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GrulRwort

Thomas Rachel, Parlamentarischer Staatssekretéar im Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF)

Eine Gesellschaft, die sich der auBerordentlichen Bedeutung von
wissenschaftlicher Qualifikation und exzellenter Forschung bewusst ist, muss
auch uber mdglichst viel Wissen darliber verfligen, wie diese zentralen
Ressourcen entstehen und welche institutionellen Rahmenbedingungen
1 besonders forderlich sind. Dies gilt insbesondere mit Blick auf die
Hochschulen, die mit ihrer Doppelfunktion Lehre und Forschung das
Herzstlick des Wissenschaftssystems darstellen.

So bin ich Uberzeugt davon, dass eine theoriegeleitete und empirisch fundierte Forschung
tber Hochschulen wichtiges und wegweisendes Gestaltungswissen fur die Hochschulpraxis
und Hochschulpolitik liefert.

Ein intensiver Ergebnistransfer hat vor diesem Hintergrund im BMBF-Forderschwerpunkt
Hochschulforschung einen besonderen Stellenwert. Die vom Centrum fir Hochschul-
entwicklung (CHE) im Dezember 2010 ideenreich und professionell organisierte Tagung AD e r
Bologna-Prozess aus Sicht der Hochschulforschung i Anal y s en u npasehtierteu | s e f
Ergebnisse aus der Hochschulforschung zu zentralen Fragestellungen im Zusammenhang

mit dem noch laufenden Reformprozess.

Die nationale Hochschulforschung zeigt mit dem vorliegenden Tagungsband, dass sie die in

sie gesetzten Erwartungen erfiillt: Sie liefert empirische Evidenz, wo bislang feuilletonistische

Eindrucke Uberwogen. Sie kanns o nac hwei sen, dass in Bezug auf
den deutschen Hochschulen deutlich besser ist als oftmals o6ffentlich behauptet. Sie
versachlicht somit die T in den letzten Jahren manchmal hitzig gefuihrte i allgemeine
Hochschuldebatte. Das ist auch fir die politische Konsensfindung von erheblicher

Bedeutung.

Sie belegt aber dartber hinaus auch klar, dass die Qualitdt der Lehre noch wesentlich
verbessert werden muss und zeigt dafir i exemplarisch i Handlungsfelder und Lésungs-
ansatze auf.

Insgesamt stellen die Vertreter und Vertreterinnen der Hochschulforschung eindrucksvoll
unter Beweis, dass sie kreativ und konstruktiv an der Modernisierung unserer Hochschulen
mitwirken. Dafur danke ich ausdricklich.
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Einfihrung

Zwischen Kritik und Empirie T Wie wirksam ist der
Bologna-Prozess?

Sigrun Nickel

1. Schon wieder eine Publikation zur Bologna-Re f or me

€ der Gedanke mag so manchem Leser/ mancher

des vorliegenden Bandes. Wieso also sollten Sie ausgerechnet diese Vertffentlichung lesen,
auch wenn schon so viel zum Thema geschrieben wurde? Dafir gibt es vor allem ein
Argument: Die hier versammelten Beitrage geben einen Uberblick (ber empirisch
gewonnene Daten und Analysen zu den Wirkungen des bislang umfassendsten
Studienrefomprojekts in der Geschichte der Hochschulen. Wurde die Diskussion bislang
vorrangig auf Basis subjektiver Meinungen und Eindricke gefuhrt, liegen nun erste
Forschungsergebnisse vor. MalRgeblich dazu beigetragen hat eine Reihe wissenschaftlicher
Projekte, welche vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) in der
F o r d e rEmpirisdhe Bildungsforschungfi  f i n aird.zAber auth dariiber hinaus haben
Hochschulforschungsinstitute Untersuchungen durchgefiihrt, um Faktenwissen (ber die
Effekte des Bologna-Prozesses herzustellen. So v.a. das Institut fir Hochschulforschung
Wittenberg (HoF), das Bayerische Staatsinstitut fur Hochschulforschung und Hochschul-
planung (IHF), das Internationale Zentrum fiir Hochschulforschung (INCHER) Kassel, die AG
Hochschulforschung an der Universitat Konstanz, das Hochschulinformations-System (HIS)
und das gemeinniitzige Centrum fiir Hochschulentwicklung (CHE). Um der Offentlichkeit
einen Einblick in die bisher gewonnenen Erkenntnisse der Bologha-Forschung zu geben,
fand im Dezember 2010 eine zweitagige Veranstaltung in Berlin statt. Ziel war, aus der
Datenfllle wesentliche Analysen herauszugreifen und diese fur die weitere Gestaltung der
Hochschulpraxis nutzbar zu machen. Daraus ist die vorliegende Publikation entstanden.

Der Hauptfokus der insgesamt 21 Beitrage liegt auf den Entwicklungen im deutschen
Hochschulbereich. Da aber die Bologna-Reform ein europdisches Projekt ist, an dem
inzwischen 47 Staaten beteiligt sind, werden die im nationalen Kontext gewonnenen
Erkenntnisse auch mit den internationalen Entwicklungen in Beziehung gesetzt. Die
Themenauswahl soll deutlich machen, dass der Bologna-Prozess weit mehr ist als eine
bloRBe Studienstrukturreform, namlich ein tief greifender Organisations- und Personalent-
wicklungsprozess. Entsprechend enthalt der Band neben Analysen und Praxisempfehlungen
vor allem Reflexionen zur Verdnderung von Lehr- und Lernverhalten sowie zur Gestaltung
von institutionellen Rahmenbedingungen und Managementprozessen.

2. Die Kritik und ihre Hintergrinde

Als die europaischen Bildungsminister(innen) 1999 im italienischen Bologna beschlossen,
einen gemeinsamen europadischen Hochschulraum zu schaffen, klang eigentlich alles relativ
einfach: In nur zehn Jahren, d.h. von 2000 bis 2010, sollten vergleichbare Studienstrukturen
nach angelsachsischem Vorbild (Bachelor/Master) und die innereuropdische Anerkennung
von Studienleistungen auf Basis einheitlicher Qualitdtsnormen geschaffen werden.
Mittlerweile ist klar, dass sowohl das zeitliche Ziel nicht eingehalten werden konnte, als auch

Lese
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dass die Verdnderungsprozesse in den Hochschulen weitaus komplexer sind als gedacht.
Insofern wundert es nicht, dass die Bologna-Reformen Kritik, Unverstandnis und Gegenwehr
auslosen. Die Vehemenz jedoch, mit der diese Auseinandersetzungen gefuihrt werden, ist
bemerkenswert.

Wer die bisherigen Veroffentlichungen zur Umsetzung des Bologna-Prozesses in

Deutschland sichtet, stof3t fast standig auf apokalyptisch-reiRerisch klingende Titel wie
AHumbol dts Al ptraumfi (SdBubhthens Betogha?mR0OQ0RS] |
oder AAkademi scher Kapitalismusida (M¢gnch 2011) . I
Untergang der Universitat beschworen, ausgelost durch die Einfihrung gestufter
Studienstrukturen, durch Kreditpunktsysteme, der Modularisierung des Curriculums, durch
Qualitatssicherungsinstrumente sowie die stéarkere Ausrichtung der Lerninhalte auf die

Vermittlung beruflich relevanter Kompetenzen. Wohlgemerkt, die Rede ist in diesen
Beitr2agen vorrangig voohAdeonUAdeer Fachhidcbhsdhanol
Hochschulen fur angewandte Wissenschaften die Bologna-Reformen offenbar pragmatisch-

unauffallig umsetzen, ist im Universitatsbereich ein laustarker Kulturkampf zwischen
Bologna-Gegner(inne)n und Bologna-Befurworter (i hne) n ausgebrochen: AD
sehen sich selbst als aprogressivoéo im positiven
Von den aHumbol dtianerndé werden sie hingegen a
Tradition eingestufat t <t)i.er 8inchdi €£eldkumbol dti an
akonservatived Wahrer eben dieser kerngesunden 7
50).

Die Frage, warum die Bologna-Reform derart heftig gefiihrte Debatten auslést, lasst sich in
drei Richtungen beantworten:

1 Betonung von Anwendungsorientierung

Wie bereits angeklungen, handelt es sich beim Bologna-Prozess urspriinglich um

eine Initiative der Politik und nicht um eine, die von den Hochschulen selber
ausgegangen ist. Hintergrund war die Idee, Europa im Eiltempo als gemeinsamen
Wirtschafts- und Kulturraum zu profilieren. Ein wesentliches Desiderat war deshalb

ein hoéherer Output an hochqualifizierten Arbeitskraften. Die Nachfrage nach
Hochschulabsolvent(inn)en auf dem Arbeitsmarkt stieg stetig. Als Grinde daflr

wur den vor all em Adi-eundWessemschaftsbasierieg Tatigkekes e n s
in allen Bereichen, die sprunghaft gewachsene Bedeutung von Informations-
technologien und deren Anwendungen, hohere Anforderungen an auf3erfachliche
Sozi al komp et aAbbaunon Drgdnisatiodshierarchien und die Zunahme

von Projekt- und sel bstandiger Tatigkeitn 622enannt
Dennoch waren laut eines Berichts des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung
insbesondere die Absolvent(inn)en von Universitaten verhaltnismafig schlecht auf

ihre Berufstatigkeit vorbereitet (vgl. ebd.). In Folge dessen sollte nun verstéarkt die
AEmpl oyabilityfi (Besch2ftigungsfahigkeit) d e
in den ohnehin anwendungsorientierten Fachhochschulen bereits zum
Selbstverstandnis und damit zum Alltagsgeschéaft gehorte, stie3 im universitéaren
Milieu auf erhebliche Kiritik, die bis heute anhélt. Mit seiner Forderung nach einer
groleren Praxisndhe des Studiums greift der Bologna-Prozess ein historisch
gewachsenes wissenschaftliches Selbstverstandnis an, wonach Lehre und
Forschung frei und nicht der unmittelbaren Verwertung verpflichtet sind. Damit ist

ein wesentliches Element universitarer Identitat berihrt.
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bl Starkere Rolle von Lehre und Studium

Die Lehre spielt in Universitaten traditionell eine weit geringere Rolle als in
Fachhochschulen. Das wissenschaftliche Reputations- und Karrieresystem honoriert

in erster Linie Erfolge in der Forschung und sieht die Lehre quasi als Kuppelprodukt:

ADi e eh@ng zpartizipiert am Prestige der wissenschaftliche n Forschungih
(Luhmann 1987, S. 205). Die Implementierung der Bologna-Reformen verlangt von
Universitaten jedoch, Zeit und Energie in einen Bereich zu investieren, der fir sie

erst an zweiter Stelle kommt: AAl's Professor definiert ma n
die knappere zugeschriebene personliche Eigenschaft, versteht sich also in erster

Linie als Forscher und erst nach£Ba&dRgviorg al s |
diesem Hintergrund wird auch klar, warum zahlreiche Versuche, die Professoren-

schaft fir den Besuch hochschuldidaktischer Aus- und Fortbildungen zu gewinnen,

in den zurtckliegenden Jahrzehnten wenig erfolgreich verliefen. Nun aber setzt die
Bologna-Reform auch in diesem Punkt einen Gegenimpuls, indem sie
Anforderungen an eine spezifische Lehr- und Lernkultur stellt: An die Stelle einer
vornehmlich angebotsorientierten Lehre soll eine Lehre riicken, die sich stéarker an

den Bedurfnissen der Studierenden orientiert. Das bedeutet, die Lehre soll
Studierende aktivieren, Lernziele sollen klar und nachvollziehbar offengelegt

werden, die Zusammenfassung einzelner Lehrveranstaltungen zu Modulen soll

grolRere Zusammenhange deutlich machen, in Seminaren und Vorlesungen soll statt

reiner Wissens- ebenso eine Kompetenzvermittlung stattfinden. Fir die meisten
Hochschulen bedeutet die Umsetzung dieser Punkte nicht weniger als einen
didaktischen Paradigmenwechsel. Dafir ist ein immenser Aufwand nétig, der aus

Sicht von Lehrenden die verfligbaren zeitlichen und personellen Ressourcen oft

immens Ubersteigt.

1 Mehr Gewicht fur Organisation und Management

SchlieClich erh2lt auch das The-Rdormin@hrgani s af
Gewicht. Das gilt fur Universitdten und Fachhochschulen in ahnlicher Weise. So
sind die Anforderungen an die Studien- und Prifungsorganisation deutlich
gestiegen. Mussten sich Studierende ihren Weg bis in die 1990er Jahren hinein
noch vorwiegend selber und in einem z.T. sehr zeitintensiven Prozess durch das
curriculare Angebot suchen, sollen sie heute mittels eines strukturierten Lehrplans
und einem studienbegleitenden Prifungssystem in einem verlasslichen Zeitrahmen
zum Abschluss gefiihrt werden. In Folge dessen steigt der Bedarf an Personal,
welches sich um diese Organisationsfragen kimmert. Neue Jobs entstehen wie
beispielsweise  Studiengangmanager(innen),  Fakultatsmanager(innen)  oder
Qualitatsmanager(innen). Vor allem das zuletzt genannte Berufsfeld boomt, was der
Tatsache geschuldet ist, dass aufgrund européaischer und nationaler Vorgaben der
Einsatz von Qualitatssicherungsverfahren bezogen auf Studium und Lehre immens
zugenommen hat. Diese Entwicklung hat auch Konsequenzen fir die Hochschul-
leitungen. Ihnen obliegt es, institutionelle Rahmenbedingungen fir gutes Lehren
und Lernen zu schaffen sowie mit Hilfe von Steuerungs- und Anreizinstrumenten
eine moglichst hohe Qualitéat der Lehrleistungen von Wissenschaftler(inne)n zu
stimulieren. Insgesamt flieRen erhebliche zeitliche und personelle Ressourcen in
Organisations- und Managementaufgaben, was von den Kritiker(inne)n jedoch nicht
als notwendig oder gar entlastend empfunden, sondern mit Burokratie gleichgesetzt
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wird: ANachd-Bmr dk ratAiEaff odi e ver meint |
Bananen, die Aufbewahrungspflicht fir Gartenfackeln im Waffenschrank und die
Grolle der Warnhinweise auf Zigarettenschachteln festgelegt hétte, wirden jetzt
eben auch die Universitdten im Rahmen des neoliberalen Umbaus zu einem
Burokratie-Moloch mit ausgefeilten Kontrolltechni k en umgebaut i (

3. Empirische Erkenntnisse und Anregungen fir die Praxis

Angesichts der skizzierten politisch-emotionalen Aufladung aber auch der anspruchsvollen
Zielsetzung der Bolognha-Reform ist es reizvoll, empirisch zu Gberprifen, ob und wie sich die
Realitat tatsachlich verandert hat. Dies geschieht in der vorliegenden Publikation in den
nachfolgend Uberblicksartig dargestellten funf Kapiteln, welche wesentliche Themenfelder
und damit auch Kritikpunkte des Bologna-Prozesses aufnehmen.

3.1. Deutschland und Europa im Vergleich

i chen

K¢ hl

Schon das erste Kapitel in diesem Band kommt

Revolution bl ieb aus AMartisWintat in seindruRevietv ausgewahlter
empirischer Befunde zur Einfuhrung der Bachelor-/Masterstudiengange in Deutschland. So
zeigen die zur Verfuigung stehenden Studien u.a., dass die Implementierung des gestuften
Studiensystems haufig nicht mit einer substanziellen Veranderung des Curriculums
einhergeht, sondern dass die Tendenz besteht, bestehende Diplom- und Magisterstudien-
gange ohne gréRere Anpassungen in zwei aufeinander aufbauende Teile zu splitten. Der
Umbruch der formalen Struktur reicht jedoch nicht aus, um automatisch auch das Lehr- und
Studierverhalten zu veréndern, sondern dieses bedarf gesonderter Anstrengungen. Eine
weitere wesentliche Erkenntniss, die Winter aus dem zur Verfligung stehenden empirischen
Material herausfiltert, ist, dass das Ziel der KMK, den Bachelorabschluss als Regelabschluss
im deutschen Hochschulsystem zu etablieren, bislang nicht erreicht wurde. Die Tendenz
geht zum (konsekutiven) Weiterstudium nach dem Bachelorabschluss, wobei diese an den
Universitaten ausgepragter ist als den Fachhochschulen und zudem auch facherspezifische
Unterschiede sichtbar werden.

Ahnlich klare Aussagen Uber den Umsetzungsstand der Bologna-Reformen in allen 47
beteiligten Staaten zu treffen, ist ungleich schwerer, wie Johanna Witte, Don F.
Westerheijden und Andrew MacCoshan in ihrer gesamteuropaischen Bestandsaufnahme
feststellen. Die Vergleichbarkeit der Hochschulsysteme ist nach wie vor nicht in dem Mal3e
gegeben, wie von der EU-Kommission erhofft. Auch wenn die neuen Studienstrukturen und
Instrumente formal weitgehend implementiert sind, bleiben die institutionellen, finanziellen,
kulturellen und nicht zuletzt auch die politischen Bedingungen in den Landern nach wie vor
auffallend unterschiedlich. Entsprechend heterogen sind auch die erkennbaren Wirkungen,
welche die Bologna-Reform in den Jahren 2000-2010 auf Studierende gehabt hat.
Eindeutige Hinweise gibt es hingegen dafiir, dass das Erreichen eines ubergreifenden
politischen Ziels, negdmlich die Profilieru
auf dem globalen Bildungsmarkt, gut funktioniert hat: Im Vergleich zur Vor-Bologna-Periode
konnten die europdischen Hochschulen deutlich mehr Studierende aus dem nicht-
europaischen Ausland anziehen. Deutschland profitiert davon sogar tberdurchschnittlich, so
Barbara M. Kehm in ihrem Beitrag zur Einordnung des nationalen Entwicklungsstandes in
den europaischen Kontext. Das bundesrepublikanische Hochschulsystem bildet gemeinsam

von
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mi t GroCbritannien und Frankr ei ecStatemiwelehedego!l den
hdchsten Anteil nicht-europaischer Studierender aufweist. Zugleich gehdren die deutschen

Hochschulen ebenfalls zur Spitzengruppe, was ihre Attraktivitdt fir Studierende aus dem
europaischen Ausland anbelangt. Dabei nimmt die Mobilitdt européischer Studierender

i nnerhalb des Studi ums sénfesed) MSesana bherlah, wah@éndAsu s | and s
eine zunehmende Tendenz gibt, an einer auslandischen Hochschule einen Abschluss zu
erwerben (Adegree mobilityf). Dabei erfol gt der
Uberwiegend erst nach Abschluss des Bachelorstudiums, d. h . die Adegree mobi l
sich in erster Linie auf das Masterstudium. Damit setzt sich auf europaischer Ebene ein

Trend fort, der innerhalb Deutschlands beobachtbar ist. Auch auf nationaler Ebene

konzentriert sich die Studierendenmobilitat vorwiegend auf die zweite Studienstufe.

