeldet. fiir eine andere aber gerne
gelernt?”Dies hilft, sich in die Situation der heutigen Studierenden hinein-
zuversetzen und die Kriterien, die die heutigen Dozenten an ihre ehemalig
besuchten Veranstaltungen gestellt haben, auf heute zu (ibertragen. Es
schadet also nicht, als Dozent ein wenig schizophren zu werden (genauer:
eine dissoziative Identitatsstdrung zu simulieren) und sich kritisch von
auRen zu beobachten.

Fachlich und iiberfachlich motivierte Studierende

Die Bloomschen Taxonomiestufen (1973) geben neben operationalisierten
Lehrzielen eine erste Orientierung Uber den Erwartungshorizont des
Dozenten beziiglich der Fahigkeiten seiner Studierenden. Diese beschran-
ken sich aber oft auf das Kennen und Verstehen — also Basiskenntnisse —
und das Anwenden, Umsetzen, Analysieren und Beurteilen — also Basis-
fahigkeiten. Wie wichtig das Erfassen der Hintergriinde des vermittelten
Stoffes (Warum ist es wichtig, dies zu erlernen?) und der Zielsetzung des
Vermittlungsprozesses sind (Wo und wie kann der Studierende spater den
vermittelten Stoff einsetzen, und wo nicht?), ist intuitiv verstandlich, zumal
bereits Kleinkinder nicht ohne Grund ihre Erziehungsberechtigten mit
rekursiven ,Warum-Fragen’ I6chern und sie damit bisweilen an intellek-
tuelle Grenzen treiben kénnen. Der hohe Wert der Motivation fiir einen
Lehrstoff wird besonders einpragsam von Richard P. Feynman in seinem
Buch ,Sie belieben wohl zu scherzen, Mr. Feynman!” anhand seiner Arbeit
als Leiter einer Gruppe von Hochschulabsolventen im 2. Weltkrieg be-
schrieben. Ohne Kenntnis der Hintergriinde der zu l6senden kalkulato-
rischen Probleme bestand deren Arbeit aus dem Lochen von Karten mit
Zahlen, deren Bedeutung sie nicht verstanden. Nachdem Feynman die
Erlaubnis fiir einen erkldrenden Vortrag erhalten hatte, waren die
Absolventen begeistert und begannen zu sehen, worum es bei ihrer Arbeit
ging und was die Zahlen bedeuteten; mit der Folge, dass sie ihrerseits
anfingen, methodische und organisatorische Verbesserungen zu
implementieren, nachts und ohne Aufsicht zu arbeiten. Dies resultierte
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letztendlich in einer Effizienzsteigerung um fast den Faktor 10 —
wohlgemerkt, ohne zusatzliches Personal, ohne zusatzliche Infrastruktur
und ohne zusatzlich vermittelte Fachkenntnisse.

Studierende, die gelernt haben, zu lernen

Eine Vielzahl von Anekdoten thematisiert die Lernkulturen von Studieren-
den verschiedener Fachrichtungen®. Dies driickt nicht die Uberlegenheit
einer Herangehensweise (iber eine andere aus, sondern, dass es, gemessen
an den spateren Einsatzszenarien, prinzipielle Unterschiede in der Aufnah-
me und dem Abruf von Wissen gibt, die sich teilweise in den unterschied-
lichen Fachgebieten widerspiegeln. Wahrend in einer Situation Wissen
unmittelbar zur Verfiigung stehen muss (,Ich muss sofort nach einem aner-
kannten Schema richtig handeln, ansonsten kann der Notfallpatient
Schaden nehmen. Warum das Schema anerkannt wurde, ist in dieser Situa-
tion unwesentlich.”), sind in einer anderen Situation Zeit und Verstandnis
erforderlich, um das vorhandene Wissen ausweiten zu kénnen (,Die Briicke
muss 200m frei Uberspannen. Die geologischen Daten liegen mir vor, aus
den meteorologischen Daten, den zur Verfiigung stehenden Baustoffen
und Konstruktionsalternativen, den Lieferfristen, Bauzeiten, Kosten und
architektonischen Vorgaben berechne ich die optimale Konstruktion.”).
Weiterhin hangt der Ablauf des Lernvorgangs auch vom zu lernenden Fach
selber ab, von der zur Verfligung stehenden Zeit, den Lernhilfsmitteln und
nicht zuletzt vom Wissen des Studenten um Lernmethoden, -strategien und
-taktiken sowie um seine individuell optimalen Lernansétze. Die Angebote
zur Vermittlung dieser Metaféhigkeiten (,Lernen zu lernen’) finden sich
mittlerweile auch an den meisten Hochschulen in Form von Seminaren zur
Lerntechniken, Prifungsmanagement oder Gedachtnistraining. Das
Angebot einer Lernsprechstunde sticht etwas aus diesem Portfolio heraus,
da hier die Betreuungsrelation umgekehrt wird, indem sich ein oder
mehrere Dozenten um die Lernanamnese und -beratung jeweils nur eines
Studenten kimmern. Der Erfolg dieses Angebots spricht fiir sich wie auch
der oft geduRRerte Wunsch der Studierenden, es moglichst frihzeitig im
Studium anzubieten.

% Als Beispiel sei hier nur eine erwahnt: ,Ein Student der Physik, ein Human- und ein
Zahnmediziner erhalten das Telefonbuch von Berlin mit der Aufgabe, es auswendig zu
lernen. Der Physiker fragt: ,Warum?”. Der Humanmediziner fragt ,Bis wann?”. Der
Zahnmediziner reicht das Buch zurlick und sagt ,Fertig!”.
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Fazit

Die eingangs gestellte Frage nach der Definition guter Lehre kann dieser
Artikel nicht beantworten, da keine hinreichenden Bedingungen definiert
werden kénnen. Zu den notwendigen Bedingungen fir eine qualitativ
hochwertige Lehre jedoch kdnnen die sechs genannten Kriterien gezahlt
werden. Sie unterstiitzen einen Dozenten, indem sie seine Lehre effizienter
gestalten und damit seine Studierenden in die Lage versetzen, mehr
Wissen in kiirzerer Zeit aufzunehmen und langer prasent zu halten. Die
ersten drei Kriterien ,Einen soliden Forschungshintergrund’, ,Kenntnisse
des Anforderungsprofils’ und ,Didaktisch motivierende Vortragsweise’
kénnen zusammengefasst werden zu ,gutem Lehren’; die letztgenannten
drei Kriterien ,Ein schizophrenes Wesen', ,Fachlich und tberfachlich
motivierte Studierende’ und ,Studierende, die gelernt haben, zu lernen’ zu
,qutem Lernen’.

Hochschulen sind also gut beraten, wenn sie den Wert ihres Produktes,
dem ,kompetenten, verantwortungsbewussten, weiterbildungsfahigen und
-willigen Absolventen’ fiir ihre Kunden, die spateren Arbeitgeber, steigern,
indem sie sein nachhaltiges Kompetenzniveau erhéhen. Die dafir erforder-
liche hochqualitative Lehre rekrutiert sich aus beiden Bereichen: einem
guten Lehren und'einem guten Lernen.

Zusammenfassung Arbeitsgruppe E: Qualifikation fiir gute Lehre
Professor Dr.-Ing. Marco Winzker, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg

Ubersicht

Eine von insgesamt sechs Arbeitsgruppen der Jahrestagung des HRK
Bologna-Zentrums 2009 beschaftigte sich mit dem Themenbereich
,Qualifikation fir gute Lehre'. Nach zwei Impulsvortragen diskutierten die
Teilnehmer, wie Hochschulangehérige noch starker als bisher fiir die Lehre
qualifiziert werden konnen.
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"

Impulsvortrag ,Synergien biindeln — Expert/inn/enwissen nutzen
Frau Anja Tillmann berichtete (iber die Arbeit der Internen Fortbildung und
Beratung an der Ruhr-Universitat Bochum. Die Unterstiitzung der Lehren-
den erfolgt in drei Konstellationen. Interdisziplinar fiir alle Lehrenden
werden allgemeine Didaktikthemen angeboten. Fakultatsbezogen finden
sich fachspezifische Themen. Und Lehrende konnen einzeln individuell
beraten werden.

Wesentlich fiir die Arbeit der Internen Fortbildung und Beratung ist das
Selbstverstandnis als Moderatoren. Den Lehrenden wird nicht vorgegeben,
wie gute Lehre stattfinden muss, sondern die Moderation geht davon aus,
dass die Lehrenden dies bereits selbst wissen. Es findet eine Reflexion
statt, bei der Erfahrungswissen systematisiert und ausgetauscht wird.
Insbesondere soll ein Austausch zwischen ,Lehrgenerationen’ stattfinden,
also zwischen erfahrenen und neuen Lehrenden.

Durch diesen Ansatz werden auch erfahrene Hochschullehrende zum
Nachdenken Gber ihre Lehre bewegt und die erforderliche Akzeptanz fiir
die standige Weiterentwicklung der Lehrqualifikation geschaffen.

Impulsvortrag ,,Was braucht ein guter Dozent?"

Herr Martin Baumann vom Institut flir Angewandte Medizintechnik der
RWTH Aachen betonte in seinem Vortrag die Wichtigkeit der Wechselbe-
ziehung von Lehre und Lernen. Der erste Aspekt, die Lehre, basiert
zunachst auf dem Fachwissen welches die Dozenten notwendigerweise
besitzen missen. Es ist jedoch auch erforderlich, dass Lehrende das
Anforderungsprofil kennen, welches in der beruflichen Praxis an die
Studierenden gestellt wird. Denn nur dann kdnnen die wesentlichen
Lehrinhalte ausgewahlt und vermittelt werden. Und diese Vermittlung
erfordert als ,Handwerkszeug' eine didaktisch motivierende Vortragsweise.

Fur den zweiten Aspekt, das Lernen, sollte sich ein Lehrender in die
Perspektive der Studierenden versetzen. Als Riickblick auf die eigene
Studentenzeit wird empfohlen, sich in Erinnerung zu rufen, welche Vor-
lesungen gerne besucht wurden und welche nicht, und welche Griinde
hinter dieser Bewertung stehen. Eine solche Selbstreflexion kann auch auf
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die Fragestellung zusammengefasst werden: ,Wirde ich selbst gerne in
meine Vorlesung gehen?”

Ebenfalls wurde vorgeschlagen, das Lernverhalten der Studierenden zu
verbessern, indem in Vorlesungen Lerntechniken thematisiert werden. Als
besonderes Angebot wurde eine Lernsprechstunde vorgestellt, in der
einzelne Studierende individuell zu ihrem Lernverhalten beraten werden.
Dieser Ansatz ist aufwandig, stellt aber fiir Studierende mit Lernschwierig-
keiten eine groRe Hilfe dar.

Diskussion
Die anschlieBende Diskussion wurde von Frau Monika Schroder vom
Bologna-Zentrum der HRK moderiert.

Mehrere Diskussionsbeitrage befassten sich mit der Frage, wie der Bedarf
an Qualifikationsthemen identifiziert werden kann. Eine Maglichkeit hierzu
bietet zundchst die Lehrevaluation, die im Rahmen des Qualitatsmanage-
ments eingesetzt wird. Es gab jedoch auch Stimmen, die eine einfache
Fragebogenabfrage als nicht angemessen einschatzen. Hier wurde vorge-
schlagen, in den Dialog mit den Studierenden und ihren Vertretungen zu
treten. Gute Erfahrungen wurden auch mit Anregungen der Fakultaten
gemacht, die bedarfsorientiert fachspezifische Themen fir Weiterbil-
dungsmafnahmen benennen.

Aber auch die Frage, wie Lehrende zur Qualifikation bewegt werden
konnen, wurde thematisiert. Eine Kritik an einzelnen Lehrenden motiviert
diese sicher nicht zur Weiterqualifikation und ein Fehlen von guter Lehre
sollte nicht einfach als ,schlechte Lehre” abgewertet werden. Eine Weiter-
bildungsverpflichtung der Lehrenden als Ergebnis einer Lehrevaluation
wird der Stellung und dem Selbstverstandnis von Hochschullehrer nicht
gerecht.

Aus der Erfahrung wurde berichtet, dass eine geringe Beteiligung an hoch-
schuldidaktischen Angeboten oft nicht Desinteresse als Ursache hat,
sondern vielfach einer hohen Arbeitsbelastung geschuldet ist. Hier ist ein
flexibles Eingehen auf individuellen Bedarf sinnvoll. Ein Beispiel hierfiir ist
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der oben geschilderte Austausch erfahrener und neuer Lehrender, bei dem
sich alle Beteiligten weiterqualifizieren.

Weiterhin wurde die finanzielle Unterstitzung der Lehre angemahnt. Im
Vergleich zur Forschungsforderung werden fiir die Lehre nur geringe
Investitionen getatigt. Zwar werden Mittel aus Studienbeitragen einge-
setzt, allerdings kdnnen diese nur fiir befristete MafRnahmen verwendet
werden.

Betont wurde auch die intrinsische Motivation fiir gute Lehre. Eine ange-
nehme Lernatmosphare und erfolgreiche Lehrveranstaltungen machen
nicht nur den Studierenden Spal8, sondern sorgen auch bei den Lehrenden
fir Freude an der Lehre. So wurde von offenkundig positiven Auswirkun-
gen hochschuldidaktischer Weiterbildung auf die Zufriedenheit von
Lehrenden berichtet.

Neben neuen Lehrformen sollten auch neue Prifungsformen unter
didaktischen und rechtlichen Gesichtspunkten diskutiert werden. Dies
wurde fir zukinftige Tagungen angeregt.

Zusammenfassung

Fir eine Forderung guter Lehre ergeben sich somit zwei wesentliche
Ansatze, die sich gleichwertig erganzen. Zum einen muss fir gute Lehre
finanziell investiert werden. Zum anderen fihrt gute Lehre zu hoher
Arbeitszufriedenheit fiir die Lehrenden.

Eine Anerkennung der Lehre, die der Anerkennung von Forschungs-
leistungen nahe kommt, steht allerdings noch aus.
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2.2.3 Arbeitsgruppe F: Lebenslanges Lernen als profilbildendes
Konzept

Vortrag: Leuphana Professional School — ein Ort fiir Lebenslanges
Lernen
Professor Dr. Sabine Remdisch, Leuphana Universitat Liineburg

1. Die Leuphana im Wandel

Die Leuphana Universitat Luneburg stellt sich ganz im Sinne des Lebens-
langen Lernens auf. Dazu fiihrt sie seit Mai 2006 den Prozess einer grund-
legenden inhaltlich-fachlichen, strukturellen und organisatorischen Neu-
ausrichtung durch, der mittlerweile fast vollstandig abgeschlossen ist. Im
Mittelpunkt dieser Entwicklung steht der Gedanke einer umfassenden,
humanistischen, nachhaltigen und handlungsorientierten Bildungsidee. Die
Universitat stellt sich dartiber hinaus auf die vielseitigen Bedarfe des
Lebenslangen Lernens ein und orientiert die Wissenschaftsorganisation an
den jeweiligen Zielgruppen. Das Luneburger Modell strukturiert die Univer-
sitat in vier transdisziplinare GefaRe fir unterschiedliche Aufgaben: drei in
die Forschungspraxis eingebettete ,Schools’ setzen den Gedanken Lebens-
langen Lernens konsequent in Strukturen um, die Forschung findet tber-
greifend statt.

Die Leuphana hat eine eigene Antwort gefunden auf die Anforderungen an
akademische Bildung und Ausbildung im 21. Jahrhundert. Mit dem
Leuphana College bietet sie ein bisher in Deutschland einzigartiges
Studienmodell aus Major- und Minor-Modulen fiir Bachelor-Interessierte
an. Die Graduate School ermdglicht Master-Interessierten die Erforschung
und praktische Anwendung weiterfihrender Fragen in drei Master- und
Promotionsprogrammen: Arts and Sciences, Management and Entre-
preneurship sowie Education. Auch fiir die Graduiertenaushildung hat die
Leuphana ein eigenes Studienmodell entwickelt: Master und Promotion
kénnen hier direkt miteinander verzahnt werden. Als eine der ersten
Universitaten in Deutschland hat die Leuphana Universitat Liineburg
dartber hinaus eine eigene Professional School eingerichtet — der Stifter-
verband fiir die Deutsche Wissenschaft zeichnete das Konzept 2008 als
,Best Practice Modell" aus.
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Die Leuphana Professional School richtet sich an Zielgruppen in der
Quartaren Bildung und bietet berufsbegleitende akademische Weiter-
bildung an — der Bedarf an solchen Malnahmen wachst, staatliche
Hochschulen nutzen diese Chancen aber bisher kaum. Alle Aktivitaten der
Universitat im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung, des Wissens-
transfers sowie bei Firmengriindungen und Unternehmenskooperationen
sind in der Professional School gebiindelt. Die gesamte Kompetenz der
Leuphana steht den Praxispartnern damit auch disziplinenibergreifend zur
Verfliigung. Die Professional School bietet verschiedene Kooperations-
projekte im Bereich Wissenstransfer sowie eine ganze Reihe weiterbildende
Studiengange. In berufsbegleitenden Bachelor- und Masterprogrammen
erwerben berufserfahrene Studierende auf universitarem Niveau weitere
Qualifikationen. Die Professional School koordiniert und nutzt die Schnitt-
stellen zur Praxis und entwickelt mit den Forschungseinrichtungen malge-
schneiderte Ldsungen fiir die Anforderungen der Partner. Das Lebenslange
Lernen ist damit iber die Leuphana Professional School fest in der Hoch-
schulstruktur verankert. Die Leuphana ist die erste deutsche Universitat, die
die berufsbegleitende Weiterbildung als eigenstandigen und profil-
bildenden Bereich — die Professional School — aufgestellt hat.

Die Leuphana Professional School

Der qualitatsgesicherte und nachhaltige Aufbau einer universitaren

Weiterbildungseinheit kann nur gelingen, wenn folgende Erfolgsfaktoren

beriicksichtigt werden:

1. Der Stellenwert der Weiterbildung muss deutlich werden, indem sie
institutionalisiert und durch einen eigenstandigen Universitatsbereich
nach aufen sichtbar gemacht wird. Diese strategische Ausrichtung
muss mit internen MaRnahmen unterlegt werden: Es gilt Zielvereinba-
rungen zu treffen, Personal fiir den Bereich einzustellen und nicht
zuletzt ein Budget festzulegen.

2. Die Partnerschaft mit der Praxis muss gelebt werden: Das
Vertrauensverhaltnis zu Partnern aus Wirtschaft und Organisationen
sollte durch langfristige Kooperationen und Kommunikation auf
gleicher Augenhéhe aufgebaut werden. Zentrale Partner sollten auch
institutionell in die Hochschulstruktur integriert werden (z.B. iiber
Transferzentren).
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3. Das Angebot muss Qualitét in besonderer Form liefern: Die Weiterbil-
dungsprogramme basieren inhaltlich auf den Ergebnissen der For-
schung, missen aber zielgruppenspezifisch aufbereitet werden, eine
hohe Servicequalitat bieten sowie stark auf die Bedirfnisse der Teil-
nehmenden eingehen. Wiinschenswert ist daruber hinaus eine
strukturelle Qualitatssicherung durch eine Systemakkreditierung des
Anbieters.