Gesamteuropaisch gesehen ist durch den Bolognha-Prozess also formal zwar viel in Gang
gekommen, doch bleiben noch viele Baustellen und Fragen offen. Welche Erkenntnisse
bringt hier ein vertiefter Blick auf den Entwicklungsstand in deutschen Hochschulen?

3.2. Studiengestaltung und Studierverhalten

Da ist zunachst die Frage, wie sich Studiengestaltung und das dadurch bedingte
Studierverhalten im Zuge der Einfuhrung von Bachelor-/Masterstudiengéangen verandert
haben. In ihrer Untersuchung zur Gestaltung von Bachelorstudiengdngen an bayerischen
Hochschulen kommen Gabriele Sandfuchs, Johanna Witte und Sandra Mittag zu dem
Schluss, dass die gestufte Studienstruktur inzwischen zwar grundséatzlich akzeptiert ist, doch
vor allem in den Bereichen Transparenz, Modularisierung, studienbegleitendes Prifungs-
system, Lernziele, Anerkennung extern erworbener Leistungen und Teilzeitstudium weiterer
Handlungsbedarf besteht. Was die haufig kritisierte Uberfrachtung der Bachelorstudiengange
mit Lernstoff und Prufungen anbelangt, so haben Christiane Metzger und Rolf Schulmeister
mit Hilfe von Zeitbudget-Analysen herausgefunden, dass der tatsédchliche Workload von
Studierenden bei weitem nicht die Uberbordenden Dimensionen angenommen hat, wie
vielfach angenommen. Im Gegenteil ist der messbare Arbeitsaufwand mit 20-27 Stunden pro
Woche als eher niedrig einzustufen. Dennoch konstatieren auch Metzger/Schulmeister, dass
sich Studierende subjektiv haufig unter Druck gesetzt fuhlen, und zwar nicht nur durch das
studienbegleitende Prifungssystem, welches u.a. zur Ausdinnung des Selbststudiums flhrt,
sondern auch durch die Tatsache, innerhalb einer Woche eine Vielfalt an Themen bearbeiten
zu missen. Um hier Abhilfe zu schaffen empfehlen sie u.a. eine Organisation der Lehre in
Blockphasen, eine den neuen Studienbedingungen angepasste hochschuldidaktische
Ausbildung von Lehrenden sowie Seminare fir Studierende im Zeit- und Selbstmanagement.

Letzteres konnte auch eine MalBnhahme im Rahmen einer kompetenzorientierten
Studiengangentwicklung sein, wie sie Rudiger Rhein und Tanja Kruse vorstellen. Am
Beispiel der Universitat Hannover zeigen sie, wie mit Hilfe eines praxiserprobten Konzepts in
Studiengangen unterschiedlicher Fachrichtungen die Verbindung von Wissenschafts- und
Berufsorientierung funktionieren kann. Dabei wird auch deutlich, dass ein verandertes
Verstandnis hochschulinterner Planungsprozesse notig ist. Studiengangsentwicklung wie sie
an der Uni Hannover betrieben wird, enthdlt viele Elemente institutioneller
Selbstbeforschung. Aus Sicht der Studierenden jedenfalls scheinen die vielfaltigen
Bemuhngen um eine verdnderte Studiengestaltung insgesamt positivere Wirkungen zu
entfalten, als die offentliche Debatte oft vermuten lasst. Zu diesem Schluss kommt Isabel
Roessler in ihrem empirischen Vergleich von Studienangeboten neuer und alter Art.
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Ausgewertet wurden Befragungsergebnisse von insgsamt 94.000 Studierenden aus
Bachelor-, sowie Diplom- und Magisterstudiengangen in den Fachergruppen Gesellschafts-,
Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaften. Das Ergebnis ist tUberraschend klar: Die neuen
Studienformen schneiden gegeniber den alten durchschnittlich besser ab. Das gilt
insbesondere fir das gesellschaftswissenschaftliche Studium an Universitaten. Hier punkten
die Bachelorstudiengange vor allem durch ihren erhéhten Praxis- und Berufsbezug.

3.3. Lehrkompetenz und Kompetenzentwicklung bei Studierenden

Obwohl im deutschen Hochschulsystem bei der Umsetzung der Bologna-Reformen
zweifelsohne eine Reihe von Fehlentwicklungen zu beobachten ist, lassen sich dennoch
bemerkenswert viele positive Effekte fir Studierende erkennen. Mdoglicherweise dazu
beigetragen hat auch der vom Bolognha-Prozess intendierte Paradigmenwechsel hin zu einer
studierendenzentrierten, aktivierenden und kompetenzorientierten Lehre. Eine zentrale
Frage der Forschung zu Bologna ist deshalb, wie sich die didaktischen Anforderungen an die
Lehrenden verandert haben, vor allem auch mit Blick auf die gewachsene Bedeutung der
Kompetenzférderung bei Studierenden.

Konkrete Hinweise dazu geben Firat Ceylan, Janina Fiehn, Nadja-Verena Paetz, Silke
Schworm und Christian Harteis. Im Rahmen einer Delphi-Studie haben sie ermittelt, welches
die wichtigsten Kompetenzen in Lehre, Prifung und Selbstverwaltung unter Bologna-
Bedingungen sind. Dabei sticht hervor, dass Fachwissen, Selbstreflexion und Kompetenz-
orientierung sowohl als Merkmale guter Lehre als auch guter Prifungen gesehen werden.
Eine weitere zentrale Erkenntnis ist, dass die Ziele der Bologna-Reform von den Befragten
grundséatzlich positiv gesehen werden. Kritisiert wird hingegen die Art und Weise ihrer
Implementierung, die héufig top-down erfolgt und dadurch den Widerstand der Lehrenden
hervorruft. Was die hochschuldidaktische Unterstiitzung der Lehrenden anbelangt, so wird
mehr individuelle Beratung empfohlen. Genau hier setzen Sigrid Metz-Gdckel, Marion
Kamphans, Christiane Ernst und Anna Funger mit ihrem Forschungsprojekt an. In dessen
Mittelpunkt steht die Entwicklung eines Coachings mit dem Ziel, auf Basis von
teilnehmenden Beobachtungen gemeinsam mit den Lehrenden das Verhalten in Seminaren
und Vorlesungen zu reflektieren sowie bei Bedarf Problemlésungen zu finden.
Voraussetzung fur dessen Wirksamkeit ist, dass es gelingt, eine Vertrauensbasis zwischen
Coach und Lehrendem/Lehrender aufzubauen. Das Verfahren wird seit einiger Zeit praktisch
erprobt und stof3t nach den bisherigen Erfahrungen auf weit mehr Akzeptanz als
herkémmliche hochschuldidaktische Seminare.

Kompetenzorientierung zahlt zwar inzwischen zu den zentralen Merkmalen guter Lehre,
doch inwieweit diese tatsachlich schon umgesetzt wird, ist eine offene Frage. Um hier Licht
ins Dunkel zu bringen, analysieren Isa Jahnke, Tobias Haertel und Michael Winkler die
Kompetenzvermittiung am Beispiel der Kreativitatsforderung. Dabei unterscheiden sie
zwischen sechs Facetten, die laut einer Befragung von Professor(inn)en in den
Lehrveranstaltungen in unterschiedlicher Weise zum Tragen kommen: So gaben 50 % an,
reflektierendes Lernen, selbststandiges Arbeiten, (Forschungs-)Neugier, Begeisterung,
Lernmotivation und kreierendes Lernen zu férdern, aber nur 30 bzw. 20 % vermitteln neue
Denkkulturen oder die Entwicklung neuer Ideen. Damit Lehrende Kreativitat bei
Studierenden férdern kdnnen, missen sie auch selber kreativ sein, so ein wesentliches Fazit
der Untersuchung von Angela Carell und Alexandra Frerichs. Als besonders wichtigen
kreativitdtsfordernden Faktor geben die von ihnen befragten Lehrenden der Fachrichtungen
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Informatik und Erziehungswissenschaften ein gutes Arbeitsklima an, doch nur 60 % sehen
sich in ein solches eingebettet. Hier besteht demnach Handlungsbedarf.

Werden Studierende gefragt, welche Lehre ihnen den grof3ten Lernerfolg bringt, nennen sie
vor allem zwei Arten: Eine wissenschaftsorientierte Lehre, die auf Forschung verweist oder
zu eigener Forschung anhalt, und eine zuwendungsintensive Lehre, bei der die personliche
Betreuung und Ansprache im Vordergrund steht, so eines der Hauptergebnisse des
Forschungsprojekts von Margret Bulow-Schramm, Marianne Merkt und Hilke Rebenstorf. Die
Wissenschaftlerinnen kdonnen zudem nachweisen, dass die soziale Herkunft fir den
Studienerfolg eine weit geringere Rolle spielt als bisher angenommen. Hingegen haben
Personen, die vor der Aufnahme eines Studiums Berufserfahrung sammeln konnten, Vorteile
beim Erwerb von entsprechendem Professionswissen. In Erganzung dazu geben Mechthild
Oechsle, Ingrid Scharlau, Gudrun Hessler und Kathrin Glnnewig Einblick in empirische
Befunde zu den Erwartungen Studierender an die Vermittlung von Berufs- und Praxiswissen.
Demnach entwickeln Studierende unterschiedlicher Fachrichtungen ebenso unterschiedliche
Vorstellungen, was Professionalitat innerhalb und aul3erhalb der Wissenschaft bedeutet.
Entsprechend variiert auch der Bedarf nach Praxisbezug im Studium. Fur die Gestaltung der
Lehre impliziert das, dass nur auf Basis einer moglichst genau reflektierten Definition von
ABerufsfahigkeitidi entsprechend diff er averden
kénnen. Dazu geben die Forscherinnen Anregungen.

3.4. Institutionelle Rahmenbedingungen

Die studiengangbezogenen und didaktischen Reformprojekte fiihren eindrucksvoll vor
Augen, wie vielschichtig und mehrdimensional der laufende Veranderungsprozess ist. Er
betrifft weite Teile der Institution, und zwar nicht nur vorriibergehend, sondern auf langere
Sicht. Um unter diesen Voraussetzungen handlungsfahig sein zu kodnnen, benétigen
Hochschulen eine adaquate interne Koordination und Organisation oder anders ausgedriickt
geeignete institutionelle Rahmenbedingungen.

Fur deren Schaffung sind vor allem die Hochschulleitungen verantwortlich. Dabei fallt den
Mitgliedern von Rektoraten bzw. Prasidien oftmals die schwierige Aufgabe zu, zwischen den
individuellen Interessen des wissenschatftlichen Personals und den Interessen der Institution
vermitteln zu missen. Wie bereits dargestellt, ist ein besonders vehement ausgetragener
Zielkonflikt der der unterschiedlichen Gewichtung von Forschung und Lehre: Wahrend die
Bologna-Reformen auf eine Aufwertung von Lehre und Studium abzielen und von den
Wissenschatftler(inne)n entsprechend verlangen, diesem Bereich mehr Aufmerksamkeit zu
widmen, honoriert das wissenschaftliche Reputationssystem in erster Linie Forschungs-
erfolge. Wie mit dieser Situation umzugehen ist, analysieren Wiebke Esdar, Julia Gorges,
Katharina Kloke, Georg Kriicken und Elke Wild. Dabei konzentrieren sie sich auf die Gruppe
der Nachwuchswissenschaftler(innen). Diese sind mit Lehraufgaben haufig stark belastetet,
stehen aber zugleich unter hohem forscherischen Leistungsdruck, weil sie ihre Karriere noch
vor sich haben. Mit den daraus resultierenden Zeitproblemen fihlen sich die
Nachwuchswissenschaftler(innen) haufig alleine gelassen, worunter sowohl die Forschungs-
als auch die Lehraktivitdten leiden. Das wiederum kann nicht im Interesse der Institution
AHochschul ed sein. Um diesen Z i ldochsabullditungek
beispielsweise fir die Verabschiedung von Leitsatzen fir eine Betreuungskultur in den
Fakultdten einsetzen oder Regelungen zur Arbeitszeitverteilung schaffen, so die
Empfehlungen des Forscherteams. Wichtig ist es aus ihrer Sicht vor allem, fur eine bessere

erte,
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Balance zwischen fremd- und selbstbestimmten Zielen zu sorgen, da fremdbestimmte Ziele
weniger oft und auch weniger gut erreicht werden als selbstbestimmte. Dies kame
Forschung und Lehre zugute.

Ein anderes Handlungsfeld fr Hochschulleitungen besteht darin, dem durch den Bologha-
Prozess entstehenden Organisations- und Managementaufwand Rechnung zu tragen, indem
sie entsprechende personelle Ressourcen zur Verfigung stellen. Dabei sind Aufgabenfille
und -vielfalt inzwischen so weit angewachsen, dass sie nicht mehr alleine im Rahmen der
akademischen Selbstverwaltung bewadltigt werden kénnen. In Folge dessen sind im
zuriickliegenden Jahrzehnt neue Berufsbilder insbesondere im Servicebereich von
Hochschulen entstanden, die Nadine Merkator und Christian Schneijderberg unter dem
Sammel begriff Aneue HBQ@PROs} mahel yntersuchers Bié WOPR®sA  (
sind zwar nicht nur aufgrund des Bologna-Prozesses entstanden, sondern vor allem auch
aufgrund des schon weit langer laufenden Reformprozesses im Bereich der
Hochschulsteuerung und institutionellen Autonomisierung, doch der nachweisbare
Aufschwung von Positionen im Studiengangs- und Qualititsmanagement macht damit klar
deutlich, dass hier eine Berufsgruppe neuartiger Spezialist(inn)en entsteht, deren Téatigkeiten
quer zu bisher ublichen Berufsbildern in Administration und Wissenschatft liegen. Damit sind
die neuen Professionen nicht nur Ausdruck des laufenden institutionellen Verénderungs-
prozesses, sondern sie beeinflussen diesen Wandel selber aktiv mit. Insofern sind sie
wichtige Akteurinnen und Akteure innerhalb der Bologna-Reform.

3.5. Qualitatsentwicklung und -steuerung

Qualitatsentwicklung und -steuerung bezogen auf Studium und Lehre haben im Zuge des
Bologna-Prozesses als institutionelles Handlungsfeld nicht nur i wie mehrfach angeklungen
I immens an Bedeutung gewonnen, sondern sie stellen auch ein Quell standiger Reibung
zwischen Hochschulleitungen und Qualitatsmanager(inne)n auf der einen und den
Wissenschaftler(inne)n auf der anderen Seite dar. Oblag die Qualitatsherstellung friiher
einzig den Hochschullehrer(inne)n, ist sie inzwischen ein Teilbereich korporativer
Verantwortung geworden und das auch nicht erst mit Einsetzen des Bologna-Prozesses,
sondern bereits seit Beginn der Welle von Governance-Reformen Anfang der 1990er Jahre.
Offenbar tragen diese nunmehr seit Gber zwei Jahrzehnten andauernden Bemiihungen um
eine Erh6hung der Qualitat von Studium und Lehre inzwischen Friichte, denn empirisch lasst
sich nachweisen, dass sich die Studienqualitéat deutlich erhéht hat, so Tino Bargel in seinem
Vergleich der Situation vor und nach Einsetzen der Bologna-Reformen auf Basis langjahriger
Erhebungen. Allerdings gab es den gréfiten Qualitatsschub in den 90er Jahren, wahrend die
Qualitatsentwicklung seit Beginn des Bologna-Prozesses eher stagniert. Dennoch verteidigt
Bargel das neue Studiensystem gegen unzutreffende pauschale Vorwirfe. Untersuchungen
zeigen vielmehr, dass auch im Bachelorstudium die Lehre tiberwiegend als gut bewertet wird
und damit eine wichtige Grundlage fir Zufriedenheit und Selbstbewusstsein der
Studierenden gesichert ist. Insofern sind die Bologna-Reformen ein Weg, den es
fortzusetzen gilt, auch wenn nach Auffassung von Bargel eine fortgesetzte Belebung des
Studiums nach Leitprinzipien wie Forschungsbezug, Autonomie und Kreativitat nétig ist.

Eine weitere zentrale Stellstraube fir die Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre ist aus
Sicht von Fred G. Becker, Elke Wild, W6gen Tadsen und Ralf Stegmiller der Einsatz
geeigneter personalwirtschaftlicher MaRnahmen sowie von geeigneten Anreizen. Dazu
haben sie Hochschulleitungen und neuberufene Professor(inn)en befragt. Dabei zeigte sich,
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dass die meisten Hochschulleitungen, unabhéngig ob an Universitaten oder Fachhoch-
schulen, kein elaboriertes Qualitatskonzept fur Studium und Lehre verfolgen. Stattdessen
lassen sie sich eher von intuitiven Qualitatsvorstellungen leiten. Zugleich messen sie
finanziellen monetéaren Anreizen eine hohe Bedeutung bei. Die befragten neuberufenen
Hochschullehrer(innen) hingegen beurteilen monetére Anreize eher skeptisch. Doch trotz der
deklarierten Unwirksamkeit der Anreize zeigen sie hohes Lehrengagement. Eine gute
MalRnahme ist aus Sicht der neuberufenen Professor(inn)en dagegen die Prifung der
Lehrkompetenz im Rahmen von Berufungsverfahren. Je ernsthafter diese gepruft werde,
desto hoher die Motivation der Berufenen. Bislang zu wenig genutzte Chancen liegen auch
im Einsatz von Inplacement-Konzepten, also in der systematischen Einfihrung neuberufener
Lehrkdrpermitglieder in die Hochschule. Was auf individueller Ebene nach Erkenntnissen
von Becker et al. nur unzureichend funktioniert, wirkt laut Dieter Dohmen und Justus Henke
auf institutioneller Ebene umso besser. Fast alle Bundeslander haben inzwischen Anreiz-
und Steuerungsinstrumente implementiert, mit denen sie Hochschulen zu einer hohen Lehr-
und Lernqualitdit motivieren wollen. Hierbei spielt die LOM (leistungsorientierte
Mittelzuweisung) eine zentrale Rolle. In einem Bundeslandervergleich weisen Dohmen/
Henke nach, dass die Hochschulen sehr sensibel auf die gebotenen Anreize reagieren, und
zwar sowohl im Bereich Lehre und Studium als auch im Bereich Forschung.

Wahrend der Versuch, die Qualitatsentwicklung von Lehre und Studium mit Hilfe von
Anreizen, Zielvereinbarungen und ahnlichen Instrumenten zu steuern, relativ neu ist, gehort
der Einsatz von Evaluationsverfahren traditionell zum hochschulischen Alltag. Die im Zuge
der Bologna-Reformen gewachsene Bedeutung der Kompetenzorientierung hat dazu
gefuhrt, dass im Rahmen von Qualitatssicherungsverfahren nun auch Instrumente zur
kompetenzorientierten Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt werden. Dries Vervecken,
André Nowakowski, Anna Spexard und Edith Braun stellen vor diesem Hintergrund das
Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteingeschétzte studentische Kompetenzen
(BEvaKomp) vor und weisen empirisch nach, dass dieses die Kompetenzorientierung in
Lehre und Lernen tatsachlich férdert. Matthias Heiner schlieflich fihrt in seinem Beitrag aus,
dass Hochschuldidaktik und Qualitatssicherung direkt miteinander in Beziehung stehen, was
sich aber im Hochschulalltag nicht ausreichend widerspiegelt. Er liefert Argumente fiir eine
starkere Integration beider Bereiche.

4. Fazit

Setzt man die aufgezeigten empirischen Ergebnisse der Bologna-Forschung mit der
eingangs geschilderten Bologna-Kritik in Beziehung, so zeigt sich, dass die tatsachliche
Studienqualitat in deutschen Hochschulen weit besser ist als die kursierenden Meinungen
und Stimmungsbilder vermuten lassen. In den dargestellten Untersuchungen wird evident,
dass der Bologna-Prozess eine Art Katalysator-Funktion fir Verdnderungen tbernimmt, die
bereits seit langerer Zeit im Hochschulsystem virulent sind. Unterschiedliche Reformstréange

l auf en unter dem Label ABol ognaf Sa sinda diene n

beobachtbaren Effekte haufig nicht allein der Umstellung der Studienstruktur zuzurechnen,
sondern auch das Resultat vorhergehender bzw. parallel laufender Anstrengungen wie sie
vor allem in den Bereichen Qualitatssicherung, Hochschuldidaktik und Hochschulsteuerung
unternommen worden sind. Wirkungsforschung zu Bologna steht deshalb vor der
Herausforderung, genau zu unterscheiden, welche Folgen direkt der Bachelor-/Masterreform
und welche anderen Veranderungsprozessen zuzurechnen sind. In der 6ffentlichen



Einfiihrung | Seite 17

Diskussion findet diese Differenzierung bislang zu wenig statt. Gleichwohl i und auch das

belegen die empirischen Ergebnisse in diesem Band i gibt es im Zuge der Umstellung auf

die Bachelor-/Masterabschliisse noch eine Reihe problematischer Baustellen. Zu diesen

gehoren in besonderer Weise der wachsende Druck auf Studierende und Lehrende durch

das studienbegleitende Prifungssystem und die zum Teil noch nicht ausreichende

Anpassung der Studieninhalte an die neue Studienform. Die Gefahr, dass der Bolognha-

Prozess als Birokratismus und dami tdealns s Adoungsfassadefi ende
gebannt. Ihr zu begegnen gehort sicherlich zu den dringendsten Aufgaben.

Alles in allem lasst sich die im Titel dieses Einfilhrungstextesge st el | t e Frage AWi ¢
ist der Bologna-Prozess?i mi t A h o c h fen. Die Stadiewasorm hat eine Menge in
Bewegung gebracht. Dass neben intendierten auch nicht intendierte Effekte eingetreten sind,
kann niemanden wirklich Uberraschen. Dazu sind Hochschulen und insbesondere
Universitaten viel zu eigenwillige Institutionen, die selten das eins zu eins umsetzen, was
sich Politiker(innen) am grinen Tisch Uberlegen. Umso wichtiger ist es flr Lehrende,
Studierende, Hochschulmanager(innen) und Hochschulpolitiker(innen), auf Faktenwissen
zurlckgreifen zu konnen, mit dessen Hilfe sie die laufenden Verédnderungsprozesse
regelmafig reflektieren und Fehlentwicklungen frihzeitig entgegensteuern kdnnen. Dazu
leistet diese Publikation einen Beitrag. Vor diesem Hintergrund sind den nachfolgenden
Analysen nicht nur viele Leser(innen) zu winschen, sondern mindestens ebenso viele
Akteurinnen und Akteure, welche die DenkanstoRe fur die Weiterentwicklung der Praxis
nutzen.
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Die Revolution blieb aus: Uberblick Giber empirische
Befunde zur Bologna-Reform in Deutschlan

Martin Winter
Abstract

Dieser Beitrag gibt einen Uberblick Uber ausgewahlte Befunde aus empirischen
Untersuchungen zum neuen Studiensystem. Diese Befunde beziehen sich erstens auf
statistische Daten zu den Studierquoten, zweitens auf erhobene Einschétzungen von
Studierenden, Absolvent(inn)en und Lehrenden sowie drittens auf Befunde aus
Dokumentenanalysen. Bei der Zusammenschau drangt sich der Eindruck auf, dass die
Befunde der empirischen Hochschulforschung T bis auf wenige Aussagen 1 wenig
spektakular sind. Und daran liegt vielleicht i nach der jahrelangen i mal mehr, mal weniger
I aufgeregten Debatte T das Spektakulare: die Revolution blieb aus. Deutlich wird dies
insbesondere erstens an den substanziell nur wenig geanderten Studiengangen und
zweitens an den Ubergangsquoten von der Bachelor- zur Masterphase. An den Universitaten
wird mehrheitlich nach dem Bachelorstudium weiter studiert, der Bachelor wird offensichtlich
nicht Gberall als tatsachlicher Regelabschluss begriffen.

1. Forschung zu ABol ognai

Die Hochschulforschung bezeichnet sich selbst nicht als eigenstandige wissenschaftliche

Disziplin, sondern definiert sich tber ihren Gegenstand, dem sie sich sozialwissenschattlich

nahert. Das, was die Hochschulforschung am starksten pragt, ist ihr permanenter Spagat

zwischen Forschung und Praxis (vgl. Teichler 1994 und 2000; Zimmermann 2008).

Forschung Uber Hochschulen und Engagement fur Belange des Hochschulwesens sind auf

spannende, aber auch auf problematische Weise miteinander verwoben. Was fir die
Hochschulforschung im Allgemeinen gilt, das kann auch ber de For schung zu ABol
gesagt werden, die Thema meines Beitrags ist.*

Grob verallgemeinert l4sst sich die For schung z un dfeiBBeleiohg nndefieilen:
Erstens in Forschung zu ABolognafi als Forschung
Prozessh): Hi er steht das europ?ische Projekt de
des europaischen Hochschulraums sowie die deutsche Umsetzung im Fokus der
politikwissenschaftlichen Analysen. Derartige Studien entstehen eher im universitaren

Kontext, insbesondere als Qualifikationsarbeiten (Nagel 2009; Walter 2006; Witte 2006).

Die anderen beiden Ber ei chebetikfien dieFStudieneformmrary z u AE
sich. Zweitens die For schun gberaie StddBrodfoorg Hierii al s
konzentrieren sich die Untersuchungen auf Studiengdnge, Studierende und
Absolvent(inn)en, deren Einschatzungen und deren Verhalten. Derartige Studien werden
insbesondere von der Anstitutionalisierten Hochschulforschungii al so den Ho ¢ h s
forschungseinrichtungen in Deutschland, realisiert.

Dieser Text basiert weitgehend auf einem Arti kel der

verdffentlicht wurde (Winter 2010).
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Davon nicht leicht zu trennen ist der dritte Bereich, die Forschung fiir die Studienreform:
Diese Arbeiten sind anwendungsorientiert, zum Teil praskriptiv. Sie verfolgen mehr oder
weniger einen nicht wissenschaftsi mmanenten Zwec

an den Hochschul enhf. Es geht bei spiel sweise um
um die Verankerung von lebenslangem Lernen an den Hochschulen und um die
Verbesserung der Studierbarkeit. Forschung f ¢r

der Hochschuldidaktik und Hochschulevaluation.

Anliegen meines Beitrags ist es, einen Uberblick tiber die Forschung uber die Studienreform
in Deutschland zu geben. Wenn ich im Folgenden Uber diese Forschung berichte, dann
meine ich nur die empirische Hochschulforschung und nicht die Debatte tber, fir und wider
die neuen Studienstrukturen.

Die Bologna-Reform ist nicht nur seit Langem beschlossen, sondern zum Uberwiegenden
Teil an den Hochschulen 7 formal 7 umgesetzt. Laut Statistik der Hochschulrektoren-
konferenz vom Wintersemester 2010/11 weisen mittlerweile mehr als vier Funftel der
Studiengange die Abschlisse Bachelor und Master auf; die Halfte aller eingeschriebenen
Studierenden streben einen Bachelor- bzw. Masterabschluss an und knapp ein Drittel der
Absolvent(inn)en hat bereits einen neuen Abschluss (Hochschulrektorenkonferenz 2010).

Um Uber empirische Befunde zu berichten, ist also mittlerweile die wichtigste Voraussetzung
gegeben: Die Reform ist eingefiihrt und es gibt mittlerweile ausreichend Studiengénge,
Studierende und Absolvent(inn)en, die untersucht werden kdénnen und auch untersucht
werden i wie im Folgenden gezeigt wird. Zugleich muss eine 7 wichtige i Einschrankung
betont werden: Auch wenn die Reform weitgehend realisiert ist und es bereits geniigend
Studiengange, Studierende und Absolvent(inn)en des neuen Studiensystems gibt, handelt es
sich doch nur um erste Ergebnisse aus der Hochschulforschung. Die weitere Entwicklung
bleibt abzuwarten.

Derzeit befinden wir uns in einer spannenden Ubergangsphase, in der die neuen
Studienstrukturen die alten ablésen; es gibt gleichzeitig Studierende wie Absolvent(inn)en
beider Systeme. Zum Teil werden die alten und die neuen Studiengénge noch parallel
angeboten, die einen laufen aus, die anderen laufen an. Es besteht also die Gelegenheit,
Aeues und altes Studierenfj das heif3t alte und neue Studiengdnge bzw. Studierende im
alten und im neuen System, zu vergleichen. Dieses Gelegenheitsfenster wird nicht lange
getffnet bleiben. Der Vorher-Nachher-Vergleich steht deshalb im Zentrum meiner
Ausfiihrungen.®

Drei Arten von AGegenstandenii (Daten) und damit zusammenhéngend drei
Herangehensweisen (Methoden) weisen die Untersuchungen zur Studienreform auf:

1 erstens Dokumentenanalysen, die sich insbesondere auf Studiengdnge und
Curricula konzentrieren,

i zweitens statistische Daten zu den Quoten und Strukturdaten zum Studium (Quelle
zumeist: Statistisches Bundesamt) sowie

% Diese Zahlen verzerren das statistische Verhéltnis zwischen alten und neuen Studiengangen etwas, weil in der
Regel dort, wo friiher ein langerer alter Studiengang bestand, nun zwei kiirzere Studiengéange angeboten werden.

® Fiir einen Vorher-Nachher-Vergleich bietet sich auch an, Dozenten(inn)en und Studiengangsverantwortliche zu
befragen, da diese diejenigen sind, die beides kennen, das alte und das neue Studiensystem (siehe
beispielsweise Fischer/Minks 2008 oder Winter/Anger 2010).



Seite 22 | Uberblick tiber empirische Befunde zur Bologna-Reform in Deutschland

1 drittens in Befragungen erhobene Einschatzungen von Studierenden und
Absolvent(inn)en zur Studien- bzw. Berufspraxis.

Es dréngt sich der Eindruck auf, dass die Befunde der empirischen Hochschulforschung i
bis auf wenige Aussagen i wenig spektakular sind. Und daran liegt vielleicht i nach der
jahrelangen 7 mal mehr, mal weniger i aufgeregten Debatte i das Spektakulare: die
Revolution blieb aus.

2. Studienangebot und Studiengéange

Die vorhandenen Untersuchungen zu Studienangebot und Studiengangen basieren in erster
Linie auf Analysen von Studiendokumenten, die zumeist flankiert werden von
Experteninterviews. Unsere qualitative Studie vom Institut fir Hochschulforschung
Wittenberg (HoF) zum Curricula-Vergleich von drei Fachern (Chemie, Maschinenbau und
Soziologie) an drei Universitatsstandorten (Bochum, Chemnitz, Erlangen-Nurnberg) vor und
nach der Bologna-Reform (Winter/Anger 2010) zeigt erstens, dass sich das Studienangebot
der Facher kaum geéndert hat. Es kamen kaum neue Studiengange dazu, es wurden auch
kaum Studiengange eingestellt. Vielmehr wurden die alten einphasigen Studiengénge in die
neuen gestuften Formen Uberfihrt. Dies soll nicht wertend gemeint sein.

Neue Studiengange mit neuen Bezeichnungen sind im Rahmen der Reform weniger oft
entwickelt worden. Die von manch einem beflrchtete Inflation der gegenstandsorientierten,
multidisziplindren  Adybrid-Studiengangefi ist bislang ausgeblieben. Wenn solche
Studiengange neu angeboten werden, findet dies offenbar unabhéangig von der Umstellung
auf die neuen Strukturen statt. Denkbar ist, dass in Zukunft ein derartiges Studienangebot
insbesondere im Masterbereich ausgeweitet wird, wenn die wissenschaftliche Weiterbildung
einen tatséchlich héheren Stellenwert an den Hochschulen gewinnen wird. Dies wird wohl
auch mit der Mdoglichkeit fir die Hochschulen zusammenhangen, entsprechende Mittel,
sprich Gebuhren, einzunehmen sowie die im Rahmen der Weiterbildung erbrachte
Lehrleistung als Teil des Lehrdeputats anerkennen zu kénnen, das Lehrdeputat also nicht
komplett fiir die grundstandige Lehre verwenden zu mussen.

Zweitens haben wir festgestellt, dass sich die Reformen weitgehend auf formale Aspekte
beschranken und kaum zu Neuerungen in den Studieninhalten und Lehrformen gefuhrt
haben.* Studienangebot und Studiencurricula haben sich durch die Reform substanziell nur
wenig gedndert, wohl aber die formalen Strukturen der Studiengange (Stufung, Module,
Leistungspunkte). Drittens entspricht ein Bachelorstudiengang in Verbindung mit dem
anschliel3enden konsekutiven Masterstudiengang weitgehend dem alten Diplomstudiengang:
Aus dem Diplom Maschinenbau wurden beispielsweise die zwei Studiengange Bachelor
Maschinenbau und Master Maschinenbau. In die untersuchten sechssemestrigen Bachelor-
studiengénge wurden also nicht die neun oder zehn Semester Diplomstudium komprimiert.®

“In der Ubergangszeit besuchten Studierende, die einen neuen Abschluss anstrebten, gemeinsam die
Veranstaltungen mit Studierenden, die einen alten Abschluss anstrebten. Anders ware der Ubergang von den
alten auf die neuen Studiengénge auch kapazitér nicht machbar gewesen. Dies mag auch ein pragmatischer
Grund fur den eher konservativen Umgang der Hochschulen mit der Reform gewesen sein.

® Daraus ergibt sich ein methodischer Hinweis fiir den Vergleich von altem und neuem Studiensystem: Weil das
alte Diplomstudium dem Bachelor- plus Masterstudium entspricht, sollte nicht ein Diplom- nur mit dem
Bachelorstudiengang, sondern mit beiden gestuften Studiengéngen verglichen werden. Dies gilt sowohl fir
Curricula-Vergleiche als auch fiir den Vergleich von Einschatzungen der Studierenden.
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An diese Ergebnisse schliel3en sich einige weitere Forschungsfragen an:

1 In der Studie wurden Anurd dr ei St andiorte un
in einer Art Tiefenbohrung die Studiengénge und der Prozess ihrer Gestaltung en
Detail rekonstruiert. Eine sinnvolle Erganzung wére es, diese Befunde auf eine
breitere Basis zu stellen, indem flachendeckend (also bundesweit) die
Veréanderungen in einem Fach untersucht werden.®

q I n der Studie wurden Anurf drei Facher unter
sich das Studienangebot und die Studiengdnge in anderen Fachern durch Bologna
verandert haben? Welche Rolle hierbei die jeweilige Fachkultur gespielt hat?

1 Inder Studie wurden Anurf Universit@ten unter
Fachhochschulen nahe. Handelt es sich bei den Befunden um typisch universitats-
spezifische Losungen? Wie haben sich das Studienangebot und die Curricula an
den Fachhochschulen verandert?