Zielgruppen und Angebote
Die Angebote der Leuphana verfolgen eine gemeinsame Zielrichtung und
richten sich an vielfaltige Zielgruppen:
- Professionals’, Teilnehmende der Quartaren Bildung
- in unterschiedlichen Altersstufen (Lebenslanges Lernen)
- in verschiedenen Bildungsstufen (Durchlassigkeit)
- mit individuellen Anforderungen (passgenaue Module)
- Unternehmen und Praxispartner
- institutionalisierte Kooperationen
- strategische Partnerschaften
- Wissenschaft
- Angewandte Forschung und Auftragsforschung
- Wissens- und Technologietransfer

Die Leuphana Professional School bietet einige speziell fir die Anforde-
rungen berufstatiger Fach- und Fiihrungskrafte entwickelte MBA- und
Masterprogramme an, die in zwei thematischen Clustern organisiert sind:
Wirtschaft und Management sowie Gesundheit und Soziales. Eine Reihe
berufsbegleitender Bachelorprogramme befindet sich aktuell in der Ent-
wicklung. Die Ausgestaltung aller Angebote richtet sich nach den
konkreten Bedarfen der Weiterbildungsteilnehmenden, die u.a. durch
regelmaRige Evaluationen Gberprift und weiter entwickelt wird. Der
Bereich des Wissenstransfers wirkt iibergreifend und vernetzt sowie
verbindet alle handelnden Akteure — dazu ist die Entwicklung einer
eigenen Innen- und AuRenidentitat der Professional School ein wichtiges
Handlungsfeld.
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Aufbau der Markenidentitat

Zum Markenaufbau der Leuphana Professional School sind nicht nur eine

Reihe externer Maknahmen erforderlich, es muss zuvor auch intern eine

gemeinsame Kultur der Identifikation geschaffen werden. Dies geschieht

unter anderem durch:

- RegelmaRige Abstimmungsrunden (,AG Professional School’) mit
Studiengangsleitern und Mitarbeitern der Unterstiitzungsbereiche

- Eine eigene Senatskommission fir Weiterbildung und Wissenstransfer

- Gemeinsamer Dozierendentag und Informationen iiber Dozierenden-
handbuch

- Institutionalisierte Feedbacks und Evaluationen tber die Zufriedenheit
der Teilnehmenden mit den Leistungsangeboten

- RegelmaRige Events: Informationstag Weiterbildung, Veranstaltungen
mit der regionalen Wirtschaft, Podiumsdiskussionen, Pressetermine, etc.

- Einheitlich gestaltete Drucksachen, eigener Inter/Intranet-Auftritt.

Leitgedanken und Arbeitsprinzipien der Professional School

Die Innen- und AuBenidentitat der Marke Professional School setzt sich

naturlich in der Ausgestaltung der Angebote, der Vernetzung mit Koopera-

tionspartnern, der Auswahl und Griindung von Forschungsprojekten sowie
der Umsetzungsqualitat fort. Dies bedingt folgende Leitgedanken und

Prinzipien fiir den Aufbau der Professional School:

a) Kombination aus fachlichen und iiberfachlichen Weiterbildungsinhalten:
Die Leuphana Professional School steht im standigen Dialog mit
Verantwortlichen aus Wirtschaft und Gesellschaft. Vielseitige
Erfahrungen aus der Praxis bilden die Grundlage fir ein empirisch
fundiertes Kompetenzprofil, mit dem Fach- und Fiihrungskrafte ihre
Potenziale erschlieRen kénnen: Das Leuphana Weiterbildungsmodell
verbindet jeweils spezifisch fachliche mit grundlegenden Gberfachlichen
Qualifikationen. Denn nur wer kompetent agieren, Prozesse effizient
organisieren und gesellschaftsverantwortlich fihren kann, wird
berufliche Chancen bestméglich nutzen.

Alle Fachmodule der Leuphana Weiterbildung sind deshalb in drei
iiberfachliche Module eingebettet, die der Vermittlung von Sozial-,
Organisations- und Gesellschaftskompetenz dienen: Person und

Interaktion, Organisation und Veranderung sowie Gesellschaft und
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Verantwortung. Studiengangsiibergreifende Lerngruppen bieten hier
zusatzlich vielfaltige Vernetzungsmoglichkeiten. Auf Wunsch unterstiitzt
individuelles Coaching die persénliche Entwicklung und rundet damit
die Modulstruktur der Leuphana Weiterbildung sinnvoll ab.

b) Berufsbegleitende und maRgeschneiderte Programme fiir die
betriebsinterne Qualifizierung:
Die Leuphana Professional School bietet auch speziell entwickelte
Master-Programme fiir den praktischen Bedarf einzelner Unternehmen
an — so beispielsweise den geschlossenen Masterstudiengang MBA
Strategic Management fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Otto
Group. Diese konsequente Reaktion auf gednderte gesellschaftliche
Anforderungen wurde seither mehrfach als Best-Practice-Modell
ausgezeichnet — die Leuphana Professional School dient u. a. dem
Stifterverband der deutschen Wissenschaft als Referenz fir die
Weiterentwicklung quartarer Bildung und ist Kooperationspartner im
Forschungsprojekt Quartare Bildung II.

) Unternehmensibergreifende Vernetzung durch interdisziplindre
Lerngruppen an neuen Lernorten:
Insbesondere bei iiberfachlichen Lerneinheiten legt die Professional
School Wert darauf, den Lernerfolg durch Orts- und Perspektiven-
wechsel zu unterstitzen. Die Lerneinheit ,Fiihrung und Verantwortung’
beginnt beispielsweise in der Hamburger Kunsthalle. Hier ndhern sich
die Studierenden der Thematik anhand auRerlich erkennbarer Kenn-
zeichen von Fiihrung: Anhand von Meisterwerken werden Fithrungs-
symbolik, Fihrungsgesten und aulere Fihrungswirkung wahrgenom-
men und reflektiert. Im zweiten Teil der Lerneinheit werden im Rahmen
von seminaristischen Vorlesungssequenzen die theoretischen Grund-
lagen des Themenfeldes behandelt. Dabei werden insbesondere aktuelle
Fiihrungstheorien und -konzepte aus psychologischer und betriebswirt-
schaftlicher Perspektive beleuchtet und entsprechende Forschungs-
ergebnisse diskutiert. Drei langjahrige Fiihrungskrafte bereichern die
Diskussion mit ihrem personlichen Erfahrungsschatz und betrachten
Fiihrung aus ihrer jeweiligen Praxisperspektive. Der dritte Teil der
Lerneinheit fokussiert auf das personliche Fihrungsverhalten der
Studierenden. Die Studierenden erhalten die Gelegenheit, das eigene



172 Arbeitsgruppe F: Lebenslanges Lernen als profilbildendes Konzept

Fuhrungsverhalten im Rahmen von Rollenspielen in Kleingruppen mit
Videofeedback-Analysen zu analysieren und zu reflektieren.

d) Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf die Hochschul-
weiterbildung (,0ffene Hochschule’):
Die Grundidee des Lebenslangen Lernens als gesellschaftliche Aufgabe
verlangt eine bessere Verzahnung und Integration von verschiedenen
Bildungswegen. Der europdische Wissenschaftsraum wachst zusammen,
Karrieren und Bildungswege verlaufen zunehmend nicht-linear, der
demografische Wandel verscharft den Fachkraftebedarf in der Wirt-
schaft. All diese Faktoren erfordern mehr Durchlassigkeit im Bildungs-
system und maglichst weitgehende Gleichwertigkeit von hochschulisch
und beruflich erworbenen Kompetenzen.

Deutschland verfiigt iiber ein international anerkanntes Berufsaus-
bildungssystem, das aber mit dem Hochschulsystem noch vergleichs-
weise gering vernetzt ist. Die Offnung und starkere Verzahnung der
Bildungssysteme wird gesamtgesellschaftlich befiirwortet, erfordert aber
spezifische Angebote der Offenen Hochschule. Diese kdnnen nur als
gemeinsame Gestaltungsaufgabe aller Beteiligten aus den unterschied-
lichen Bildungssystemen und der Wirtschaft sowie der Politik auf euro-
paischer, nationaler und landesspezifischer Ebene verwirklicht werden.

An der Leuphana Universitat Liineburg wird von 2008 bis 2013 mit
Mitteln des Landes Niedersachsen das Modellvorhaben Offene Hoch-
schule geférdert und in Kooperation mit dem Niedersachsischen Bund
fur freie Erwachsenenbildung (nbeb) e. V. durchgefihrt. Hier gilt es,
systematisch Mdglichkeiten der Anrechnung beruflich erworbener
Kompetenzen auf die Hochschulweiterbildung zu erproben.
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e) Institutionalisierte und langfristige, strategische Partnerschaften:
Strategische Partnerschaften mit Unternehmen und Verbanden bilden
ein wichtiges Handlungsfeld der Professional School. Mit der Griindung
des Transferzentrums fir Sozialwirtschaft an der Leuphana Universitat
Liineburg wurde am 19.03.2008 die Mdglichkeit geschaffen, langfristig
strategische Praxiskooperationen u.a. mit dem Arbeiterwohlfahrt
Bundesverband e.V. zu institutionalisieren. Das Transferzentrum hat
eine konstruktive Dialogstruktur zwischen Forschung und Praxis
etabliert und konnte sich in seinem Griindungsjahr erfolgreich strate-
gisch ausrichten. Es wurden die Grundsteine fiir alle maRgeblichen
Zielsetzungen (Weiterbildung, gemeinsame Forschung und Wissens-
transfer) gelegt.

Die Leuphana Professional School ist — insgesamt betrachtet — nicht nur
ein institutionalisierter Ort fiir Lebenslanges Lernen, Wissenstransfer und
Weiterbildung auf akademischem Niveau, sondern auch inhaltlich sowie
kulturell auf Augenhdhe mit den Praxispartnern sowie den Teilnehmenden
in der Weiterbildung. Dies setzt die Bereitschaft voraus, fiir den
bidirektionalen Wissenstransfer offen zu sein und eine grundlegende
Service-Orientierung zu leben, mit der die Weiterbildung und der
Wissenstransfer optimal ausgestaltet werden kdnnen.

Vortrag: Lebenslanges Lernen als profilbildendes Konzept
Professor Dr. Frank Ziegele, CHE GmbH

Im Friihjahr 2008 hat der Stifterverband fir die Deutsche Wissenschaft
iiber eine Unternehmensbefragung konkrete Bedarfe fir hochschulische
Weiterbildungsangebote ermittelt.”® Die Auswertung dieser Befragung und
die Ableitung von Handlungsempfehlungen war u.a. meine Aufgabe. Die
Ergebnisse dieser nicht-reprasentativen Befragung wurden anschliefend in

7 Meyer-Guckel, Volker; Schénfeld, Derk; Schroder, Ann-Katrin; Ziegele, Frank (2008):
Quartdre Bildung. Chancen der Hochschulen fiir die Weiterbildungsnachfrage von
Unternehmen, Edition Stifterverband, Essen.
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Experteninterviews und Workshops konkretisiert. Entstanden ist eine
interessante Sammlung relevanter Eindriicke und Informationen.

Eine erste grundlegende Erkenntnis der Befragung ist, dass je nach
thematischem Gegenstand 82 bis 96 % der befragten Unternehmen fir die
nachsten 3 bis 5 Jahre von einem steigenden Weiterbildungsbedarf
ausgehen. Sie verorten diesen Bedarf sowohl in den Bereichen Markt- und
Organisationsentwicklung als auch in der individuellen Kompetenz-
entwicklung ihrer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Damit wird bereits die
Situationsspezifik des Weiterbildungsbedarfs in den Unternehmen deutlich,
der sich naturgemaR vorrangig an betrieblichen Prozessen orientiert.
Davon abzugrenzen ist der Weiterbildungsbedarf, der von den zu
Qualifizierenden selbst artikuliert wird und zumeist eher Uberbetriebliche,
nicht-branchenspezifische Schliisselqualifikationen beinhaltet.

Wechseln wir die Akteursperspektive von den Unternehmen zu den Hoch-
schulen. Fiir sie gilt es, mit neuen Bildungsangeboten neue Zielgruppen zu
erschlieRen, um den demographisch bedingten Riickgang der ,traditionel-
len’ Studierenden zu kompensieren. Gelingt den Hochschulen dieser
Offnungsprozess nicht, miissen sie nach dem Studierendenhoch 2013/14
von Jahr zu Jahr mit riicklaufigen Bewerberzahlen rechnen. Lebenslanges
Lernen ist somit, zugespitzt formuliert, eine Uberlebensstrategie iiber das
Studierendenhoch hinaus.

Warum kann aber Lebenslanges Lernen auch zu einem mafRgeblichen
profilbildenden Konzept werden? Zunéchst wird im internationalen Institu-
tionen-Wettbewerb nur wahrgenommen, wer ein eigenstandiges Profil mit
spezifischen Starken entwickelt. Die Exzellenzinitiative hat diesen
Profilbildungsprozess in Gang gesetzt — jedoch kennt er fir die meisten
Hochschulen bisher nur ein Ziel: die grundlagenorientierte Forschungs-
exzellenz, da nur sie bisher finanziell honoriert und mit Reputation belohnt
wird. Ein nuichterner Blick auf die Ergebnisse der ersten beiden Runden der
Exzellenzinitiative zeigt, dass sich die Hoffnung auf zusatzliche Mittel nur
fir einen kleinen Teil der Hochschulen erfillt hat: 37 von 104 Universitdten
diirfen sich zu den Gewinnern des Wettbewerbs zahlen, nur 9 von ihnen
gelten in der offentlichen, auf die dritte Linie fokussierten Wahrmehmung
als ,Eliteuniversitdten’ — eine geringe Zahl im Verhaltnis zu den rund 400
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deutschen Hochschulen insgesamt. Alternative Profilierungen sind also fiir
die meisten Hochschulen ein Muss, um im Wettbewerb zu bestehen. Hier
erweist sich der Schwerpunkt ,Weiterbildung/Lebenslanges Lernen” als eine
hochinteressante Option fiir die hochschulische Strategieentwicklung.
Entscheidend wird sein, solche Optionen selbstbewusst zu vertreten, um sie
vom Image der Zweitklassigkeit gegentiber der Forschungsexzellenz zu
befreien.

Optionen der Hochschulen fiir die Strategieentwicklung

Mit welchen Strategien kénnen sich die Hochschulen erfolgreich (iber das
Lebenslange Lernen profilieren? Ausgehend von der Feststellung, dass die
Zielgruppen sehr unterschiedliche Produktanforderungen stellen und es
daher eine universelle Profilierungsstrategie nicht geben kann, sollen hier
finf Strategieoptionen skizziert werden. Nicht jede dieser Optionen steht
allen Hochschulen offen — der gewahlte Profilierungspfad muss zur hoch-
schulischen Gesamtstrategie und ihren spezifischen Starken passen.

- Strategieoption 1: Interdisziplinaritat
Uber die Verkniipfung traditioneller Kernkompetenzen mit aktuellen
Nachfrage-Trends kdnnen Hochschulen neue, interdisziplinare
Programme entwickeln.

Beispiel: Eine Hochschule hat in den Bereichen Betriebswirtschaftslehre /
Volkswirtschaftslehre sowie Kultur- und Medienwissenschaften ausge-
wiesene Starken in der Lehre (und Forschung). Uber die Verbindung der
Disziplinen in einem neuen Programm ,Interkulturelle Wirtschafts-
kommunikation” adaptiert die Hochschule einen Nachfragetrend im
Weiterbildungsbereich. Im Idealfall entsteht mit dem neuen Studienan-
gebot ein Alleinstellungsmerkmal, das ihr auf den Angebotsmarkten eine
besondere Aufmerksamkeit garantiert. Zugleich kann die Hochschule
iiber die neue Einnahmequelle ,Weiterbildung' das Drittmittelpotenzial
ihres kultur- und medienwissenschaftlichen Zweigs deutlich erweitern.

Strategieoption 2: Branchenkompetenz

Die Definition fachbereichsiibergreifender Querschnittsthemen gibt der
strategisch-inhaltlichen Ausrichtung des Weiterbildungsangebots Rich-
tung und Ziel.
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Beispiel: Eine Hochschule mit vier starken Fachbereichen Medizin,
Sozialwissenschaften, Technikwissenschaften und Wirtschaftswissen-
schaften definiert den Bereich Gesundheit als Kernbereich ihres Engage-
ments im Bereich Weiterbildung/Lebenslanges Lernen. Im Zusammen-
wirken aller involvierter Disziplinen kénnen nun bestimmte Branchen-
Markte (Pharma, Medizintechnik, Anbieter von Gesundheits- und
Pflegeversicherungen) marktlich erschlossen werden. Das zentrale
Vermarktungs-Argument der Hochschule ist die fachliche Breite und
damit verbundene Flexibilitat in der Angebotsgestaltung.

Strategieoption 3: Akademisierung

Als Alternative zu einer Spezialisierung in einzelnen Disziplinen bietet die
Fokussierung auf die Zielgruppe ,Berufserfahrene ohne Hochschul-
zugangsberechtigung’ firr einige Hochschulen interessante Perspektiven.

Beispiel: Eine Hochschule, die bereits (iber umfangreiche Erfahrungen mit
Studierenden ohne Abitur verfligt, nutzt dieses Wissen fiir die Profilie-
rung im Bereich des Lebenslangen Lernens. Vorhandene Expertise im
Ausgleich individueller Defizite der Studierenden, in der Anrechnung von
Vorqualifikationen und Flexibilisierung des Studienablaufs adaptiert sie
erfolgreich flir weiterbildende Programme. Auf diese Weise erwirbt sie in
der gewahlten Zielgruppe Uber die verschiedenen Facherstrukturen hin-
weg Renommee. Insbesondere fiir regional orientierte Hochschulen in
|andlichen Regionen mit vielen kleinen und mittelstandischen Unter-
nehmen (KMU) erscheint diese Profilierungsoption interessant: Viele KMU
rekrutieren vorrangig Fachkrafte ohne akademischen Abschluss, die sie
im Zuge wachsender Anforderungen ihrer Kunden auf akademischem
Niveau weiterqualifizieren méchten.

Strategieoption 4: Forschungsexzellenz

Hochschulen mit anerkannten Starken in der Forschung stellen ihren
Wissens- und Innovations-Vorsprung in den Mittelpunkt ihrer Weiterbil-
dungsstrategie.

Beispiel: Eine Eliteuniversitat bietet Unternehmen im Hochtechnologie-
Bereich den exklusiven Transfer neuester Forschungsergebnisse lber
entsprechende Weiterbildungsangebote in die unternehmerische Praxis
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an. Sie tragt damit zu einer optimalen Verwertung ihres Forschungs-
potenzials bei und erschliet sich zugleich einen neuen Markt in der
Lehre. Die Weiterbildungsstudierenden werden zu Botschafter/innen des
herausragenden wissenschaftlichen Know-hows der Universitat.

Strategieoption 5: Personalentwicklung

Der eingangs angesprochene Bedarf in der individuellen Kompetenz-
entwicklung wird in Form umfassender Beratungsangebote zur Profilie-
rung der Hochschule als Partner der Unternehmen im Bereich Personal-
entwicklung genutzt.

Beispiel: Ihre besonderen Starken in den Bereichen Sozialwissenschaften,
Psychologie oder Human Ressource Management kombiniert eine
Hochschule zu einem attraktiven Gesamtkonzept fiir Unternehmen, die
ihre strategische Personalentwicklung ausgliedern méchten. Zu den
Angeboten der Hochschule an potenzielle Kunden zahlt die Analyse von
Entwicklungsbedarfen und Personalentwicklungstrends ebenso wie die
Planung und Umsetzung entsprechender Manahmen (insb. Akademi-
sche Weiterbildungsangebote) sowie auch deren Begleitung und
Evaluation.