Eine weitere Untersuchung zu den neuen Studiengéngen hat das Bayerische Staatsinstitut
fir Hochschulforschung und Hochschulplanung in Minchen (IHF) durchgefiihrt (genauer
dazu siehe den Beitrag von Sandfuchs/Witte/Mittag auf den Seiten 58-67 dieser Publikation).
Es wurden 20 Bachelorstudiengange unterschiedlicher Fachrichtungen an bayerischen
Hochschulen in den Fokus genommen und dabei verschiedene Studiendokumente (Studien-
und Prafungsordnungen, Modulhandbiicher, Studienpldne und &hnliche Dokumente)
analysiert. Das ResUmee eines ersten Zwischenberichts aus dem IHF-Projekt (Witte/
Sandfuchs/Lenz/Brummerloh/Hartwig 2010) lautet: Es herrscht Vielfalt im Studiengang-
aufbau, im Verhaltnis von Pflicht zu Wabhlpflicht und Wahlanteilen, ModulgréRRen,
Prifungsdichte, Prifungsarten, Anerkennungsmodalitaten. Vielfalt i so wird kritisiert i fihre
insbesondere dann zu Unubersichtlichkeit, wenn die Informationen wenig transparent
dargeboten werden.

AVielfaltfiist auch der Kernbefund der Studie von Schneijderberg und Steinhardt (2010), die
Bachelorstudiengdnge in den Politikwissenschaften in Deutschland und in der Schweiz
hinsichtlich ihrer Wahlmdglichkeiten untersucht haben. Es handelt sich leider nicht um einen
Vorher-Nachher-Vergleich. Die Autor(inn)en fanden heraus, dass es sehr unterschiedlich
ausgepragte Wahlimoglichkeiten an den verschiedenen Studienstandorten gibt. Ich vermute,
dass dies bei den alten Studiengéngen der Politikwissenschaft auch nicht anders war.

Vorsichtig lasst sich folgendes Zwischenresiimee formulieren: Eine substanzielle Studien-
reform fand nicht flachendeckend statt. Abgesehen von den formalen Anderungen (deren
Umsetzung den Hochschulen viel Arbeit machte), hat sich nicht sehr viel getan.” Um diese
Befunde empirisch zu erharten, ist weitere Forschung vonnoten.

® vgl. die Studie von Kehm/Eckhardt 2009. Darin wurde untersucht, welche formalen Prinzipien bei der

Umstrukturierung der Physik-Studiengange in Europa sich wie stark durchgesetzt haben. Ein Vorher-Nachher-
Vergleich wurde indes nicht durchgefihrt.

" Um diese Aussage zu verallgemeinern, waren i wie bereits erwahnt i systematische, flichendeckende
Untersuchungen 1 insbesondere auch in anderen Fachern i vonndten. Meine eigenen praktischen Erfahrungen
im Reformprozess und der Austausch mit anderen Bologna-Beauftragten im Rahmen des Bologna-Projekts der
Hochschulrektorenkonferenz bestatigen den in unserer qualitativen Tiefenanalyse ermittelten Befund (siehe auch
Winter 2008). Eine systematische, empirische Uberpriifung ersetzen solche Erfahrungen indes nicht.
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3. Quoten und Strukturdaten zum Studium

Befunde zu Quoten und Strukturdaten basieren auf der Analyse von statistischem
Datenmaterial (aus Vollerhebungen, die beim Statistischen Bundesamt zusammenlaufen)
oder auf reprasentativen Befragungen (oder gar Vollerhebungen) von Studierenden und
Absolvent(inn)en. Es dreht sich hier nicht um abgefragte Einschétzungen und Urteile,
sondern es wird nach Aartenfi Fakten gefragt, wie zum Beispiel: Wie lange haben Sie
studiert? Haben Sie die Hochschule gewechselt? Wie lange haben Sie eine Stelle gesucht?
Was verdienen Sie?

Das Zentrum fur Européaische Wirtschaftsforschung (ZEW) in Mannheim hat Datenmaterial
des Statistischen Bundesamtes aufbereitet sowie ausgewertet und kommt zu dem Schluss,
dass sich die Studierquoten im neuen Studiensystem i Studienanfange, Studienabbriiche,
raumliche und soziale Mobilitat T gegeniber den alten Studiengdngen kaum geandert
haben. Die prasentierten Zahlen erwecken den Eindruck, Alass die beobachteten
Entwicklungen eher von generellen Zeittrends als durch den Reformprozess selbst getrieben
sindfi (MUhlenweg/Sprietsma/Horstschraer 2010, S. 9). Dass derartige, langfristige Trends
besondere Beachtung bei der Interpretation der Daten verdienen, ist ein Argument, das sich
durch diesen Beitrag zieht. Fur eine abschlie3ende Bewertung ist es indes noch zu friih. Die
aggregierten Zahlen vom Bundesamt hinken der aktuellen Entwicklung zwangslaufig etwas
hinterher, sie missen quasi Aottom-upfi gesammelt werden. Der weitere Verlauf bleibt
folglich abzuwarten. Aktuell sind beispielsweise die Studienanfangerzahlen in den letzten
Jahren stark angestiegen (2000: 314.956, 2005: 356.076, 2010: 442.607); ebenso hat sich
die Studierquote (Anzahl der Studienanfanger(innen) im Verhdltnis zur Anzahl der
studienberechtigten Schulabgénger(innen)) stark nach oben entwickelt: auf den Rekordwert
von 46 % (2000: 33,5 %, 2005: 37,9 %).® Die Frage ist, ob diese Entwicklungen (auch) mit
der Einfihrung der zeitlich verkirzten Bachelorstudiengdnge zusammenhangen? Oder
missen beide Trends 1 Erhéhung der Studierquote und Zunahme der
Studienanféangerzahlen i weniger dem neuen Studiensystem als vielmehr den gestiegenen
Abiturientenzahlen zugeschrieben werden?

Zu den einzelnen Quoten gibt es auch Befunde aus Studierenden- bzw.
Absolventenbefragungen. Eine wichtige Quelle sind die Absolventenbefragungen des
International Center for Higher Education Research (INCHER-Kassel) der Universitat Kassel
(Schomburg 2009a). Im Rahmen des Kooperationsprojekts Absolventenstudien (KOAB)
werden breit angelegte Absolventenbefragungen an rund 50 Hochschulen in Deutschland
durchgefuhrt. Dort werden Urteile der Absolvent(inn)en unterschiedlicher Abschliisse und
Hochschultypen tber ihr Studium gegenibergestellt. Verglichen werden also unterschied-
liche Personengruppen und ihre Aussagen ber ihren Studien- und Berufsverlauf.

Ein erster bemerkenswerter Befund der Kasseler Absolventenbefragung betrifft die Quote
zur Auslandsmobilitat. Es wird eine gemischte i zwischen den Hochschultypen Universitat
und Fachhochschulen differenzierte i Bilanz gezogen: 35 % der Bachelorabsolvent(inn)en

8 Pressemeldung des Bundesamtes fur Statistik vom 25.11.2009 im Internet:

http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Presse/pm/2010/11/PD10 432 213.psml,
abgerufen am 02.05.2011.

Pressemeldung des Bundesamtes fur Statistik vom 24.11.2010 im Internet:
http://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Presse/pm/2009/11/PD09__ 450__ 213,templ
ateld=renderPrint.psml, abgerufen am 02.05.2011.
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von Fachhochschulen geben an, sich wahrend des Studiums im Ausland aufgehalten zu
haben 7 im Vergleich zu 29 % der Diplomabsolvent(inn)en und 20 % der Master-
absolvent(inn)en. An den Universitdten wird von weniger Auslandsaufenthalten der
Bachelorabsolvent(inn)en (32 %) und Masterabsolvent(inn)en (35 %) im Vergleich zu 39 %
der Diplomabsolvent(inn)en berichtet (Schomburg 2009b, S. 41).

Im Vergleich zum alten Studiensystem weisen die Bachelorabsolvent(inn)en der
Fachhochschulen mehr, die der Universititen weniger Auslandsaufenthalte auf. Das
Bachelorstudium an den Universitdten dauert in der Regel sechs Semester, das
Bachelorstudium an Fachhochschulen oftmals ein Semester langer. Je langer die Regel-
studienzeit, desto leichter ware es prinzipiell, ein Auslandsaufenthalt in den Studienplan zu
integrieren. Generell wird bedauert, dass im Kurzzeitstudium weniger Zeit fur
Auslandsaufenthalte vorhanden sei.

Nach dem Erwerb des Abschlusses sind hingegen relativ. mehr Bachelor- und
Masterabsolvent(inn)en im Ausland gewesen als Diplom- oder Magisterabsolvent(inn)en
(Schomburg 2009b, S. 44). Hier sind auch die langerfristigen Tendenzen zu beachten, die
bei einem direkten Vergleich von altem und neuem Studiensystem etwas unterzugehen
drohen. Dies haben die Kasseler Hochschulforscher(innen) im Blick; wohl unter
Bezugnahme auf die Daten des Statistischen Bundesamtes stellen sie fest, dass der Anteil
der Studierenden mit einem temporaren Auslandsaufenthalt wahrend des Studiums im Laufe
der Jahre gestiegen ist: von 21 % im Jahr 1995 auf 34 % im Jahr 2007, das heif3t also: in 12
Jahren um 13 %. Generell ist die Quote an den Universititen hoher als an den
Fachhochschulen; nach wie vor sind diese Unterschiede zwischen den Hochschultypen
beachtlich:

ANur 22 Prozent der Absolventinnen und Absolventen mit einem Fachhochschul-
abschluss berichten tber einen Auslandsaufenthalt wahrend des Studiums gegeniber
36 Prozent derer mit einem Universitatsabschluss. 12 Jahre zuvor lagen die Werte bei
11 Prozent und 26 Prozentfi(Schomburg 2009b, S. 41).

Ein weiteres interessantes Ergebnis aus der Absolventenbefragung ist, dass die faktische
Studiendauer der Masterabsolvent(inn)en, sowohl der Universitaten als auch der Fachhoch-
schulen, die Regelstudienzeit weit tbertrifft: An den Universitaten liegt die durchschnittliche
Studiendauer bei 6,7 Semestern, an den Fachhochschulen bei 6,2 Semestern (Schomburg
2009b, S. 37). Sind diese langen Studienzeiten darin begriindet, dass i wie die Autor(inn)en
feststellen i ein grofRer Anteil der Weiterstudierenden berufsbegleitend studiert?

Das HIS-Institut fir Hochschulforschung in Hannover analysierte ebenfalls statistisches
Material vom Bundesamt und befragte zusatzlich Studienabbrecher(innen) (Heublein/
Hutzsch/Schreiber/Sommer/Besuch 2010, S. 9f.). Sie stellen fest, dass sich die
Studienabbruchquote in den neuen Studiengdngen an der Universitat im Vergleich zu den
alten Studiengéngen Diplom und Magister nicht erhoht hat, aber es mehr frihe
Studienabbriiche im Vergleich zu vorher gibt: Wahrend in den herkdmmlichen
Studiengangen die Studienabbrecher(innen) nach durchschnittlich 7,3 Fachsemestern die
Hochschule ohne Examen verlassen, ist dies in den Bachelorstudiengangen nach durch-
schnittlich 2,3 Fachsemestern der Fall (Heublein et al. 2010, S. 48). Das kdénnte meines
Erachtens auch daran liegen, dass héaufig bereits die Ergebnisse von Modulprifungen in den
ersten Semestern in die Examensnote eingehen. Zusatzlich zu diesem Trend kdnnten
Prifungen in der Studieneingangsphase (sogenannte Orientierungsprifungen) beigetragen
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haben, wie sie beispielsweise in Bayern und Baden-Wirttemberg hochschulgesetzlich
verlangt werden.

Ein weiterer bemerkenswerter Befund der HIS-Studie ist, dass sich die Abbruchquote bei
den Bachelorstudierenden der Fachhochschulen im Vergleich zu den Diplomstudierenden
fast verdoppelt hat (Heublein et al. 2010, S. 10).

Festgehalten werden kann, dass zwar der Zeitpunkt des Studienabbruchs an den
Universitaten deutlich nach vorne verschoben wurde, sich die Quote an den Universitaten i
im Gegensatz zu den Fachhochschulen i allerdings wenig verandert hat.

Das HIS-Institut hat in Zusammenarbeit mit der Hochschulrektorenkonferenz eine Studie auf
Basis einer Umfrage unter Studierenden zur Mobilitdt im Studium durchgefiihrt. Darin ist ein
Ergebnis zur Hochschulmobilitdt besonders erwdhnenswert: Im Vergleich zu den
Bachelor-, Magister- und Diplomstudierenden haben rund doppelt so viele Master-
studierende die Hochschule gewechselt, ndmlich ungeféhr ein Viertel, Bachelorstudierende
nur zu 10 %:

R4 % der Studierenden in einem Master-Studiengang verweisen darauf, dass sie in
ihrer Studienlaufbahn mindestens einmal die Hochschule gewechselt haben.
Studierende in héheren Semestern der traditionellen Studiengange Diplom, Magister
und Staatsexamen weisen nicht anndhernd entsprechende Quoten [12 bzw.
13 Prozent, MW] auffi(Krawietz/Marian/Ozkilic/Papayannakis/Rathjen 2008, S. 7).

Nicht im Bachelorstudium wird die Hochschule gewechselt, sondern offenbar spater beim
Ubergang zum Master. Das Mobilitatsscharnier zwischen Bachelor und Master funktioniert
offensichtlich wie politisch gewiinscht: Das Bachelorstudium wird an der einen und das
Masterstudium an einer anderen Hochschule absolviert. Vielleicht ist eine schwierige und
langwierige Anerkennung der Module ein Grund daflrr, dass in der Bachelorphase weniger
ausgiebig gewechselt wird; vielleicht ist fiir die Bachelorstudierenden auch das Studium zu
kurz, als dass bereits innerhalb der ersten drei Jahre die Hochschule gewechselt wird.

Mit dieser ausgepragten Wechselfreude der Bachelorabsolvent(inn)en ist eine grolie
Beflirchtung der weniger gefragten Facher und Standorte verbunden: Sie sorgen sich darum,
wie sich ihre Masterstudiengange i insbesondere mit guten Studierenden i fullen kénnen.
Einzelgesprache mit Fachvertreter(inne)n nahren die Vermutung, dass an vielen Standorten
und Fachern weniger die fehlenden Masterplatze, sondern vielmehr die fehlenden
Masterstudieninteressent(inn)en das Problem sein werden. Weist der Studiengang zu
wenige Studierende auf, droht dessen Schlie3ung. Dies wurde in einigen Zielvereinbarungen
zwischen Bundeslandern und ihren Hochschulen so vereinbart (vgl. Winter 2011). Die Folge
ist ein sich verscharfender Wettbewerb um Studieninteressent(inn)en auf Masterebene.
Diese Uberlegungen basieren nur auf Eindriicken und Einzelinformationen und nicht auf
systematischer, empirischer Forschung. Hier ist also Forschungsbedarf angezeigt; es fehlen
empirisch tragfahige Zahlen.

Den brisantesten Befund liefert die Kasseler Absolventenstudie zu den Ubergangsquoten
Bachelor-Master bzw. zur Weiterbildungsquote:

Aineinhalb Jahre nach Studienabschluss befinden sich 72 Prozent der Bachelor-
Absolventen von Universitaten und 34 Prozent der Bachelor-Absolventen von
Fachhochschulen in einem weiteren Studium. Darunter sind Personen, die
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ausschlief3lich studieren sowie zugleich Studierende und Berufstatige. [...JA
(Alesi/Schomburg/Teichler 2010, S. 1, siehe auch S. 30f.)

In der aktuellen Befragungswelle sind diese Zahlen nochmals gestiegen, der Trend hat sich
aber nicht geandert: 78 % der Absolvent(inn)en der Universitaiten und 43 % der
Absolvent(inn)en der Fachhochschulen haben ein Masterstudium aufgenommen
(Schomburg 2010, S. 3). Die Weiterstudierquote der Bachelorabsolvent(inn)en variiert in
Abhangigkeit von den Fachrichtungsgruppen.

Am Falle der Universitaten betragt sie 55 Prozent bei den Wirtschaftswissenschaften,
66 Prozent bei den Kultur- und Sozialwissenschaften, 67 Prozent bei den Ingenieur-
wissenschaften, 70 Prozent in der Informatik und je 86 Prozent in Mathematik und
Naturwissenschaften sowie in den Agrar-, Erndhrungs- und Forstwissenschaften. Im
Falle der Fachhochschulen betragt sie 14 Prozent bei den Kultur- und Sozialwissen-
schaften, 30 Prozent bei den Wirtschaftswissenschaften, 36 Prozent bei den Agrar-,
Ernahrungs- und Forstwissenschaften, 52 Prozent in der Informatik und 58 Prozent in
den Ingenieurwissenschaften.fi(Alesi/Schomburg/Teichler 2010, S. 33f.)

Die Kultusministerkonferenz wollte mit der Studienstrukturreform den Bachelor als
ARegel abschl uss eines Hochschul st ud Dia rmierfur
erforderliche Selektion bzw. Selbstselektion zwischen Bachelor- und Masterphase findet
zwar an den Fachhochschulen statt. Dort scheint fiir die Mehrzahl der Absolvent(inn)en der
Bachelor an die Stelle des bisherigen FH-Diploms zu treten. An den Universitdten muss
dagegen nach Fachgebieten unterschieden werden: In einigen, vor allem in den Wirtschafts-,
Sozial- und Kulturwissenschaften, scheint sich eine gewisse Selektivitat abzuzeichnen, auch
wenn die Mehrheit nach dem Bachelorabschluss das Studium fortsetzt. In anderen, vor allem
naturwissenschaftlichen, Studiengédngen scheint der Trend zum konsekutiven Bachelor-/
Masterstudium hingegen ziemlich ungebrochen zu sein.

Wenn sich dieser Trend der Aveiterstudierenden Universitatsstudent( i n n yind ddi FH-
Studierenden, die bereits mit dem Bachelorgrad ihr Studium abschlieRen, stabilisieren sollte,
hieBe das auf lange Sicht, dass der/die Durchschnittsabsolvent(in) der Universitéat einen
Masterabschluss und der/die Durchschnittsabsolvent(in) der Fachhochschule einen
Bachelortitel aufweist. Der Bachelor ware der typische Fachhochschul- und der Master der
typische Universitatsabschluss. Oder noch pragnanter auf eine Formel gebracht: BA = FH,
MA = Uni (Winter 2010).

Das wére ein wahrlich nicht intendierter, gar paradoxer Effekt der Studienstrukturreform:
Nicht nur die Regelstudienzeiten (wie im alten Studiensystem) sind an Fachhochschule und
Universitat unterschiedlich i nun heil3en auch die Abschliisse nicht mehr einheitlich Diplom,
sondern der Bachelor ist in der Regel der FH-Studienabschluss und der Master der
universitdre Regelabschluss (ebd.). Wolff-Dietrich Webler (2010, S. 56) nennt diese
Aochschulpolitisch brisante Schlussfolgerungii eine ASchreckensvisionfi Fachhochschulen
fungierten als eine Art ACollege-Gurtelfium die Universitéten.

Dabei drangt sich folgender Zusammenhang auf: Je l&anger ein Bachelorstudium in der Regel
dauern darf, desto eher gewinnt es den Charakter eines selbststandigen Abschlusses. Mit
einer Verlangerung der Regelstudienzeit von sechs auf sieben oder acht Semester wird
folglich der Bachelorabschluss aufgewertet. Oder im Umkehrschluss: Wenn die Hochschule
im Master den eigentlichen Regelabschluss und im Bachelorgrad nur ein Etappenziel sieht,
dann durfte sie eher das Modell 3 plus 2 wahlen.

et abl
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Was den Ubergang in den Beruf anbelangt, so sind Absolvent(inn)en mit Bachelorabschluss
laut den Befragungen vom INCHER-Kassel nicht mehr von Arbeitslosigkeit betroffen als die
Absolvent(inn)en anderer Abschlisse. Nur 3% der Uni- und nur 4% der BA-
Absolvent(inn)en aus den Fachhochschulen (Schomburg 2009c¢, S. 74) sind arbeitslos bzw.
beschéaftigungssuchend, bei den Masterabsolventen sind es gar nur 2 %. Diese Zahlen
liegen nicht hoher als die Quoten der Absolvent(inn)en der traditionellen Abschlisse T
weshalb Schomburg und Teichler (2009, S. 115) die Zahlen mit einem optimistisch-trotzigen
AMachelor i geht dochii kommentieren. Vielleicht aber ist die Quote der Bachelor-
absolvent(inn)en auch deshalb so niedrig, weil potenziell arbeitslose Absolvent(inn)en
weiterstudieren, da sie am Arbeitsmarkt nicht unterkommen bzw. meinen, nicht
unterzukommen?

Ein anderer Befund der Kasseler Absolventenbefragung scheint in diesem Zusammenhang
besonders erwahnenswert: Relativ wenige der Bachelorabsolvent(inn)en aus den
Universitaten 7 nur 55% 1 sind eineinhalb Jahre nach dem Abschluss unbefristet
beschéftigt. Die anderen Abschlisse weisen hier mindestens 70 % und bis zu 88 % auf
(ebd., S. 121).

Nach dem Einkommen der Absolvent(inn)en wurde in der Kasseler Absolventenstudie
ebenfalls gefragt. Im Durchschnitt ist das Einkommen von Bachelorabsolvent(inn)en aus
Universitaten etwa 20 % geringer und von Bachelorabsolvent(inn)en aus Fachhochschulen
etwa 15 % geringer als das Durchschnittseinkommen aller Hochschulabsolvent(inn)en (2.800
Euro brutto®) (ebd., S. 125).

Soweit dieser Parcours-Ritt durch den Quoten-Er gebni swal d von ABol ognah

Informationen sei auf die Studien verwiesen, die mittlerweile fast alle im Internet erhéltlich
sind.

4, Einschatzungen zur Studienpraxis

Einschatzungen zur Studienpraxis werden in den bislang durchgeflihrten Forschungs-
projekten auf Basis von Studierenden- und Absolventenbefragungen vorgenommen. Es sind
v.a. die Untersuchungen des HIS-Instituts fiir Hochschulforschung, der AG Hochschul-
forschung der Universitat Konstanz (zum Teil in Zusammenarbeit) und wiederum die
Absolventenbefragungen vom INCHER-Kassel, die im Folgenden herangezogen werden.

Wieder muss betont werden: Es werden die Aussagen verschiedener Gruppen von
Befragten gegenlibergestellt. Mit einem derartigen Untersuchungsdesign misst man weniger
die Unterschiede in den Studiengéngen, sondern vielmehr die Unterschiede in den
Aussagen und Bewertungen der Absolvent(inn)en- bzw. Studierendengruppen, die allerdings
ein Hinweis auf die Unterschiede in den Studiengangen sein konnen. Da es um
Bewertungsfragen geht, erscheint diese Herangehensweise auch angebracht. Denn wie
sollten Unterschiede in der Studienpraxis i auler durch Expertenurteile von
Fachvertreter(inne)n 1 auch sonst gemessen werden?

ADas Bvionatsginkommen von Fachhochschul- und Universitatsabsolvent(inn)en des alten Systems wie
der Master-Absolventen von Universitaten betragt eineinhalb Jahre nach Studienabschluss bei den

(ausschlieClich) Besch2aftigten im Durchschnitt jeweils

et we
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Im Folgenden soll nur auf Befunde zur Studienqualitét und zum Zeit- und Prifungsaufwand 1
drei der meistgenannten Hauptkritikpunkte an der Reform i1 eingegangen werden, die
grundsétzlich die Studierbarkeit der neuen Studiengange infrage stellen konnen.

4.1. Zeitaufwand

Die Auswertung der Studierendensurveys der AG Hochschulforschung der Universitat
Konstanz (Bargel/Multrus/Ramm/Bargel 2009) 1 bestatigt durch Studien des HIS-Instituts fur
Hochschulforschung (Isserstedt/Middendorff/Kandula/Borchert/Leszczensky 2010, S. 25) i
zeigt, dass der Zeitaufwand fiur das Studium nicht bzw. nur leicht groRer geworden ist,
vergleicht man die Aussagen von Bachelor- und von Magister- bzw. Diplomstudierenden. Die
Studie des HIS-Instituts stellt zudem fest, dass Bachelorstudierende mehr Zeit flr
Lehrveranstaltungen verwenden als Diplom-, Magister- und Masterstudierende. Das ist auch
nicht so verwunderlich, wenn man sich vergegenwartigt, dass in den ersten Semestern
schon immer relativ viele Veranstaltungen belegt werden mussten, in denen v.a.
Grundlagenwissen vermittelt wird.

Erste publizierte Ergebnisse aus dem Projekt ZEITLast Aehrzeit und Lernzeit: Studierbarkeit
der BA-/BSc und MA-/MSc-Studiengangen deuten ebenfalls darauf hin, dass relativ wenig
Zeit effektiv fir das Studium verwendet wird (siehe den Beitrag von Metzger/Schulmeister
auf den Seiten 68-78 dieser Publikation). Allerdings wird kein Vorher-Nachher-Vergleich zum
alten Studiensystem durchgefiihrt. Das Resultat ist: Im Endeffekt verwenden die
Studierenden relativ wenig Zeit fir ihr Studium, je nach Fachgruppe zwischen 20 und 27
Stunden pro Woche; die jeweilige Abschlussart ist hierbei offensichtlich relativ gesehen ohne
Bedeutung.

Aefragungen im Rahmen von ZEITLast ergaben, dass sich nicht wenige Studierende
subjektiv durchaus belastet filhlen: Den Studierenden sind die Bologna-Vorgaben z.T.
nicht einmal bewusst, vielen ist auch nicht klar, dass sie wenig Zeit in ihr Studium
investieren. Obwohl sie tatsachlich wenig Zeit aufwenden, geben sie an, dass sie viel
Zeit investieren, klagen tber Stress und Belastung und sehen ihre hohen Anspriiche
an sich selbst als erfilllt an. Die subjektiv empfundene Belastung und der objektiv
gemessene Zeitaufwand weichen extrem voneinander ab. Worin ist denn der Grund fir
die Diskrepanz zwischen subjektivem Empfinden und objektiv festgestellter Leistung zu
suchen? Unseres Erachtens liegt die Ursache dafir in der kleinteiligen Semester-
organisation, einer Lehrorganisation, nach der die Studierenden pro Woche mehrere
vorwiegend zweistiindige Veranstaltungen zu besuchen haben, wodurch sie es mit bis
zu 10-12 Themenwechseln pro Woche zu tun haben.f(Metzger/Schulmeister 2010, S.
4)

Die allerorten kritisierte Steigerung der zeitlichen Belastung wird in den empirischen Studien
so nicht bestétigt. Neu ist offensichtlich der subjektive Eindruck der gestiegenen Belastung,
des gewachsenen Zeitdrucks und des erhdhten Prifungsdrucks bzw. der tberbordenden
Prifungsbelastung. Jedenfalls liest und hért man dies immer wieder. Ob es tatsachlich ein
verallgemeinerbares Phanomen des Aeuen Studierensfiist, wére genauer zu untersuchen.

4.2. Prifungsbelastung

Der These von der Uberforderung durch Prifungsfiille widerspricht das Untersuchungs-
ergebnis der AG Hochschulforschung. Die Autoren kdonnen nach der Auswertung von
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reprasentativen Studierendenbefragungen nicht erkennen, Alass solche Belastungen [durch
Prifungen und Leistungsanforderungen, MW] generell mit der Einfihrung des Bachelors
unter den Studierenden zugenommen haben: sie haben stets ein hohes Niveau aufgewiesen
T mit ausgepragten Fachdifferenzenfi(Bargel et al. 2009, S. 8).

Laut der Kasseler Studie verbringen die Bachelorabsolvent(inn)en der Fachhochschulen
mehr Zeit wahrend der Vorlesungszeit fir ihre Prifungsvorbereitung als die Diplom-
absolvent(inn)en (FH), aber weniger Zeit in den Semesterferien (Schomburg 2009a, S. 39f.).
Das heil3t, die Prifungen wurden in die Vorlesungszeit verlagert. Dieser Befund basiert i wie
oben schon betont i auf Aussagen der Studierenden. Aussagen der Lehrenden dazu wurden
in der eingangs dieses Beitrags vorgestellten Studie des HoF zum Curricula-Vergleich
erhoben, allerdings kénnen diese nicht als reprasentativ bezeichnet werden. Angewachsen
ist laut Aussagen der von uns befragten Fachvertreter(innen) der Prifungsaufwand
(Winter/Anger 2010).”° Insbesondere liegt der Grund darin, dass Priifungen vielerorts
veranstaltungsbezogen absolviert werden missen. Module, die zumeist aus mehreren
Veranstaltungen bestehen, haben entsprechend viele Prifungen, obgleich eigentlich eine
pro Modul reichen wirde 7 wie das nun auch die modifizierten Strukturvorgaben der
Kultusministerkonferenz (2003/2010) verlangen.

4.3. Beurteilung des Studiums

Nicht nur hinsichtlich der Zeit- und Prifungsbelastung, sondern auch hinsichtlich ihrer
Beurteilung des Studiums werden Studierende alljahrlich durch das HIS-Institut befragt.
Diese Daten werden im Rahmen der Online-Befragung AStudienqualitatsmonitorfi erhoben.
Grundsatzlich i so lautet der Befund von Heine (2011) i schneiden die neuen Studiengange
im Urteil der Studierenden an beiden Hochschultypen nicht besser ab als die alten. Eine
weitere Publikation des HIS-Instituts, die anhand des Studienqualitdtsmonitors (von 2008)
studentische Einschatzungen zu alten und neuen Studiengéngen vergleicht, kommt zu
einem &ahnlichen Schluss. Diese bezieht sich allerdings nur auf Baden-Wirttemberg. Das
Ergebnis in einem Satz: Die AeuenfiFachhochschulstudierenden sind nicht zufriedener und
die Universitats-Studierenden sind etwas zufriedener mit der Studienqualitat als ihre
Kommiliton(inn)en im alten System:

Alles in allem hat sich die Zufriedenheit der Studierenden an Fachhochschulen durch
die Einfuhrung der gestuften Studienstruktur nicht verbessert. Wahrend in der
traditionellen Studienstruktur die Studierenden an den Fachhochschulen zufriedener
mit ihren Studienbedingungen waren als Studierende an Universitaten, kommt es
durch die neue einheitliche Studienstruktur in dieser Beziehung zu einer Verbesserung
der Studienqualitéat an den Universitaten.fi(Griga/Leszencki 2009, S. 44f.)

Christoph und Roessler (2010) vom Centrum fir Hochschulentwicklung (CHE) untersuchten
die Bewertungen der verschiedenen Studienabschlisse durch Studierende verschiedener
Fachrichtungen (ausfiihrlicher dazu siehe auch den Beitrag von Roessler auf den Seiten 88-
105 dieser Publikation). Die Daten stammen aus den Befragungen im Rahmen des CHE-

19 E5 stellt sich indes die methodische Frage, wie Veranderungen in der Prifungsbelastung gemessen werden
kénnten. Sind Anzahl und Dauer der Prufungen (was gilt als Priifung 7 auch die Leistungsnachweise?) und/oder
die Dauer der Prufungsvorbereitungen ein hinreichender Indikator fiir Prifungsbelastung? Eine Mdglichkeit ware,
zeitlichen Prufungsaufwand bzw. zeitlichen Vorbereitungsaufwand i wenn vorhanden i anhand der Angaben in
den Modulbeschreibungen direkt zu ermitteln. Die Schwere der Prufungen, die auch einen Teil der Belastung
ausmacht, ist hier allerdings nur indirekt zu ermessen.
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HochschulRankings. Verglichen wurden die Urteile von Bachelor-, Magister- und Diplom-
studierenden zum Studium (Studiensituation, Betreuung, Auslandsstudium, Arbeitsmarkt-
und Berufsbezug, Praxisbezug): Deutlich besser ist der Durchschnitt der Urteile von
Bachelor- und Masterstudierenden in den Gesellschaftswissenschaften an Universitaten im
Vergleich zu Magister- bzw. Diplomstudierenden geworden i dies gilt fur alle funf Aspekte,
also auch fir den Praxisbezug. Bei allen anderen Fachergruppen (Wirtschaftswissen-
schaften, Ingenieurwissenschaft, Geisteswissenschaften, Sprachwissenschaft) sind die
Unterschiede zwischen den Resultaten der Erhebungen vor und nach der Reform nicht sehr
grof3 und in ihrer Richtung nicht eindeutig. Das Urteil zu den neuen fallt gegeniber den
Urteilen zu den alten Studiengdngen in Einzelaspekten mal etwas besser und mal etwas
schlechter aus. Dies gilt sowohl fiir Fachhochschulen als auch fur Universitaten.

In der Absolventenbefragung vom INCHER-Kassel wurde auch nach Einschéatzungen der
Praxisorientierung des absolvierten Studiums gefragt. Dafir wurde ein Index aus folgenden
Items gebildet: Praxisbezogene Lehrinhalte, Verknipfung von Theorie und Praxis, Aktualitat
der vermittelten Lehrinhalte bezogen auf Praxisanforderungen, Vorbereitung auf den Beruf,
Lehrende aus der Praxis, Projekte im Studium/Studienprojekte/Projektstudium sowie
Pflichtpraktika/Praxissemester. Das Ergebnis lautet zusammengefasst: An den
Fachhochschulen gibt es nur kaum bessere Urteile, an Universitaten leicht bessere Urteile
der Absolvent(inn)en der neuen Studiengange (Schomburg 2009b, S. 51); v. a. der Magister
schnitt aufgrund seiner nur als gering eingeschatzten Praxisorientierung schlechter, der
Master dagegen besser ab.

5. Fazit

Die Urteile der Absolvent(inn)en und Studierenden der neuen Studiengadnge aus den
Fachhochschulen scheinen grundsatzlich etwas negativer auszufallen als die ihrer
Kommiliton(inn)en, die einen alten Abschluss anstreben. Bei den Studierenden an den
Universitaten fallt diese Tendenz etwas positiver aus.

Generell verfestigt sich aber der Eindruck, dass die inhaltlichen Unterschiede i nicht die
formalen 7 zwischen alten und neuen Studiengdngen und die Unterschiede in der
Einschatzung der Studienpraxis nicht allzu grof3 sind. Die angekindigte, erhoffte oder
befiirchtete Mologna-Revolutionfifand offenbar so nicht statt. Der Umbruch in der formalen
Studienganggestaltung bedingt also kein génzlich neues Studieren.