Fur die erfolgreiche Umsetzung dieser hochschulischen Strategieoptionen
sollen zu vier zentralen Herausforderungen (Angebotsentwicklung, Modul-
arisierung, Organisation/Management und interne Steuerung) wichtige
Empfehlungen entwickelt werden.

Empfehlungen fiir die Umsetzung von Profilierungsstrategien

Auch angesichts stark expandierender Weiterbildungsmarkte sollten
Hochschulen nicht der Versuchung unterliegen, auf jeden Bedarf einzu-
gehen, den Unternehmen artikulieren: Eher langfristig angelegte Prozesse
der Profilbildung und Qualitatsentwicklung durfen nicht durch kurzfristiges
Expansionsstreben gefahrdet werden. Stattdessen sollten Hochschulen die
Angebotsentwicklung auf ihre spezifischen Wettbewerbsvorteile gegentiber
anderen, nicht akademischen Anbietern ausrichten — insbesondere auf den
Gebieten Wissenschaftlichkeit und Problemorientierung. Nicht fiir alle
Hochschulen und Strategieoptionen gleichermalSen zu beantworten ist
hingegen die Frage des optimalen Verhaltnisses zwischen exklusiv auf
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bestimmte Kunden zugeschnittenen (customized) Programmen und
allgemein zuganglichen (open enrolment) Angeboten. Hier missen die
Hochschulen eine individuell tragfahige Balance finden, die ihnen den
kontinuierlichen Marktzugang und eine glinstige Nachfrageentwicklung
sichert.

Modularisierung. Fir die erfolgreiche Profilierung von Hochschulen im
Bereich des Lebenslangen Lernens ist der Bologna-Prozess ein entschei-
dender Faktor. Ein Beispiel: Im Vergleich zur Inflexibilitdt ,traditioneller’
Studienprogramme 6ffnen sich moderne, ,Bolognafahige’ Programme (iber
ihre Strukturierung in Modulen breiteren Zielgruppen mit unterschiedlichen
Vorqualifikationen, Zeitbudgets oder Zielorientierungen. Die Modularisie-
rung ist hier als Chance zur ,Verséhnung' von individuellen Mitarbeiter-
Interessen und Erwartungen der Arbeitgeber an den Weiterbildungsprozess
zu begreifen: Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eines Unternehmens
konnen iber den erfolgreichen Abschluss einzelner Module auf einen
vollwertigen Studienabschluss hinarbeiten. Der Arbeitgeber finanziert
dieses Studium (bzw. die einzelnen Module) jedoch nur in dem Umfang,
wie es seinen Anforderungen an die Personalentwicklung entspricht.

Am praktischen Beispiel des MBA-Programms ,Hochschul- und Wissen-
schaftsmanagement” der FH Osnabriick konnen die wesentlichen Vorziige
der Modularisierung demonstriert werden:

- Wenn das gesamte Studium nach Modulen und nicht nach Semestern
organisiert ist (inkl. Buchung und Gebiihrenzahlung pro Modul), dann
kann berufsbegleitend flexibel mit individuellen Zeitbudgets studiert
werden.

- Der Studieneinstieg und die Fordermaglichkeiten durch die Arbeitgeber
werden erleichtert, wenn einzelne Module als ,Schnupperstudium’
gebucht werden konnen. Die erfolgreiche Teilnahme an diesen Modulen
wird zertifiziert.

- Bei Belegung des gesamten Studiengangs werden individuelle Vor-
leistungen angerechnet. Studierende mit entsprechenden Vor-
qualifikationen miissen somit einzelne Module nicht (erneut) absolvieren.

Angebotsentwicklung und Rollenteilung. Das folgende Schaubild (Abb. 1)
illustriert die optimale Aufgabenverteilung in der Angebotsentwicklung
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zwischen Fakultaten bzw. personlich verantwortlichen Lehrenden auf der
einen sowie Weiterbildungsinstituten bzw. speziellen Serviceeinrichtungen
auf der anderen Seite. Wahrend erstere schwerpunktmaRig fiir die Auswahl
der Inhalte zustandig sind, obliegt letzteren das Management der Weiter-
bildungsprogramme. Gemeinsam richten sie die Curricula an der Nachfrage
von Unternehmen bzw. Studierenden aus und nehmen die modulare
Strukturierung vor.

Fakultat / Fachbereich / persénlich Verantwortliche

Aufbereitung Inhalte, Herstellung Ziel-
Begleitung Selbstlernen gruppen-/Praxisbezug
l | |

Unternehmens- Studierenden-
nachfrage Nachfrage

] | |

didaktisches Design, Studienorganisation,
Technologie Serviceangebot

Weiterbildungs-Institut, Serviceeinrichtung u.a.

Abb. 1: Entwicklung neuer Angebote: zentrale Faktoren

Organisation/Management.: Mit Blick auf die Entwicklung und das
Management von Weiterbildungsangeboten hat die eingangs erwahnte
Studie die Vorteile einer zentralen Organisations- und Serviceeinheit an
den Hochschulen herausgearbeitet. Zentrale Aufgaben wie Marktanalyse
und Akquise, Marketing und Branding, Angebotsentwicklung und Imple-
mentierung sowie das Qualitdtsmanagement kénnen hier effektiver,
qualitats- und zielorientierter bewaltigt werden als in den einzelnen
Fachbereichen und Instituten. Zugleich ermutigen zentrale Einheiten Uber
ihre Entlastungsfunktion die dezentrale Initiative in der Entwicklung neuer
Weiterbildungs-ldeen, dirfen allerdings die Kreativitat und Initiative der
Fakultaten und Wissenschaftler/-innen auch nicht hemmen. In welcher
Organisationsform sollte die zentrale Biindelung idealerweise erfolgen?
Auch auf diese Frage ist keine eindeutige Antwort maglich. Finf
verschiedene Optionen kénnen unterschieden werden:
1. Die zentrale wissenschaftliche Einrichtung in der Hochschule: Diese
,klassischste’ aller Optionen zeichnet sich durch eine besondere Ndhe
zu den anderen hochschulischen Einheiten aus. Zugleich besitzt sie
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jedoch die geringste Flexibilitat, z.B. in der Adaption von Markttrends
oder bei der leistungsorientierten Bezahlung des Personals. Sie sichert
aber, dass Erfahrungen in der Weiterbildung auf das grundstandige
Studienangebot riickwirken (und umgekehrt).

2. Die staatlich anerkannte Weiterbildungshochschule als Public Private-
Partnership: Sie flihrt die Expertise privater Partner in Marketing und
Vertrieb mit der inhaltlichen Kompetenz einer staatlichen Hochschule
zusammen. Jedoch besitzt sie keine eigene wissenschaftliche Reputa-
tion, die Effekte fiir die Profilbildung der initiierenden Hochschule
bleibt gering. Die DUW in Berlin baut beispielsweise wissenschaftliche
Reputation durch eigene Professuren auf.

3. Die staatlich anerkannte Weiterbildungshochschule als Tochter einer
offentlichen Hochschule: Im Hinblick auf Nachfrageorientierung und
Reputation kombiniert sie die Starken der vorgenannten Varianten.
Jedoch birgt sie zugleich die Gefahr mangelnden Sicherung von
Identitat mit der ,Mutter’-Hochschule.

4. Die Weiterbildungsakademie als privatrechtliche Ausgriindung aus der
Hochschule: Sie richtet die hochschulischen Ressourcen unter betriebs-
wirtschaftlichen Gesichtspunkten neu aus und erfiillt gleichzeitig die
Service-Funktion ahnlich gut wie die erstgenannte Option. Da sie
jedoch keine eigenen akademischen Grade vergeben kann, bleibt sie
teilweise an die inneren administrativen Ablaufe der Hochschule
gebunden.

5. Das Netzwerk als Zusammenschluss mehrerer staatlicher Hochschulen.
Uber die Bindelung der Kompetenzen der beteiligten Partner kann sie
eine starke Marktposition aufbauen. Dies geschieht jedoch um den
Preis eines hohen Koordinationsaufwands.

Interne Steuerung. AbschlieRend soll die Frage erortert werden, wie es
Hochschulen gelingt, intern Impulse fiir den Profilierungsprozess im
Bereich des Lebenslangen Lernens zu setzen. Hier sind sowohl monetare
als auch nicht-monetare Anreizsetzungen denkbar. Zu den nicht-
monetdren Anreizen zahlt die Integration des Aufgabenfeldes Lebens-
langes Lernen in die internen Zielvereinbarungen der Hochschulleitung mit
den Fakultaten. Weiterhin kénnen Hochschulen das Engagement der
Lehrenden im Weiterbildungsbereich bei Berufungen beriicksichtigen und
somit zu einem wichtigen Karrierefaktor entwickeln. Eine Option auf der
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monetaren Anreizebene ist die Zusicherung an die Lehrenden, dass sie
iiber die Verwendung der erzielten Einnahmen frei entscheiden kénnen.
Weiterhin kann die Hochschule das Engagement ihrer Professorinnen und
Professoren im Bereich des Lebenslangen Lernens in die Zulagekriterien der
W-Besoldung integrieren.

Insgesamt zeigt sich also: Weiterbildungsangebote kénnen zum wichtigen
Aspekt der hochschulischen Profilbildung werden. Dafur braucht eine
Hochschule aber ein klares, zielgruppenbezogenes Konzept und darauf
abgestimmte operative Umsetzung in verschiedenen Bereichen. Es gibt fiir
die Umsetzung in Angebote, Strukturen und Anreize nicht die eine
,Musterlésung’; es gibt jedoch erfahrungsgestiitzte Varianten, deren Vor-
und Nachteile sich beschreiben lassen und aus denen Hochschulen eine
situationsgerechte Umsetzung entwickeln miissen.