Bei all den Vergleichen von Avor und nach Bolognafikann es passieren, dass langerfristige
Entwicklungen nicht treffend eingeordnet werden, sondern festgestellte Effekte einfach der
Bologna-Reform zugeschrieben werden. Die Vermutung ist aber vielmehr, dass sich
langfristige Entwicklungen, die schon vor Aolognafi begonnen haben, im neuen System
fortsetzen und eventuell auch forciert werden 1 was genauer zu untersuchen ware (vgl. den
Beitrag von Tino Bargel auf den Seiten 218-225 dieser Publikation). Deshalb ist ein
Augenmerk auf diese langerfristigen Entwicklungstendenzen zu legen (vgl. Winter 2009, S.
77f.). Dazu gehort zum einen die Art und Weise des Studierens und zum anderen die Denk-
und Verhaltensmuster der Studierenden (Studiermentalitat) und schlielich auch die der
Lehrenden. Hier ist weiterer Forschungsbedarf angezeigt.
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Wirkungen von Bologna auf Studierende: Eine
Bestandsaufnahme in 48 Hochschulsystemen

Johanna Witte, Don F. Westerheijden, Andrew McCoshan*
Abstract

Die 47 Unterzeichnerstaaten des Bolognha-Prozesses haben sich ehrgeizige Reformziele mit
weitreichenden Folgen fiur ihre Hochschulsysteme gesetzt. Eine umfassende
Bestandsaufnahme, in wieweit die Ziele erreicht wurden, fehlte bislang. Dies gilt erst recht fur
die Wirkungen auf Studierende. Dieser Artikel stellt einen ersten Versuch dar, diese Licke
zu flllen. Er basiert auf einer umfangreichen Studie, die im Auftrag der Européischen
Kommission und der Bologna-Follow-Up Group von einem internationalen Wissenschaftler-
team unter Leitung des niederlandischen Center for Higher Education Policy Studies
(CHEPS) durchgefuhrt wurde (Westerheijden et al, 2010). Dieser Artikel nimmt die dort
generierten Daten aus 48 europaischen Hochschulsystemen? im Hinblick auf die
Fragestellung unter die Lupe, was daraus Uber die Wirkungen der Reformen auf Studierende
gelernt werden kann.

1. Intendierte Wirkungen auf Studierende

Im ersten Schritt gilt es herauszuarbeiten, welche Wirkungen auf Studierende tUberhaupt im
Rahmen des Bologna-Prozesses intendiert waren. Da der Bologna-Prozess ein komplexes
Set von Zielen und MaRnahmen beinhaltet, die meist nicht direkt aus Studierendensicht
formuliert wurden, in vielfaltigen Bezligen zueinander stehen und sich zudem im Zeitverlauf
weiterentwickelt haben, ist dies keine triviale Aufgabe.

Die folgende Abbildung stellt den Versuch dar, die im Rahmen des Bologna-Prozesses
formulierten Ziele und MalRnahmen in eine Systematik und hierarchische Abfolge zu bringen.
Insgesamt konnten wir zwdlf verschiedene Malinahmensets identifizieren (unterste Ebene).
Diese haben wir den operativen Zielen zugeordnet, mit denen sie am engsten in Verbindung
stehen. Es ist jedoch ein Merkmal des Bologna-Prozesses, dass jedes Instrument
typischerweise mit mehreren Zielen in Verbindung steht. Zudem umfasst der Bologna-
Prozess sowohl strukturelle MaCnahmen wie

Credit Transfer SystemA(ECTS), die von den meisten Regierungen als quasi-verpflichtende
Elemente vorgegebe n  wur den, als auch Aweichereh

! Dieser Text basiert auf einem englischsprachigen Artikel, dessen Hauptautor Andrew McCoshan ist und der sich
im Moment im Review-Prozess des Journal of Education Policy befindet. Der Artikel wurde in &hnlicher Form
zuerst auf der 32. Jahreskonferenz von EAIR (der European Higher Education Society) im September 2010 in
Valencia prasentiert. Da er auf eine Studie zurtckgreift, die in gemeinsamer Arbeit eines gro3en Forscherteams
entstanden ist,verdienen viele Menschen unseren Dank. Die folgenden Teile speisen sich im Besonderen aus
Beitrdgen weiterer Autoren der Studie: Mobilitdét und Anerkennung ausléandischer Abschlisse (Eric Beerkens,
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 Da die Reprasentant(inn)en des flamischen und des franzdsischen Teils Belgiens getrennt unterzeichnet haben,
die Hochschulsysteme Schottlands und Englands (mit Northern Ireland und Wales) jedoch trotz gemeinsamer
Unterzeichnung fir das Vereinigte Konigreich deutlich voneinander abweichen, kommt man bei 46
Teilnehmerstaaten auf 47 Unterschriften und 48 Hochschulsysteme.
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Studierendenmobilitédt und die Anerkennung von Studienleistungen und Kompetenzen, deren
Verbreitung in héherem MalRe von freiwilliger Umsetzung, Anreizstrukturen, Vorbildern etc.
abhangt. Weiterhin unterschieden wir operative, spezifische und allgemeine Ziele des
Prozesses.

Abbildung 1: Hierarchie von Zielen und Malinahmen im Bolognha-Prozess

Schaffung eines attraktiven, wettbewerbsfahigen und gerechten Europdischen Hochschulraums
mit hoher Mobilitdt von Studierenden und Wissenschaftlern

T

allgemeine Ziele

Verbesserung der Erhohung der Qualitat Verbesserung der Flexibilitat und
“Kompatibilitat” und europdischer Zuganglichkeit einer Hochschulbildung,
“Komparabilitat” Hochschulbildung die “offen fir alle” ist und lebenslanges
spezifische Ziele Lernen unterstitzt
Verbesserungder  Vertiefung der Kooperation Flexibilisierung der MaRnahmen zur
Anerkennungvon im Bereich der Lernpfade und Erhéhung der
Studiengdngen und Qualitatssicherung und Umstellung auf Beteiligung
Abschliissen Verbesserung der studierendenzentriertes unterreprisentierter
operative Ziele Vergleichbarkeit von Lernen Gruppen

Kriterien und Methoden

T

Unterstiitzung Diploma Qualifikations- Kurzzeit- Wahl- finanzielle Flexibili-
von Supplement rahmen Studien- moglich-  Unterstitzung sierungder
Studierenden- gange keiten von Lernzeiten
mobilitat Studierenden  und -orte;
gestufte ECTS Qualitdts- Modularisierung  “Recognition “distance
Studien- sicherung of prior learning”
strukturen Learning”

Zwei Dinge stechen beim Lesen der offiziellen Bologna-Dokumente (Kommuniqués,
Deklarationen) im Hinblick auf die intendierten Wirkungen auf Studierende ins Auge: Erstens
werden diese weder systematisch noch umfassend artikuliert, sondern sind Uber viele
Dokumente verteilt und oftmals nur implizit genannt. In der Bologna-Erklarung selbst taucht
das Wor t AStudierenden nur zwei mal auf
Formulierungen zu Mobilitat im Leuven-Kommuniqué auf, auch wenn es selbst hier kaum um
beabsichtigte Effekte geht. Um die intendierten qualitativen bzw. quantitativen Wirkungen der
MaRnahmen auf Studierende zusammenzustellen, mussten wir diese daher aus den Texten
kondensieren bzw. erschlieen (Kommuniqués, in denen sie genannt sind, werden in
Klammern genannt):

Qualitative Wirkungen auf Studierende:

i Forderung der Personlichkeitsentwicklung (London and Leuven), u.a. der Fahigkeit,
Verantwortung fur das eigene Lernen zu dbernehmen durch flexiblere Lernpfade
und studierendenzentriertes Lernen;
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1 Ver besser ung o ydaebri (Sok#Eyng | Berlin, Leuven) und bessere
Vorbereitung auf das Berufsleben (London);

1 Starkung des birgerschaftlichen Engagements (Berlin, Bergen, London, Leuven);
1 Starkung der europaischen Identitat (Berlin);

1 Forderung des Respekts vor Vielfalt und der Féhigkeit, mit anderen Kulturen umzu-
gehen (Leuven);

1 Forderung der Mehrsprachigkeit (Leuven).
Quantitative Wirkungen auf Studierende (Volumeneffekte):

| erhOhte Mobilitat in den europaischen Hochschulraum aufgrund erhohter
Attraktivitat;

erhdhte Mobilitat innerhalb des européischen Hochschulraums;
mehr Studierende in Studiengangen hdherer/gesicherter Qualitat;

mehr Studierende auf flexibleren Lernpfaden;

= =4 4 =2

eine ausgewogenere Reprasentanz der verschiedenen Bevdlkerungsgruppen in der
Studierendenschaft.

Zum Verhéltnis von Reformzielen und -wirkungen koénnen drei grundséatzliche
Beobachtungen gemacht werden:

1 Der Bologna-Prozess scheint erstens darauf abzustellen, seine Hauptwirkungen auf
der Systemebene zu entfalten, wobei hier die europdische, die nationale und die
Hochschulebene inbegriffen sind. Angenommen wird, dass Anderungen auf diesen
Ebenen i teilweise indirekt oder implizit 7 positive Wirkungen auf Studierende
entfalten.

| Obwohl zweitens alle Ziele im Zusammenhang mit Studierenden stehen und deren
Erreichung Wirkungen auf sie haben soll, wurde bei der Formulierung offensichtlich
nicht primar von den Studierenden ausgegangen. Daher bleiben die Beziehungen
zwischen den operativen Zielen und den Wirkungen auf Studierende oftmals unklar
und mussen erschlossen werden.

1 Drittens ist es schwierig, die Wirkungen einzelner Ziele und MalRnahmen auf
Studierende festzustellen, da eine Fllle von Kontextfaktoren auf allen Ebenen mit
im Spi el i st. Die Frage, welchen Anteil ABol
ist daher mifig; zudem ist sie aus Studierendensicht irrelevant. Bologna hat eine
Fulle vorhandener Trends aufgefangen, kanalisiert und wiederum mit gestaltet
(Witte 2006, S. 3; S. 464-465), sodass es uns wichtiger erscheint, zu analysieren,
was geschieht und wie man zukiinftig darauf reagieren kann oder sollte.

Im Folgenden strukturieren wir unsere Analyse in Anlehnung an die vier operativen Ziele
(siehe Abbildung 1) anhand der Kategorien Vergleichbarkeit und Anerkennung, Qualitats-
sicherung, flexible Lernpfade und Offenheit der Hochschulsysteme, erganzt um den Punkt
internationale Studierendenmobilitdt. Wir fragen jeweils zuerst, welche Daten Uber die
Zielerreichung vorliegen (AReformwirkungeni), u
Datensammiungund-anal yse zu diskutieren (Al mplikationen
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Fur die zugrunde liegende Studie wurden samtliche zum Bologna-Prozess vorliegenden
Daten (Stocktaking 2009, Eurydice 2009, Bologna with Student Eyes etc.) ausgewertet und
erganzt um Informationen aus internationalen (UNESCO-, ERASMUS- etc.) und nationalen
Statistiken sowie unabhéangigen wissenschaftlichen Vergleichsstudien. Die so generierten
gquantitativen und qualitativen Indikatoren wurden einem Plausibilitdts-Check durch
Hochschulforscher(innen) aus je einem der untersuchten 48 Systeme unterzogen, die auch
fehlende Angaben erganzten sowie Daten fir das Jahr 2009 aktualisierten. Weiterhin wurden
im Rahmen der Studie 150 Interviews sowie drei thematische und drei Lander-Fallstudien
durchgefuhrt. Die Ergebnisse der Studie wurden zudem vor Veroffentlichung den Mitgliedern
der Bologna-Follow-up Group zur Kontrolle vorgelegt. Im Wesentlichen stlitzen sich also die
in diesem Artikel verwendeten Angaben auf die Uberpriften, ergénzten und teilweise
aktualisierten Daten aus Stocktaking und Eurydice 2009. Im Folgenden wird die jeweilige
Herkunft der Daten nicht mehr einzeln erlautert, sie kann aber aus den zugrunde liegenden
Quellen nachvollzogen werden.?

2. Internationale Studierendenmobilitat
2.1. Reformwirkungen

In  rdumlicher Hinsicht ist zwischen Bewegungen innerhalb des europaischen
Hochschulraums und Bewegungen aus anderen Staaten in den europaischen
Hochschulraum hinein zu unterscheiden. Weiterhin sollte unterschieden werden zwischen
Studierenden, die ihren gesamten Hochschulabschluss und solchen, die nur Teile davon in

einem anderen Land absolvieren ( Abschlussmobilititiver sus ACr HMehrete b i | i t 2
gréRere Veranderungen fanden zwischen 1999 und 2007 statt:®

1 Die Anzahl Studierender aus dem nicht-europaischen Ausland, die einen Abschluss
im europaischen Hochschulraum absolvierten, stieg um 74 % und war héher als der
allgemeine Anstieg der Studierendenzahlen (33 %) in Europa. Auch wenn dies als
Zeichen erhohter Attraktivitdt des europaischen Hochschulraums gewertet werden
kann, ist doch zu fragen, ob die européaischen Hochschulsysteme auf diesen Anstieg
adaquat reagiert haben, was die Unterstitzung auslandischer Studierender betrifft.

1 2,6 % aller Studierenden kamen 2007 aus Landern auferhalb des europdischen
Hochschulraums, wahrend auslandische Studierende aus Staaten innerhalb des
europaischen Hochschulraums nur 2,0 % ausmachten. Im Jahr 1999 betrugen die
Anteile jeweils nur 1,6 % und 1,9 %. Diese deutliche Verschiebung zugunsten
auslandischer Studierender von auf3erhalb des européischen Hochschulraums wirft
Fragen nach der Orientierung von Hochschulen, anderen Institutionen wie
Austauschdiensten und nationalen Regierungen auf: Ist deren Interesse an der
Gewi nnung Agl obal er fichgbRedalsean deneth @us andexens 2 ¢ h | i

® Die Studie ist im Internet unter http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc1290 en.htm sowie auf der
Website des CHEPS (www.utwente.nl/cheps/publications) verfiighar und liegt in zwei Banden vor: ADet ai | ed
assessment reporti(Band 1) undACase studies @ami2Qappendi cesi

* Studierende, die mit einem angefangenen Studium ins Ausland gehen um dort den Abschluss zu machen,
wer den Whtsehl| fissgefasst. | i t 2t A

® samtliche zahlen dieses Abschnitts basieren auf Westerheijden et al. 2010, Abschnitt 7.2, der wiederum auf
UNESCO-Daten basiert. Eine Unterscheidung zwischen Bachelor- und Masterstudierenden ist leider noch nicht
maglich.


http://ec.europa.eu/education/higher-education/doc1290_en.htm
http://www.utwente.nl/cheps/publications
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Bologna-Staaten? Welche Anreize bieten entsprechende
UnterstitzungsmafRnahmen und wie wirkt sich das auf die Studierendenstréme aus?

1 Bisher ist es Uberwiegend westeuropaischen Staaten gelungen, Studierende aus
Landern auRerhalb des europaischen Hochschulraums anzuziehen, um ihren
Studienabschluss bei ihnen zu machen. 14 der 15 Staaten mit einer Wachstumsrate
oberhalb des Durchschnitts von 63 % sind aus dieser Gruppe. Daneben gibt es eine
grol3e Gruppe von Staaten, deren auslandische Studierendenzahlen niedrig sind
oder sogar sinken. Angesichts dieser ungleichen Entwicklung lasst sich fragen, wie
tragfahig das Konzept eines gemeinsamen europaischen Hochschulraums ist.
Faktisch treten viele Hochschulen und ganze Hochschulsysteme in den Wettbewerb
und versuchen, mit individuellen Marketingstrategien ausléndische Studierende
anzuziehen.

1 Was die Abschlussmobilitat innerhalb des europaischen Hochschulraums betrifft, so
gibt es auch hier eine enorme Bandbreite, jedoch sind die westeuropaischen
Staaten weniger dominant: nur 16 der 29 Systeme mit einer Wachstumsrate Uber
dem Durchschnitt von 4,1 % stammen aus dieser regionalen Gruppe. Zugleich fallt
eine Kohorte von Staaten vorrangig aus Ost- und Zentraleuropa auf, die kaum
Studierende aus anderen europaischen Landern anzuziehen vermag; in manchen
der L&nder sinken die Zahlen sogar. Insgesamt gibt es deutliche Ost-West-
Unterschiede.

1 Eine Reihe von Landern schicken deutlich weniger Studierende ins Ausland als sie
selbst empfangen, allen voran das Vereinigte Konigreich. In Danemark, den
Niederlanden und dem Vereinigten Konigreich sank die Auswartsmobilitat in andere
Lander des europaischen Hochschulraums sogar.

| Zur Creditmobilitdt liegen nur Daten aus L&ndern innerhalb des europaischen
Hochschulraums vor und auch diese sind liickenhaft. Daten aus den Erasmus-
Programmen deuten darauf hin, dass das Wachstum der Austausch-
studierendenzahlen vorrangig auf die Ausweitung des Programms auf weitere
Lander zuriickgeht. Auch hier ist zudem ein Ost-West-Muster sichtbar. Daten fiir 20
Staaten aus dem Eurostudent Survey (Orr/Schnitzer/Frackmann 2008) zeigen, dass
im Jahr 2008 in der Halfte der untersuchten Lander der Anteil von Studierenden mit
einer Auslandserfahrung unter 10 % lag; in sieben Staaten lag dieser zwischen 10
und 15 %; in nur drei Landern (Norwegen, Deutschland und Finnland) lag er Gber 15
%. Die Zahlen der Staaten, die im Rahmen dieses Surveys nicht untersucht wurden,
liegen aller Wahrscheinlichkeit nach eher niedriger.

2.2. Implikationen und Herausforderungen

Obwohl Mobilitat ein Bereich ist, zu dem vergleichsweise viele Studierendendaten vorliegen,
fehlt eine systematische Datenerhebung fiir den europaischen Hochschulraum. Die
vorliegenden Daten beziehen sich entweder auf die Europaische Union sowie Lander, die mit
dieser durch Kooperationsprogramme verbunden sind oder sie sind weltweit und basieren
auf hochst unterschiedlichen nationalen Berichtssystemen. Zudem sind viele Daten
lickenhaft, z.B. indem sie nur Mobilitat innerhalb organisierter Programme wie ERASMUS
erfassen.
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Immerhin wird aus den Daten deutlich, dass trotz aller Betonung der Bedeutung von Mobilitat
bisher nur ein verschwindend kleiner Anteil europdischer Studierender selbst ins Ausland
geht. Daten aus dem ERASMUS-Programm (Souto/Otero/McCoshan 2006) deuten zudem
auf eine soziale Ungleichverteilung der Mobilitat hin.