Zusammenfassung der Arbeitsgruppe F: Lebenslanges Lernen
Michaela Wirsing, ACQUIN

Welches Potenzial in der Umsetzung der Ideen des Lebenslangen Lernens
fir die Hochschulen liegt und wie dies konkret in der Praxis aufgegriffen
werden kann, wurde in den beiden einfiihrenden Vortragen von Professor
Dr. Frank Ziegele (Geschaftsfiihrer des CHE) und Professor Dr. Sabine
Remdisch (Vizeprasidentin fiir Lebenslanges Lernen an der Leuphana
Universitat Liineburg) eindrucksvoll deutlich. Die daran anschlieBende
lebhafte und konstruktive Diskussion zeigte jedoch auch, wie groR noch
immer die Herausforderungen in Fragen von Anerkennung, Einbindung der
Lehrenden und Organisation und Finanzierung von weiterfiihrenden
und/oder berufsbegleitenden Studiengangen sind — nicht ohne auch
Lésungsansatze aufzuzeigen.

sLebenslanges Lernen als profilbildendes Konzept”

(Professor Dr. Ziegele)

Angesichts der bevorstehenden riicklaufigen Zahlen der ,traditionellen
Studierenden’ birgt das Konzept des Lebenslangen Lernens eine groe
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Chance fir die Hochschulen, sich angesichts des demographischen
Wandels auf dem Bildungsmarkt zu behaupten. Neben dem gesell-
schaftlichen und individuellen Bedarf nach Weiterbildung sind es vor allem
die Unternehmen, die durch die Weiterqualifizierung ihrer Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter ihre betrieblichen Prozesse verbessern und gleichzeitig die
Bindung an das Unternehmen selbst starken wollen. Hochschulen, die
entsprechende Konzepte entwickeln, sollten dafiir neben ihrer eigenen
Gesamtstrategie ihre individuellen Starken berticksichtigen und sich
zwischen verschiedenen Strategieoptionen entscheiden. Die groRe Heraus-
forderung besteht vor allem darin, eine Ausgewogenheit zwischen den
Bedarfen zu finden, die die Unternehmen formulieren und gleichzeitig
offenere Zielgruppen anzusprechen. Es sind dann gerade die Bologna-
spezifischen Instrumente wie die zertifizierten Abschliisse, Angebote von
Teilzeitstudiengangen oder flexible Kombinationen von Modulen, die diese
Entwicklungen wirkungsvoll unterstiitzen kénnen.

~Leuphana Professional School — ein Ort fiir Lebenslanges Lernen”
(Professor Dr. Remdisch)

Im Liineburger Modell wurde die Fachbereichsstruktur zugunsten einer
Orientierung nach ,Schools’ aufgegeben. Im Rahmen der ,Professional
School’ tritt die Weiterbildung gleichberechtigt neben das Angebot an
traditionellen Bachelor- und Masterstudiengangen. Auch die Besetzung
des Amtes einer Vizeprasidentin fir Lebenslanges Lernen spricht fir die
hohe Bedeutung, die diesem Bereich eingerdumt wird. Die Zielgruppen der
quartaren Bildung unterscheiden sich dabei grundsatzlich: in unterschied-
lichen Altersstufen — was im Begriff des ,Lebenslangen Lernens’ bereits
zum Ausdruck kommt — und in den verschiedenen Bildungsstufen, fiir die
entsprechend die Durchlassigkeit von groRer Bedeutung ist. Aus diesen
Parametern ergeben sich wiederum Forderungen nach individueller Pass-
genauigkeit von Studiengangen oder Modulen sowie Fragen der Anerken-
nung. Darliber hinaus erganzen berufsbegleitende Studiengange, die
grundsatzlich von den weiterbildenden zu unterscheiden sind, das Angebot
und erfiillen abermals spezielle Anforderungen, die beispielsweise berufs-
tatige Fach- und Fuhrungskrafte an die eigens fiir sie entwickelten Pro-
gramme stellen.
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Gemeinsame Diskussionspunkte

Wie wichtig die Unterscheidung zwischen berufsbegleitenden und weiter-
bildenden Studiengdngen ist, zeigte die anschliefende Diskussion. Zwar
gehdren beide Studiengangsformen in den Bereich des ,Lebenslangen
Lernens’, doch sie stellen unterschiedliche Aspekte und Auspragungen dar,
die mit jeweils unterschiedlichen Herausforderungen einhergehen.

Zur inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung von Studiengangen im
Bereich des Lebenslangen Lernens gibt es bereits verschiedene strategische
Losungsansatze. So bieten einige Nordrhein-Westfalische Fachhochschulen
gemeinsam Studiengange an. An anderen Hochschulen kénnen sich die
Studierenden statt in Semester in auswahlbare Module einschreiben
(Fachhochschule Osnabriick, berufsbegleitender Studiengang ,Hochschul-
und Wissenschaftsmanagement’). Beriicksichtigt werden sollte auch die
Maglichkeit, grundstandige Studiengange berufsbegleitend anzubieten.

Bei einem gemeinsamen Erfahrungsaustausch unter Hochschulen missen
immer auch die unterschiedlichen Landeshochschulgesetze beriicksichtigt
werden. Zwar ist hier in allen Bundeslandern Weiterbildung als Aufgabe
der Hochschulen verankert, sie ist jedoch meist nicht kapazitar anrechen-
bar, was als klarer Widerspruch empfunden wird. Dariiber hinaus tut sich
eine Vielfalt von Hemmnissen oder Forderungen auf — die Unterschiede
sind betrachtlich. In der Regel kreisen sie um Fragen der Deputatsan-
rechnung oder rechtliche Fragen wie etwa die Ausiibung einer neben-
amtlichen Lehrtétigkeit fiir verbeamtete Professorinnen und Professoren an
der eigenen Hochschule. Hinzu kommt die Forderung nach Erfiillung der
300 ECTS-Punkte fir die Studierenden oder generell die Frage der Finan-
zierung — sowohl fiir die Hochschule selbst als auch fir die Studierenden.

Wege zum Lebenslangen Lernen

Erst das klare Bekenntnis einer Hochschule zum Lebenslangen Lernen
erdffnet reelle Umsetzungsmaglichkeiten — und diese sollten nicht erst bei
mangelnder Auslastung in Erwagung gezogen werden. Dazu gehért auch
eine gemeinsame Weiterbildungskultur, in die alle Beteiligten, vom
Organisationsteam bis zu den externen Lehrenden, mit eingebunden
werden. Anreizsysteme wie Zielvereinbarungen oder Zulagen im Rahmen
der W-Besoldung kdnnten dabei forderlich sein. Welches Grundmodell der
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Organisation — zentral oder in den Fachbereichen — eine Hochschule dabei Teilnehmerverzeichnis
wahlt, hangt von unterschiedlichen Faktoren ab, in jedem Fall aber sollte

eine zentrale Anlaufstelle zur Unterstiitzung eingerichtet werden. Katja Anacker, Universitit Hamburg

. . o , , Tino Bargel, Universitat Konstanz
Neben dem eigentlichen Grundbekenntnis ist die strategische Entwicklung Dr. Steffan Baron. Humboldt-Universitat zu Berlin

von entscheidender Bedeutung: Nicht von den (rechtlichen) Mdglichkeiten, RA Christian Bauch, Wirtschaftspriiferkammer
sondern von den Bedarfen sollte bei der Planung ausgegangen werden. PD Dr. rer. nat. Martin Baumann, RWTH Aachen
Diese Entwicklung wird durchaus in den Ministerien erkannt: Die Teilneh- Gregor Bechtold, Hochschule Darmstadt
merinnen und Teilnehmer versprachen sich von der aktuellen Novellierung Dr. Patrick Becker, Agentur AKAST e. V.

des Niedersachsischen Hochschulgesetzes eine weitere Férderung des
Lebenslangen Lernens, die auch andere Landeshochschulgesetze positiv
beeinflussen konnte.

Prof. Dr. Klaus Becker, Fachhochschule Bingen

Uta-M. Behnisch, Nationales Europass Center (NEC), Nationale Agentur
fr Europa beim Bundesinstitut fiir Berufsbildung

Jeannette Bergmann, Universitat Bonn

Anna Bergstermann, HRK Projekt Qualitatsmanagement

MinDirig. Dr. Rolf Bernhardt, Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft
und Kunst

Dr. Helga Beste, Technische Universitat Berlin

Prof. Dr.-Ing. Jutta Binder-Hobbach, Fachhochschule Worms

Michael Blum, Atos Worldline Processing GmbH

Helga Boemans, Universitat Kassel

Prof. Dr. Franz Bosbach, Universitat Duisburg-Essen

Dr. Heike Brand, FernUniversitat in Hagen

Marcus Breyer, Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitat Bonn

Dr. Elfriede Brinker, Deutsche Gesellschaft fiir Pflegewissenschaft
Jann Bruns, Hochschule fir Musik und Theater Hannover

Stephanie Brunschede, Hochschule Karlsruhe — Technik und Wirtschaft
Imke Buf3, AStA Géttingen

Wolf-Michael Catenhusen, Staatssekretar a. D.