Jenseits der Fakten, die einer systematischen Erhebung bedurfen, brauchen wir auch ein
besseres Verstandnis davon, wie Studierende ihre Mobilitatsentscheidungen treffen. Nur so
kann man den groRRen geografischen Disparitaten auf die Spur kommen. Sind diese
vorrangig durch den Mangel von Mdbglichkeiten, durch hemmende Faktoren oder durch
Praferenzen der Studierenden (z.B. grof3erer Attraktivitdt aulRereuropéaischer Hochschulen)
erklarbar?

Auch wissen wir wenig Uber die Qualitdt der Mobilitdtserfahrungen und dariber, welcher
Anteil der im Ausland erworbenen Fahigkeiten anerkannt wird. Zu beiden Fragen gibt es
ebenfalls keine umfassenden Erhebungen. Wie unterscheiden sich die Erfahrungen der
Studierenden zwischen Systemen und Hochschulen? Spielt der Prozentsatz auslandischer
Studierender in einem Gastland hierbei eine Rolle? Sind Hochschulsysteme mit geringeren
Anteilen auslandischer Studierender weniger attraktiv, weil sie weniger darauf vorbereitet
sind, auf deren Bediirfnisse einzugehen? Und wie ist es mit den Studierenden in Landern,
die starke Zuwachsraten ausléandischer Studierender aufweisen: Leiden sie darunter oder
profitieren sie davon? Wie haben Hochschulen und Hochschulsysteme auf den Anstieg
reagiert?

3. Qualitatssicherung
3.1. Reformwirkungen

Die meisten Bologna-Staaten hatten schon in den 1980er und 1990er Jahren verschiedene
Qualitatssicherungssysteme in der Hochschullehre eingefuhrt. Im Rahmen des Bologna-
Prozesses wurde versucht, eine groRere Vergleichbarkeit dieser Systeme herzustellen. Dies
resultierte im Jahre 2005 in der Verabschiedung gemeinsamer Standards auf
Verfahrensebene ("Eur o pe an St andar ds ) sowia derGhinfildreny ieines
Europaischen Registers von Qualitatssicherungsagenturen (EQAR). Die Beteiligung von
Studierenden an den Qualitatssicherungsverfahren ist heute Ublich. Bis auf eine Ausnahme
wurde in allen Hochschulsystemen interne und externe Qualitatssicherung eingefiihrt; aber
nicht alle Hochschulen wenden eigene Verfahren an (Westerheijden et al. 2010, Vol. 2 Case
studies and appendices).

In manchen Bologna-Staaten ist die Qualitatssicherung bis heute obrigkeitsstaatlich (top-
down) gepragt; ein Ansatz der vielfach nicht dazu beitragt, ein effektives Engagement der
Hochschulen 7 bzw. der Lehrenden und Studierenden i fir die Entwicklung einer Qualitats-
kultur zu fordern. Ein fachbezogener Ansatz, wie er im Rahmen des Tuning- Projekts
pionierhaft entwickelt wurde, kann hier ein starker basis- und inhaltsorientiertes
Gegengewicht bilden.

3.2. Implikationen und Herausforderungen

Es ist nicht leicht, die Wirkung von Qualitdtssicherungsverfahren auf Studierende zu
beurteilen, da die Kausalkette von der Reform nationaler Qualitédtssicherungssysteme bis zur
Veranderung der konkreten Erfahrungen Studierender in einem bestimmten Studiengang
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lang und indirekt ist. Umstritten ist sowohl das Verhaltnis von Qualitatssicherung und Qualitat
als auch zwischen Programmaqualitat und der Studienwirklichkeit. Die Implementierung der
AEuropean Standards and Gui de/dié¢ esireang Stgderermlent i er t
bessere Erfahrungen macht als in einem Hochschulsystem, einer Hochschule oder einem
Studiengang, in dem dies nicht der Fall ist. Es ist aufgrund der vielfaltigen Wechselwirkungen
fast unmdglich, Qualitatssicherung isoliert von anderen Faktoren und Instrumenten zu
beurteilen. Dies heil3t nicht, dass die gegenwartigen Bemihungen um die Einfiihrung und
Verbesserung nationaler Qualitatssicherungssysteme aufgegeben werden sollten, sondern
dass sie in jedem Fall konkrete Mallnahmen zur unmittelbaren Verbesserung der
studentischen Lernerfahrung beinhalten miissen, wie z.B. regelméaRige Uberprifung und
Uberarbeitung der Studiengdnge, Studierenden- und Absolventenbefragungen auf der
Ebene von Veranstaltungen, Studiengangen und Hochschulen, Studienabbruchstatistiken,
Unterstitzungsprogramme fur abbruchgeféhrdete Studierende etc. Da hier ein besonderer
Bedarf nach Daten besteht, die Akteurinnen und Akteuren in den Hochschulen und
zustandigen Ministerien Orientierung fr unmittelbare Verbesserungen bieten, misste man in
diesem Bereich Uber Inhalt und Nutzen standardisierter Datenerhebung fir den
europaischen Hochschulraum besonders gut nachdenken.

4. Vergleichbarkeit und Anerkennung
4.1. Qualifikationsrahmen
4.1.1. Reformwirkungen

Die Einfihrung von Qualifikationsrahmen wurde im Jahr 2003 in den Katalog der Bologna-
Ziele aufgenommen. Ihnen kommt eine Schlisselstellung zu zwischen Studienstrukturen,
Qualitatssicherung, Anerkennung von Studienleistungen und der sozialen Dimension. Bisher
wurden in acht der am Bologna-Prozess beteiligten Hochschulsysteme nationale
Qualifikationsrahmen eingefuihrt, die sich an einem auf europdaischer Ebene vereinbarten
Meta-Qualifikationsrahmen (Framework of Qualifikations for the EHEEA) orientieren.
Qualifikationsrahmen sind auch ein Instrument, durch welches das Prinzip der Kompetenz-
und Ergebnisorientierung Verbreitung finden soll. Bisher sind die Wirkungen auf Studierende
noch minimal. In den Landern scheint eine leichte Praferenz fir fachbezogene
Qualifikationsrahmen zu bestehen. Allerdings gibt es hier auch Hinweise auf eine Tendenz
zu detaillierten Vorgaben und einer oberflachlichen Erfullung durch Hochschulen (Allais
2007; Blackmur 2004), die wenig Nutzen fiur Studierende bringt (Rauhvargers et al. 2009).

4.1.2. Implikationen und Herausforderungen

Zur Beurteilung der Wirkung von Qualifikationsrahmen und der in diesem Kontext

gefordert en Orientierung an ALearning Outcomesid | i e
vor. Letztlich hangt die Wirkung von Qualifikationsrahmen von der Interpretation und

Umsetzung auf Facher-, Hochschul- und Studiengangebene ab. Nur wenn Akteurinnen und

Akteure auf diesen Ebenen von der Sinnhaftigkeit des Instruments Uberzeugt sind, kann es

seine Reformwirkung jenseits purer Formaldefinitionen entfalten. Die Frage, ob Studierende

mit dem Konzept des AQualifikationsrahmlediesii ver:t
Frage, ob sich ihre Lernerfahrungen durch dessen Einfihrung verandert i ein Aspekt, der

besonders schwer empirisch zu erfassen ist.
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4.2, Gestufte Studienstrukturen
4.2.1. Reformwirkungen

Schon vor Beginn des Bologna-Prozesses wiesen immerhin 30 der beteiligten 48
Hochschulsysteme gestufte Studienstrukturen auf; auch wenn sich diese dann vielfach nicht
als Bologna-kompatibel erwiesen und im Zuge des Bologna-Prozesses angepasst werden
mussten (entweder aufgrund der Dauer des ersten und zweiten Zyklus oder aufgrund der
(mangelnden) Anschlussfahigkeiten). Die Uubrigen Staaten fihrten grundlegend neue
Strukturen ein. Was die Dauer der ersten und zweiten Stufe betrifft, ist die Vielfalt jedoch bis
heute grof3: 20 Hochschulsysteme lassen hier vielfaltige Losungen zu; in 19 Systemen
dominiert ein Modell von 180 Europaischen Credits (EC) fir den Bachelor- und 120 EC fur
den Mastergrad (3+2 Jahre Vollzeitstudium); in sieben Systemen umfasst der erste
Abschluss 240 EC (4 Jahre), gefolgt von 60-120 EC (1-2 Jahre) fir den zweiten Abschluss.
Uber die Wirkungen dieser verschiedenen Modelle und ihrer Vielfalt auf Studierende wissen
wir wenig. Wo Anerkennungspraktiken starker auf der Studiendauer basieren als auf den
Abschlissen bzw. Kompetenzen/Learning Outcomes, wird diese Vielfalt ein echtes
Mobilitatshindernis fur Studierende und Absolvent(inn)en aus Systemen mit kirzeren
Studiendauern. Dennoch ist ein Fortschritt gegenliber der Ausgangssituation zu verzeichnen:
Damals war es schwierig flr Absolvent(inn)en langer grundsténdiger Studiengénge, diese in
Hochschulsystemen mit gestuften Strukturen als mehr als einen Bachelorabschluss
anerkannt zu bekommen. Umgekehrt war es fur Bachelorabsolvent(inn)en nicht leicht, einen
Quereinstieg in die langen grundstandigen Studiengénge zu schaffen.

4.2.2. Implikationen und Herausforderungen

In Hochschulsystemen, die, wie das deutsche, aus einer Tradition langer, grundstandiger
Studiengange kommen, hangt die Beurteilung des Reformerfolgs stark von den
Arbeitsmarktperspektiven ab, die der Bachelorabschluss 7 gerade in den nationalen
Systemen 1 eréffnet, sowie von den Zugangschancen zum Masterstudium. Es wére von
groRem Interesse, europaweite Daten zu folgenden Fragen zu haben: Wie flexibel sind die
europaischen Hochschulsysteme durch die Reformen tatséchlich geworden? Wie haufig ist
der Wechsel von Studiengang, Hochschule oder Land zwischen Bachelor- und
Masterstudium inzwischen? Welcher Anteil der Studierenden tritt nach dem
Bachelorabschluss ins Berufsleben ein? Oder wird durch den Bologha-Prozess gar der
Master zum Regelabschluss in Europa gemacht i wie Adelman (2009) voraussagt? Und was
sind die tatsachlichen Préferenzen der Studierenden: Ziehen sie mehrheitlich einen frihen
Arbeitsmarkteintritt nach dem Bachelorabschluss vor oder méchten sie bis zum Master
Adurchstudiereni? Wie viele wvodenHochechubvechseltan?e ben e

43. ECTS
4.3.1. Reformwirkungen

Vor dem Bologna-Prozess war die Rolle des Auropean Credit Transfer Systemfi(ECTS) auf
die Erleichterung des internationalen Studierendenaustauschs beschrankt; sein Potenzial zur
Flexibilisierung von Hochschulsystemen und zur starkeren Studierendenorientierung hatte es
noch nicht entfaltet. Nur in wenigen Landern, wie z.B. dem Vereinigten Kdnigreich, gab es
schon lebhafte Debatten tber diese Mdglichkeiten.
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Heute wird in s&mtlichen Teilnehmerstaaten des Bologna-Prozesses das ECTS oder ein
vergleichbares System in der Breite genutzt bzw. die Umstellung erfolgt gerade. In sechs

Systemen beschrankt sich der Gebrauch allerdings auf weniger als 75 % der Studiengange;

und nur in zwolf Systemen erfolgt die Zuteilung der Credits auf Basis sowohl des
Arbeitsaufwands (AStudent Workloadn) als auch d.
wi e es der ECTS Us erms28 Sy&enien eerdenoenteweder mar . der |
Arbeitsaufwand oder nur die Lernergebnisse zugrunde gelegt, in zwd6lf Systemen keins von

beiden.

Zudem variiert das Verstandnis von Modularisierung, welche oft einhergeht mit der
EinfUhrung von ECTS, enorm. Besonders die Modulgréf3en variieren stark, was ein Problem
fur die Mobilitat darstellen kann (wenn Module sehr grol3 sind oder inkompatible Gréf3en
haben).

Wo das ECTS schon umgesetzt ist, konzentriert sich die Debatte auf die Ausgestaltung.
Dazu gehort die Frage, ob Credits vorrangig auf Basis des studentischen Arbeitsaufwands
oder der Lernergebnisse vergeben werden sollten und wie das ECTS zur Verbesserung von
Anerkennung und Mobilitéat tatséchlich beitragen kann.

4.3.2. Implikationen und Herausforderungen

Wahrend die formale Einfiihrung von ECTS europaweit so gut wie flichendeckend erfolgt ist,
hangt der Nutzen fur Studierende doch in hohem MalRe davon ab, wie das ECTS umgesetzt
ist. Daruiber wissen wir jedoch viel zu wenig: Macht das ECTS die Studiengange tatsachlich
flexibler, wie intendiert? Wie wird in den Anerkennungspraktiken mit verschiedenen
Modulgréfien umgegangen? Wie wirkt es sich aus, wenn Credits auf Basis verschiedener
Kriterien wie studentischem Arbeitsaufwand oder Lernergebnissen vergeben werden? Sollte
das ECTS mit Niveau-Indikatoren versehen werden, wie dies in einigen englischen Credit-
Netzwerken der Fall ist?

4.4. Diploma Supplement
4.4.1. Reformwirkungen

Die flachendeckende Einfilhrungdes ADi p| o ma S waqltp 2085mkgeschiossen sein,
d.h. zu diesem Zeitpunkt sollte es jedem Studierenden im européaischen Hochschulraum
ohne Antrag, kostenfrei und in einer der gebrauchlichsten européaischen Sprachen
ausgestellt werden. Dies ist heute in 30 Systemen in den meisten Hochschulen der Fall 1
zumindest offiziell. Nicht tberall jedoch wurde der entsprechende rechtliche Rahmen voll in
die Praxis umgesetzt. Zudem sind auch die Bekanntheit des Diploma Supplements und ein
Verstandnis seiner Funktion bei Studierenden und Arbeitgeber(inne)n noch ausbaufahig.

4.4.2. Implikationen und Herausforderungen

Das Diploma Supplement gehért zu den am wenigsten umstrittenen Mal3nahmen im
Rahmen des Bologna-Prozesses. Auch wenn es grof3e Verbesserungspotenziale aufweist,
was seine Aussagefahigkeit und Nutzlichkeit betrifft (siehe z.B. die Vorschlage von Adelman
2009), kann es zumindest wenig Schaden anrichten. Es ware interessant zu wissen, wie
nitzlich Studierende das Diploma Supplement bewerten und wie viele von ihnen bisher
Gebrauch davon machen, sowie zu welchen Zwecken.
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5. Flexible Lernpfade
5.1. Reformwirkungen

Flexible Lernpfade sind ein Element des Bologna-Prozesses, das insbesondere von der
Europaischen Kommission i auch im Rahmen des Lissabon-Prozesses i betont wird und im
deutschen Hochschulsystem bisher vergleichsweise wenig Beachtung gefunden hat. Schon
der Begriff Aflexibe | earning pathsid hat

' bersetzung Aflexible Lernpfadef ist eine

Dennoch wurden Instrumente, die flexible Lernpfade ermdéglichen kénnen 7 wie ECTS,
Qualifikationsrahmen und Modularisierung i auch in Deutschland eingefuhrt. Ob sie aber
tatsachlich Flexibilitat schaffen, hangt in hohem Mafe von ihrer Interpretation und
Umsetzung ab. Weitere Flexibilitat schaffende MafRnahmen sind die Anerkennung von in
anderen Bildungsbereichen erbrachten Leistungen und erworbenen Kompetenzen (hier vor

m Deu:

Neupr?

allem Arecognition of prior |l earningh (RPL) , i

Qualifikationen), Kurzstudiengange ( Asftyrct e s unted idreisJahren) und die
Einfihrung von Wahlmaoglichkeiten innerhalb von Studiengéngen.

Was Instrumente des RPL betrifft, so werden diese in der Mehrzahl von den an Bologha
teilnehmenden Hochschulsystemen (28) kaum oder gar nicht gebraucht, wahrend sie nur in
16 Systemen entweder national umgesetzt (14) oder im héaufigen Gebrauch an den
Hochschulen sind (2). Auch wo RPL national umgesetzt ist, ist von starker Variation der
Anwendung in der Praxis auszugehen. Unter 21 europaischen Hochschulsystemen, von
denen Daten vorliegen, ist der Anteil von Studierenden, die Uber RPL Eintritt ins
Hochschulsystem gefunden haben, in England, Nordirland und Wales mit 15 % am
hochsten. Die 16 Lander mit der am weiten verbreitetesten Umsetzung von RPL liegen in
Westeuropa plus Slowenien.

Die Rolle von Kurzstudiengdngen, deren Qualifikationsniveau unterhalb des Bachelors
anzusiedeln ist, bleibt im Bologna-Prozess offen. Diese tauchen im Europaischen
Qualifikationsrahmen zwar auf, die Bestimmung ihrer Funktion (insbesondere der
Anschlussfahigkeiten) wird jedoch der nationalen Umsetzung Uberlassen. Daher kann man
nicht sicher sein, Gleiches mit Gleichem zu vergleichen. Dennoch scheinen sie in 26
Systemen zu existieren und in einigen Landern weisen sie betrachtliche Studierendenzahlen
auf (GOber 15 % in 8 Systemen, Uber 5 % in 12). Da Kurzstudiengangen eine Schliisselrolle in
der Reaktion auf wechselnde Arbeitsmarktanforderungen zukommt (McCoshan et al. 2008),
wirft die grof3e Variationsbreite ihrer Umsetzung Fragen auf.