Prof. Dr. Elisabeth Cheauvré, Philosophischer Fakultatentag, Freiburg
Prof. Christiane Deneke, HAW, Hamburg

Gabriele Dick, AHPG — Akkreditierungsagentur

Prof. Dr. Gabriele Diewald, Universitat Hannover

Prof. Dr. Peter Drewek, Universitat Mannheim

Dr. Gerhard Duda, Hochschulrektorenkonferenz

Michael Endemann, Institut fiir Verbundstudien der Fachhochschulen
NRW

Cay Etzold, Deutscher Akademischer Austauschdienst
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Sabine Felder, CRUS — Rektorenkonferenz der Schweizer Universitaten
Prof. Dr. Beate Finis Siegler, Fachhochschule Frankfurt am Main

Prof. Dr. Andreas Fischer, Fachhochschule Osnabriick

Dr. Anselm Fremmer, Deutsche Forschungsgemeinschaft

Anja Gadow, freie zusammenschluss von studentinnenschaften (fzs)
Markus Ganter, Friedrich-Schiller-Universitat Jena

Matthias Gaugele, Universitat Stuttgart

Dr. Andrea Geisler, Universitat Duisburg-Essen

Prof. D.Min. Johann Gerhardt, Theologische Hochschule Friedensau
Dorothea Gieselmann, Ruhr-Universitat Bochum

Prof. Dr. Volkmar Gieselmann, Universitat Bonn

Prof. Dr. Stefan Gébel, Universitat Rostock

Elena Golofast, Georg-August-Universitat Gottingen

MinDirig. Peter Greisler, Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
Professor Dr. Reinhold R. Grimm, Allgemeiner Fakultatentag

Petra Gruner, Pddagogische Hochschule Heidelberg

Birgit Grunschel, Hochschule Vechta

Nina Gustafsson Aberg, Education International

Andreas Gutmann, Hochschule fiir angewandte Wissenschaften — FH
Ansbach

Kaja Haeger, Hochschulrektorenkonferenz

Dirk Hager, Universitatsklinikum Hamburg-Eppendorf

Kirsten Handschack, Hochschule fir Technik und Wirtschaft Dresden
Dr. Georg Hanf, Bundesinstitut fiir Berufshildung (BIBB)

Anja Hartmann, Fachhochschule Jena

Dr. Ernst Karl Hauswirth, Technische Universitat Wien

Kevin Heidenreich, DIHK — Deutscher Industrie- und Handelskammertag
Prof. Dr. Hans-Ulrich Hei3, Technische Universitat Berlin

Barbara Hellinge, Fachhochschule Trier

MinDirig. Dr. Birger Hendriks, Ministerium flir Wissenschaft, Wirtschaft
und Verkehr in Schleswig-Holstein

Katharina Hochfeld, Technische Universitat Berlin

Prof. Dr.-Ing. Michael Hoffmann, Universitat Ulm

André Hohne, Technische Universitat Dresden

Philipp Hollermann, European Business School

Dr. Achim Hopbach, Akkreditierungsrat

Michael Hérig, European University Association (EUA)
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Prof. Dr. Wolfgang Horner, Universitat Leipzig

Theresia Jansen, Agentur fiir Arbeit Bonn

Tanja Jost, Deutsch Sporthochschule Kéln

Prof. Dr. Peter Kammerer, Hochschule Miinchen

Diana Kargl, FernUniversitat in Hagen

Dr. Thomas Kathéfer, Hochschulrektorenkonferenz

Prof. Dr. Manfred Kaul, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg
Sylvia Keusch, Akademie fiir Wirtschaft und Verwaltung GmbH
Petra Kienle, Philipps-Universitat Marburg

Marita Kirchner, Universitat Rostock

Prof. Dr. Ute Klammer, Universitat Essen-Duisburg

Prof. Dr. Georg Klaus, HAWK Hochschule fir Angewandte Wissenschaft
und Kunst

Gerd Kohler, Universitat Frankfurt am Main Hochschulrat
Prof. Dr. Richard Korff, Fachhochschule Miinster

Detlef Kran, Educationconsult

Prof. Dr.-Ing. Klaus Peter Kratzer, Hochschule Ulm

Beate Kriegler, Technische Universitat Darmstadt

Dr. Ekkehard Kroll, Verband Hochschule und Wissenschaft
Hanna Kiimmerle, Steinbeis-Hochschule Berlin

Dr. Carsten Kumoll, Wissenschaftsrat

Prof. Dr. Klaus Lang, Fachhochschule Bingen

Guido Lauen, AQAS e. V. Agentur fiir Qualitatssicherung
Friedericke Leetz, Universitat Karlsruhe (TH)

Hannah Leichsenring, CHE Consult

Prof. Dr. Michael Lent, Hochschule Niederrhein

Susanne Lippold, Ruhr-Universitat Bochum

Prof. Dr. Karin Luckey, Hochschule Bremen

Sieglinde Machocki, Alice Salomon Hochschule Berlin
Kate Maleike, Deutschlandfunk

Christiane Mateus, Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen
Bjorn Mehlhorn, Technische Universitat Braunschweig

Dr. Wolfgang Meier, Thiiringer Kultusministerium

Dr. Susanne Meyer, Hochschul-Informations-System GmbH
Barbara Michalk, Hochschulrektorenkonferenz

Anna Mikulcova, Universitat Potsdam

Ralph-Walter Miiller, Universitat Stuttgart
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Prof. Dr. Wilfried Miiller, Universitdt Bremen

Prof. Dr. Georg Miiller-Christ, Universitat Bremen

Eva Mundanjohl, Westfalische Wilhelms-Universitat Miinster
Dr. Klaus Murmann, Universitat Ulm

Franz Muschol, Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen

Dr. Wolfgang Miiskens, Universitat Oldenburg

Prof. Dr.-Ing. Gerhard Muth, Fachhochschule Mainz

PD Dr. Jiirgen Nelles, Wissenschaftsrat

Natalie Nicol, Freie Universitat Berlin

Prof. Dr. R. Peter Nippert, Medizinischer Fakultatentag

Prof. Dr. Dagmar Oberlies, Fachhochschule Frankfurt

Dr. Alois Palmetshofer, Universitat Wiirzburg

Prof. Dr. Reinhard Paulsen, Verband Biologie, Biowissenschaften und
Biomedizin in Deutschland e.V. (VBIO)

Prof. Josef Pfeilschifter, Johann Wolfgang Goethe-Universitat
RA Ulrich Pietsch, Hochschule Mittweida (FH)

Lina Pilypaityte, Technische Universitat Darmstadt

Dr. Stefan Plasa, Universitat des Saarlandes

Dr. Philipp Pohlenz, Universitat Potsdam

Stefan Prange, Justus-Liebig-Universitat GieRen

Venio Piero Quinque, German Institutes of Technology e.V. TU9
ORR' Ricarda Rabenbauer, Universitat Bayreuth

Jan Rathjen, Hochschulrektorenkonferenz

Dr. Volker Rein, BIBB — Bundesinstitut fiir Berufsbildung

Prof. Dr. Sabine Remdisch, Leuphana Universitat Lineburg

Dr. Udo Rempe, Verband Hochschule und Wissenschaft im DBB
Prof. Jiirgen Resch, Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Dresden
Hans-Helmuth Retzlaff-Schréder, Lufthansa Technik AG
Sabine Richter, Beratung fiir Studiengangsentwicklung (BfS)
Dr. Anke Rigbers, Evaluationsagentur Baden-W(irttemberg

Dr. Martina Rébbecke, acatech — Deutsche Akademie der
Technikwissenschaften

Dr. Lukas Rolli, Forum Hochschule und Kirche e.V.

Dr. Horst Rorig, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg

Dr. Joachim Sailer, Steinbeis-Hochschule Berlin

Kurt Schanné, Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
Mecklenburg-Vorpommern
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Patrick Schauff, Europaische Fachhochschule Rhein / Erft GmbH
Margret Schermutzki, Fachhochschule Aachen

Regina Schmeer, Medizinische Hochschule Hannover

RAin Heike Schmitt, Fakultdtentage der Ingenieurwissenschaften
und der Informatik an Universitaten e.V.

Ann-Katrin Schréder, Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
Monika Schréder, Hochschulrektorenkonferenz

Jutta Schulze, Japan Society for the Promotion of Science Bonn Office
Dr. Beatrix Schwérer, Wissenschaftsrat

Kathrin Sevink, VDI Verein deutscher Ingenieure e. V.

Carola Sonnet, Handelsblatt/Junge Karriere und Perspektiven

Julia Sosna, Freie Universitat Berlin

Dr. Robert Steegers, Deutsche Physikalische Gesellschaft

Dr.-Ing. Karl-Heinrich Steinheimer, ver.di-Bundesvorstand

Prof. Dr. Jens Strackeljan, Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg
Anja Tillmann, Ruhr-Universitdt Bochum

RA Henning Tiiffers, Wirtschaftspriferkammer

Regierungsdirektorin Birgit Timmers, Universitat Ulm

Prof. Dr. Sonja Ulmer, AKAD-Fachhochschule Leipzig

Jan Vogt, Universitat Freiburg

Dr. Monika Valker, Hessisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst
Prof. Dr. Ulrich von Alemann, Heinrich-Heine-Universitat Diisseldorf
Peter Wagner, Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg

Prof. Dr. Andreas Weber, Fachhochschule Flensburg

Prof. Dr. Karin Welkert-Schmitt, Fachhochschule Diisseldorf

Birgit Wien, Hochschul Informations System GmbH

Prof. Dr.-Ing. Marco Winzker, Hochschule Bonn-Rhein-Sieg
Michaela Wirsing, ACQUIN Akkreditierungs-, Certifizierungs- und
Qualitatssicherungsinstitut e. V.

Verena Wirwohl, Medizinischer Fakultatentag

Claudia Wolf, Fachhochschule Dortmund

Ayuko Yokoyama, Japan Society for the Promotion of Science Bonn
Office

Dr. Peter Zervakis, Hochschulrektorenkonferenz

Prof. Dr. Frank Ziegele, Centrum fiir Hochschulentwicklung

Prof. Dr. Rainer Ziegler, Bundesdekanekonferenz
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Programm der Tagung

Donnerstag, 18. Juni 2009:
Bologna 1999 bis 2010: Ergebnisse und Bilanz

09.30 Uhr -
10.30 Uhr

10.30 Uhr -
11.30 Uhr

12.30 Uhr -
14.00 Uhr

14.30 Uhr -
15.00 Uhr

BegriiBung

Prof. Dr. Wilfried Miiller, Vizeprasident der HRK

Ministerialdirigent Peter Greisler, Abteilungsleiter Hochschulen im
Bundesministerium fir Bildung und Forschung

Dr. Birger Hendriks, MinDirig. Ministerium fiir Wissenschaft, Wirtschaft
und Verkehr in Schleswig-Holstein und Bologna-Beauftragter der Lander

Einfiihrungsvortrag in das Thema:
»Bologna beyond 2010” und die Bedeutung fiir Deutschland

Prof. Dr. Reinhold R. Grimm, Vorsitzender des Akkreditierungsrats

Podiumsdiskussion zu Bologna 2020:

Prof. Dr. Wilfried Miiller, Vizeprdsident der HRK

Dr. Birger Hendriks, MinDirig. Ministerium fir Wissenschaft, Wirtschaft
und Verkehr in Schleswig-Holstein und Bologna-Beauftragter der Lander

Michael Horig, European University Association
Prof. Dr. Karin Luckey, Rektorin der Hochschule Bremen
Anja Gadow, Mitglied des Vorstandes des fzs

Moderation:
Kate Maleike, Deutschlandfunk

Bestandsaufnahme fiir Deutschland, Einleitung der
Arbeitsgruppen

Prof. Dr. Wilfried Miiller, Vizeprdsident der HRK
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15.00 Uhr -
17.00 Uhr

18.00 Uhr -
21.00 Uhr

Parallele Arbeitsgruppen:

A. Nutzen und Grenzen von Fachqualifikationsrahmen
Impulse:
Dr. Achim Hopbach, Geschaftsfiihrer des Akkreditierungsrats
Prof. Dr. Michael Hoffmann, Vorstandsmitglied von 4ING

Moderation:
Dr. Peter Zervakis, Hochschulrektorenkonferenz

Berichterstattung:
Dr. Martina Robbecke, acatech

B. Durchlassigkeit in Studiengdngen gestalten

Impulse:

Dr. Wolfgang Miiskens, Arbeitsbereich Weiterbildung und
Bildungsmanagement der Universitat Oldenburg

Prof. Dr. Andreas Fischer, Programmbeauftragter
Bachelorstudiengang Physio- und Ergotherapie, Fachhochschule
Osnabriick

Moderation:
Kaja Haeger, Hochschulrektorenkonferenz

Berichterstattung:
Ann-Katrin Schréder, Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft

C. Bedeutung der Lissabon-Konvention fiir Hochschulen

Impulse:

Dr. Birger Hendlriks, MinDirig. Ministerium fir Wissenschaf,
Wirtschaft und Verkehr in Schleswig-Holstein und Bologna-
Beauftragter der Lander

Imke BulS, Bologna-Expertin beim DAAD

Moderation:
Jan Rathjen, Hochschulrektorenkonferenz

Berichterstattung:
Barbara Hellinge, Fachhochschule Trier

Tischrede: ,Augenzeugenbericht” des ersten europadischen
Bildungsministertreffens in Bologna 1999

Wolf-Michael Catenhusen, ehem. Staatssekretar im BMBF,
stellvertretender Vorsitzender des Nationalen Normenkontrollrats
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Freitag, 19. Juni 2009:
Zur Zukunft des Bologna-Prozesses

09.15 Uhr -
10.00 Uhr

10.30 Uhr -
12.30 Uhr

Speech: ,Learning from Europe?! — The Future of Bologna”

Nina Gustafsson Aberg, Uppsala University, former member of the
Euraopean Students’ Union

Parallele Arbeitsgruppen:

D.

Vielfalt als Potenzial fiir Hochschulen

Impulse:

Prof. Dr. Ute Klammer, Prorektorin fir Diversity
Management Universitat Duisburg-£ssen

Prof. Dr. Dagmar Oberlies, Fachbereich 4,
Fachhochschule Frankfurt

Moderation:
Dr. Gerd Duda, Hochschulrektorenkonferenz

Berichterstattung:
Dr. Philipp Pohlenz, Universitat Potsdam

Qualifikation fiir gute Lehre

Impulse:

Anja Tillmann, Stabsstelle Interne Fortbildung und Beratung,
Ruhr-Universitat Bochum

Priv.-Doz. Dr. Martin Baumann, RWTH Aachen

Moderation:
Monika Schréder, Hochschulrektorenkonferenz

Berichterstattung:
Prof. Dr.-Ing. Marco Winzker, Hochschule Bonn-Rhein-Sieq
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12.30 Uhr -
13.15 Uhr

13.15 Uhr

F.

Lebenslanges Lernen als
profilbildendes Konzept

Impulse:

Prof. Dr. Sabine Remdisch, Vizeprdsidentin fir
Lebenslanges Lernen, Leuphana Universitat Lineburg

Prof. Dr. Frank Ziegele, Geschaftsfihrer Centrum fiir
Hochschulentwicklung GmbH

Moderation:
Kaja Haeger, Hochschulrektorenkonferenz

Berichterstattung:
Michaela Wirsing, ACQUIN

Ergebnisse der Arbeitsgruppen und
Resiimee der Tagung

Moderation:

Dr. Thomas Kathdfer, designierter Generalsekretar der HRK

ENDE DER VERANSTALTUNG
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Beschreibungen der Arbeitsgruppen:

A. Nutzen und Grenzen von Fachqualifikationsrahmen

Die Vielfalt der Studienprogramme erschwert den Uberblick tiber die
Studienmdglichkeiten und deren ,Einordnung”. Hier kénnen
Rahmenwerke, wie zum Beispiel Fachqualifikationsrahmen, sowohl als
Hilfsmittel bei der Studiengangsentwicklung und Kompetenz-
orientierung dienen, als auch die Anerkennung bei Studien(orts-)
wechsel und die Zuordnung von Abschliissen fiir Arbeitgeber
erleichtern. Durch Fachqualifikationsrahmen kénnen auch
internationale Sichtbarkeit und Vernetzung der Facher maglich werden
sowie die Attraktivitat der Studiengange steigern.

In der Arbeitsgruppe soll unter Beriicksichtigung schon bestehender
Fachqualifikationsrahmen diskutiert werden, welchen Nutzen diese
haben kénnen und wo ihre Grenzen liegen.

Durchlassigkeit in Studiengdngen gestalten

Um Durchldssigkeit im Bildungssystem zu unterstiitzen, miissen
transparente Verfahren entwickelt werden, um auBerhochschulisch,
bzw. beruflich erworbene Kompetenzen auf ein Hochschulstudium
anzurechnen. Zudem ist die Lebenssituation beruflich Qualifizierter in
der Regel eine andere als die von Schulabgangern. Auch hierauf
mussen Hochschulen verstarkt eingehen. Ubergange zwischen Arbeits-
und Lernwelt werden zu einer neuen Herausforderung.

In der Arbeitsgruppe wird anhand zweier Beispiele gezeigt, welche
verschiedenen Losungen Hochschulen entwickelt haben.

Bedeutung der Lissabon-Konvention fiir Hochschulen

Die Anerkennung von Studienleistungen im europdischen
Hochschulraum ist ein unverzichtbares Element der studentischen
Mobilitat. Seit der Ratifizierung der Lissabon-Konvention am

1. Oktober 2007 wurde diese auch in Deutschland in geltendes Recht
iberfiihrt. Dadurch soll sich die ,Beweislast” bei der Anerkennung
umkehren. Was bedeutet dieses neue Recht fiir die
Anerkennungspraxis in den Hochschulen? Welche faktischen
Konsequenzen kann und soll die Lissabon-Konvention bewirken?

In der Arbeitsgruppe wird die Umsetzung durch die Lander den
Forderungen der Studierenden gegeniibergestellt und eine vorlaufige
Bilanz gezogen.

Vielfalt als Potenzial fiir Hochschulen

Das Verstandnis fir Heterogenitat in den Hochschulen befindet sich
im Wandel. Vielfalt wird zunehmend als zu erschlieBendes Potenzial
und nicht mehr als Hindernis betrachtet. Die Vielfalt der Studierenden-
biografien kann zum iibergreifenden strategischen Ziel einer Profil-
bildung erklart werden. Dazu sind jedoch systematische Steuerungs-
instrumente zu entwickeln und einzusetzen.

In der Arbeitsgruppe wird vorgestellt, wie Vielfalt als Strategie von
Hochschulen genutzt werden kann, um Leistungsreserven zu
erschlieRen.

Qualifikation fiir gute Lehre

Studiengange sind systematisch aus der Perspektive der zu
erreichenden Lernergebnisse und der gewlinschten Kompetenzen der
Absolventen zu planen. Dazu missen Curricula und Lehr-/Lernformen
ausreichend Freiraume geben, um selbst organisiertes Arbeiten und
Lernen zu stimulieren und den individuellen Kompetenzerwerb der
Studierenden zu unterstiitzen.

In der Arbeitsgruppe wird die Weiterbildung Lehrender vorgestellt und
diskutiert.

Lebenslanges Lernen als profilbildendes Konzept

In der heutigen Lebens- und Arbeitswelt muss permanent neues
Wissen erworben und daher akademische Weiterbildung fiir
verschiedene Zielgruppen ausgeweitet werden. Mit Bologna und
seinen gestuften, modularisierten Studienstrukturen sind bereits
Instrumente zur Umsetzung des Lebenslangen Lernens vorhanden.
Diese Instrumente kénnen von Hochschulen eingesetzt werden, um
erfolgreich und im Austausch mit Arbeitgebern lebensbegleitende
Bildung anzubieten.
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In der Arbeitsgruppe wird erstens ein Kooperationsprojekt zwischen
Land, Hochschule und Trager der beruflichen Bildung vorgestellt. Im
zweiten Beispiel wird Weiterbildung als Element zur hochschulischen
Profilbildung erortert.
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