Bisher wurden nur in 13 Systemen 90 % oder mehr der Studiengédnge modularisiert und ein
gemeinsames Verstandnis der Modularisierung als Instrument fir mehr Flexibilitat,
Ubertragbarkeit von Leistungen und Mobilitat gibt es bisher nicht. Sieben Systeme haben
keine modularen Strukturen, 14 haben mit der Modularisierung erst begonnen und 13
befinden sich mitten in der Umsetzung. Das Verstandnis von Modularisierung variiert dabei
erheblich, von der Untergliederung des Studiums in kleine Bausteine Uber die Kombination
von Lehrveranstaltungen in gréRere Einheiten bis zur Einfihrung von Spezialisierungs-
richtungen (Artac k s i) .
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5.2. Implikationen und Herausforderungen

Das Bologna-Ziel der flexiblen Lernpfade ist bisher nur unzureichend definiert und
konzeptualisiert, sodass sowohl unklar bleibt, welche MalRnahmen von Unterzeichnerstaaten
im Zuge der Umsetzung eigentlich erwartet werden als auch wie genau diese MalRnahmen
zur Zielerreichung beitragen sollen. Das im letzten Abschnitt genannte MalRnahmenbindel
aus ECTS, Modularisierung, Kurzstudiengangen etc. wurde fur die diesem Artikel zugrunde

|l i egende Studie als AProxiesii zusammengestell:t

Bologna-Dokumenten entnehmen. Die entscheidende Frage, inwieweit diese umgesetzten
Mafnahmen tatséchlich die Flexibilitat individueller Lernpfade erhéht haben, wurde zudem
bisher nicht europaweit untersucht.

In diesem Bereich wéare es also sehr hilfreich fiur die kunftige Politikentwicklung, die
notwendigen Instrumente besser zu definieren und zu erheben, welcher Anteil der
Studierenden sie schon fur eine Flexibilisierung der eigenen Lernpfade nutzt. Neben den
oben genannten Instrumenten gehéren sicher weitere dazu, wie die Erleichterung des
Hochschulzugangs ohne  klassische  Hochschulzugangsberechtigung,  groRRziigige
Anerkennungspraktiken und die Verbesserung des Ubergangs vom beruflichen zum
hochschulischen Lernen. Ein alternativer und vielleicht sogar sinnvollerer Erhebungsweg
ware es, Studierende zu Fragen, als wie flexibel sie ihren personlichen Lern- und
Studienpfad erlebt haben und welchen Flexibilitdt schaffenden und verhindernden Faktoren
sie begegnet sind.

6. Offenheit der Hochschulsysteme
6.1. Reformwirkungen

Ein hehres, im Rahmen des Bologna-Prozesses formuliertes Ziel ist, dass die soziale
Zusammensetzung der Studierendenschaft derer der Bevolkerung entsprechen sollte
(London Communiqué 2007). Davon sind die Hochschulsysteme des europdischen
Hochschulraums jedoch weit entfernt. In 39 der an Bologna beteiligten Hochschulsysteme
sind bestimmte Studierendengruppen im Vergleich zur Zusammensetzung der
Gesamtbevolkerung unterreprasentiert, typischerweise Studierende, deren Eltern ein
niedriges Einkommen oder einen niedrigen Bildungsstand haben. Der Frauenanteil an den
Studierenden liegt zwar inzwischen in der Regel tber 50 %, in naturwissenschaftlichen und
technischen Fachern sowie im Master- und Promotionsbereich sind sie jedoch
unterdurchschnittlich vertreten. Soweit das aufgrund der vorhandenen Daten feststellbar ist,
hat sich der Anteil Studierender aus benachteiligten Bevolkerungsgruppen im Zuge des
Bologna-Prozesses kaum verandert.

Die Verbesserung der Zuganglichkeit der Hochschulsysteme beinhaltet die Schaffung
flexiblerer Lernpfade (siehe oben), aber auch die direkte Unterstlitzung Studierender, die
nicht rddstiAonell e Profild aufweisen, z.B.
E-Learning, Baukastensysteme, besondere Veranstaltungszeiten etc.) und durch gezielte
Beratung und finanzielle Hilfe.

Insgesamt gibt es hier noch viel Raum fur Verbesserung:

i Die gezielte Nutzung von Maflinahmen wie der Einfihrung von Kurzstudiengéangen,
Modularisierung und Wahlmaoglichkeiten zur Verbesserung der Zuganglichkeit des

dur ch
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Hochschulsystems fir unterreprasentierte Gruppen steckt noch in den Kinder-
schuhen.

1 Weniger als die Halfte der Hochschulsysteme bietet bisher groR3flachig entweder
Teilzeit-, Fernstudium oder Studiengénge, die zu arbeitnehmerfreundlichen Zeiten
wie Abenden und Wochenenden stattfinden, an.

1 Was das Thema Studienberatung betrifft, so geben weniger als die Halfte der
Hochschulsysteme an, diese flachendeckend vorzuhalten; in einem Funftel der
Systeme gibt es gar keine Studienberatung. Insgesamt variieren Verfligbarkeit, Art
und Qualitat der Studienberatung enorm.

1 Die finanzielle Unterstiitzung Studierender variiert ebenfalls enorm. Sechs liegen mit
einer Kombination aus finanzieller Unterstiitzung Studierender, niedrigen Gebiihren
und einem hohen Anteil 6ffentlicher Investitionen ins Hochschulsystem an der
Oberkante des Moglichen; sechs Systeme befinden sich am gegenuberliegenden
Ende dieses Spektrums; der Rest liegt im Mittelfeld. In 33 Systemen ist die
finanzielle Unterstiitzung fur Studierende sehr niedrig.

Insgesamt wird im europdischen Hochschulraum noch wenig fir die Offnung der
Hochschulsysteme fir unterrepréasentierte Gruppen getan. Die MalRBnahmen, die diese
beférdern konnen, werden selten zielgerichtet eingesetzt und variieren zudem stark
zwischen den Systemen. Im Stocktaking-Bericht 2009 gab es immerhin zwdlf Systeme, die
zum Abschnitt ASo zkeinel Aagaden maehtes i ennriz fgralas Ausmafi
der noch unbewaéltigten Aufgaben.

6.2. Implikationen und Herausforderungen

hnlich wi e i m Bereich ifl exi blder Offnang nderf a d e o
Hochschulsysteme nicht prézise definiert und operationalisiert, was sowohl Ausdruck davon
als auch Ursache dafur ist, dass es nicht zu den Prioritdten des Bologna-Prozesses zahlt.

Was steht einer breiteren Implementierung von entsprechenden MalRnahmen entgegen:
Mangelndes Interesse der Verantwortlichen, zu hohe Kosten oder strukturelle Hiirden? Was
hindert Studienberechtigte aus unterrepréasentierten Schichten an der Aufnahme eines
Hochschulstudiums? Welche Typen der Flexibilisierung von Studiengéangen sind am
niitzlichsten und wie gewahrleistet man ihre Nutzung durch die Zielgruppen? Uber all diese
Themen wissen wir bisher viel zu wenig.

7. Schlussfolgerungen

Eine Bestandsaufnahme des vorliegenden Materials zeigt vor allem die enorme Vielfalt
studentischer Erfahrungen Uber die letzten zehn Jahre und in 48 beteiligten Systemen. Der
Weg, den Hochschulsysteme und Hochschulen zurtickzulegen hatten, um die Bologna-Ziele
umzusetzen, war unterschiedlich lang. So bedeutete die Einfihrung gestufter Studien-
strukturen als Bologna-Standard im europaischen Hochschulraum fiir einige Systeme eine
grundlegende Umstrukturierung, andere verfiigten bereits 1998, als die Sorbonne-Erklarung
den Bologna-Prozess in Gang setzte, iber diese Strukturen. Ahnliches gilt fiir die
Modularisierung und das studierendenzentrierte Lernen. Die Wirkungen auf Studierende
innerhalb der untersuchten 48 Hochschulsysteme fallen daher auch sehr unterschiedlich
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aus. Sie variieren in Abhéngigkeit von den Systemen, Hochschulen, Studiengangen und der
Herkunft der Studierenden.

Insgesamt sagen uns die vorliegenden Daten weit mehr Uber politische MalRnahmen und
Gesetzesanderungen als Uber die tatsachlichen Erfahrungen Studierender. Viele
Informationen weisen sogar auf eine betrachtliche Kluft zwischen beidem hin.

Da zu etlichen Wirkungsbereichen des Bologna-Prozesses auf Studierende immer noch
europaweit vergleichbare, abgesicherte Daten fehlen, sind wir Gerlichten und Stimmungen
Uberlassen, wie sie in nationalen Medien kolportiert werden. Das ist eine sehr
unbefriedigende Situation angesichts der Tatsache, dass fast alle MaRnahmen des Bologna-
Prozesses letztlich dazu gedacht sind, die Erfahrungen Studierender und die Chancen von
Hochschulabsolvent(inn)en zu verbessern, sowie angesichts der immensen Anstrengungen,
die ihre Umsetzung erf or der t und den betr2chtlichen
werden. Um dieses Problem zu beheben, braucht es vor allem drei Dinge:

Die am Bologna-Prozess Beteiligten sind erstens aufgefordert, die tatsachlich intendierten
Wirkungen der geforderten Malinahmen auf Studierende expliziter zu formulieren, statt sie
als selbstverstandlich anzunehmen, und MessgroRen zu vereinbaren, anhand derer der
Grad der Zielerreichung tberpruft werden kann.

Zweitens ist in der Hochschulpolitik eine groRere Sensibilitéat vonndten fur die mogliche Kluft
zwischen gesetzlichen Anderungen und deren praktischer Umsetzung. Ziel sollte sein,
hochschulpolitische Reformen kinftig so zu formulieren, dass sie auch die gewlnschten
Wirkungen nach sich ziehen.

Mit der systematischen Sammlung von Studierenden- und Absolventendaten fir den
europaischen Hochschulraum sollte umgehend begonnen werden, damit wir die relevanten
Fragen in der Zukunft beantworten kénnen: Profitieren Studierende von den Malinahmen?

Hof f nu

Wie verandern sich die St udi enerf ahrungen und wi e Aeurop?@

studentischen Mobilitatsmuster lassen sich beobachten? Wie ist es um die Mobilitat
zwischen Bachelor- und Masterstudiengangen bestellt, was den Wechsel der Studien-
richtung, der Hochschule und des Hochschulsystems betrifft? Wie hoch ist die Mobilitat von
Hochschulabsolvent(inn)en im europaischen Hochschulraum?

Der Umsetzung der Forderung nach mehr systematischen Daten steht die Tatsache
entgegen, dass dem européaischen Hochschulraum keine Ubergeordnete politische Instanz
entspricht, welche die Finanzierung einer solchen Datenerhebung und darauf basierender
Studien zu ihrem Anliegen macht. Es bleibt die Frage, ob sich die am Bologna-Prozess
beteiligten Staaten zu einer solchen gemeinsamen Finanzierung durchringen kénnen, oder
ob die Europaische Union in die Licke springt. Ohne eine solche Initiative wird die
europaweite Evaluation der Wirkungen des gréf3ten europaischen Hochschulreformprojekts
extrem lUckenhaft bleiben. Selbstauskiinfte der Reprasentant(inn)en beteiligter nationaler
Systeme i wie dies bei Stocktaking der Fall ist i kdnnen jedenfalls keinen Ersatz fur diese
Daten liefern, auch wenn auch diese Form der Erhebung sich erheblich verbessern lasst,
woran beispielsweise Eurydice auch schon arbeitet.
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Where does Germany stand in international
comparison?

Barbara M. Kehm

1. Introduction: Starting Points in Germany

In international comparisonsi be t hey about statistical i ndi cat c
Glance, in PISA assessment results, or in comparative analyses of the implementation of

Bologna reforms i Germany often ends up in a hon-remarkable position in the middle of the

field or even lower and is then seen as lagging behind. This contribution wants to identify the

reasons for this.

Concerning the implementation of Bologna reform goals, Germany basically had a rather
good head start insofar as experimental clauses in the Framework Law for Higher Education
had made it possible to introduce a two-cycle structure of studies already in 1998. When the
Sorbonne and one year later the Bologna Declaration were signed a number of German
universities were already experimenting with the introduction of Bachelor and Master
programmes. Schwarz-Hahn and Rehburg (2003, S. 34f.) could show in their study of a
representative sample of German universities that seven percent of German study
programmes were offered with a Bachelor or Master degree in 1998 and six percent had
started in 1997 or earlier.

Germany can be seen as a forerunner in the implementation of a two-cycle structure when
we take into account the two-cycle structure of Diplom | and Diplom Il that was characteristic
for comprehensive universities, a reform model of the 1970s. This structure was not exactly
the same as the Bachelor and Master structure but the tiered degree structure can be seen
as a functional equivalent.

However, with the advent of the Bologna reforms a widespread change to the new structure
of tiered programmes and degrees was delayed by the fact that guidelines for
implementation announced to be forthcoming by the Standing Conference of Ministers for
Cultural and Educational Affairs of the 16 German states were not published until 2004. In
contrast to quite a number of other Bologna signatory countries which claimed to have
finished implementation early, the change to the two-cycle structure in Germany was
bottlenecked by newly established accreditation procedures and slower due to integrated
and not sequential curricular reforms.

The third issue to be mentioned in this context is the fact that all students had the right to
finish their studies under the same conditions as they started them so that traditional
programmes and programmes in the two-cycle structure had to be offered parallel for several
years.

Naturally there was also some resistance from the academic profession. Mainly a group of
large technical universities refused to change their engineering Diplom degrees to the new
structure claiming that the German engineering Diplom was well reputed worldwide.
Furthermore, they argued that it was impossible to educate and train a proper engineer in
only three years. In addition, a group of subjects in the field of the state regulated professions
was excluded from the two-cycle structure (Law, Medicine, Teacher Training).
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All these factors led to a slow beginning of the full implementation of Bologna reforms in
German higher education. Reform activities began to gain momentum in 2004 when the
guidelines were published and accreditation procedures were properly established.

2. Comparison

For reasons of comparison not all Bologna signatory countries will be included in this
contribution because some countries joined the Bologna Process at a later stage in time
while others do not really constitute a proper benchmark. The United Kingdom and Ireland
are left out because their higher education systems are traditionally based on the two-cycle
structure. The comparison will include Austria, Belgium, Finland, France, Italy, The
Netherlands, Norway, Spain, Sweden, and Switzerland.

2.1. The Two-Cycle Structure

In 2010, altogether 80.5 percent of all students in Germany studied in the two-cycle structure.
State regulated professions are (still) exempt from this structure, although some experiments
are going on. Sweden and the French community of Belgium were the only countries in the
sample used for this presentation in which no subject was exempt from the two-cycle
structure.

At the time of the Independent Assessment (CHEPS, INCHER-Kassel, ECOTEC 2010)
which collected data from 2008 only Austria (41 %) had fewer students in the two-cycle
structure than Germany (43 %). All other countries of comparison had 85 percent or more
students studying in the two-cycle structure.

But with these rather basic data the data problems begin already. For many issues in the
analyses carried out in the framework of the Independent Assessment the project team had
to rely on the official countries reports many of which presented their data in such a way that
the country woul dnatidbrialcamparigpm Bod éxampla, a Batbogna signatory
country would state in its official progress report that 100 percent of the students in the
national higher education system study in the two-cycle structure and discount students in
those subjects which were exempt from the new structure. The official report from another
country would state that 80 or 85 percent of all students study in the two-cycle structure while
the remaining 15 or 20 percent were studying in subjects that were nationally exempt from
the new structure. In another case the official report might state that the whole higher
education system had changed to the new tiered structure simply on the basis of the fact that
the government had passed a respective law thus discounting the implementation phase in
the higher education institutions themselves. A third example is that in many Bologna
signatory countries the formal structure was introduced first and then followed by the
necessary curricular changes which typically took longer than implementing a structure of
degrees.

2.2.  Mobility

With regard to mobility two recent distinctions have become more common with the advent of
the Bologna reforms. The first one is the distinction between credit mobility, i.e. temporary
study abroad with credit accumulation and transfer, and degree mobility, i.e. studying abroad
for a full degree programme. The second distinction is one between incoming students from
other European Union member states and the European Higher Education Area and
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incoming students from outside these two regions, the latter being a proxy indicator for the
attractiveness and competitiveness of the European Higher Education Area.

Recent studies (cf. Kelo/Teichler/W&chter 2006; Teichler/Wachter/Lungo 2011) have come to
the conclusion that there are no reliable statistical data on temporary student mobility (credit
mobility) because the terminological and conceptual distinction between mobile students and
foreign students is not properly taken into account. However, we do know considerably more
about degree mobility by now. Calculations in the EURODATA Il report (Teichler/Wachter/
Lungo 2011) show the following interesting details:

1 There is a major trend towards Master degree mobility after completion of a
Bachelor degree.

| Germanyhas reached and far surpassed the
for 2020 (20 percent) already in 2007 (37 percent). Other countries of comparison
have mobility rates between 6 percent (ltaly) and 16 percent (Finland). The average
proportion of mobile students from those countries included in the presentation is
13.3 percent.

1 Almost 50 percent of mobile students from Germany are free movers, i.e. they are
not necessarily included in the official statistics.

Summarising some results from the EURODATA Il study, Wachter (2011) pointed out that
Europe is the destination of 1.5 million international students which is approximately 50
percent of the global market share. During the last ten years Europe has seen an 80 percent
increase in degree mobility. About one third of all international students (460,000) studying
for a degree in Europe go to the UK, followed by Germany (260,000), and France (250,000).
Wachter emphasises that Europe is a net importer of mobile students. More than twice as
many students come from abroad to study in a European country than European students
going out. Altogether there were 673,000 European students in 2006/07 that went out to
study abroad. This equals a 37 percent rise in the mobility rate over the last ten years. The
highest numbers of mobile students are from Germany (88,000), France (62,000), and ltaly
(45,000).

2.3. Attractiveness

Degree mobility is regarded as being closely connected with attractiveness and
competitiveness. Germany, together with the UK and France, continues to belong to the so-
called Agolden triangled of European coun
students (Germany comes second after the UK). German higher education institutions are
host to an increasing proportion of international students from within as well as from outside
Europe. The Independent Assessment (CHEPS, INCHER-Kassel, ECOTEC 2010) was able
to show that Germany belongs to the top group of European countries which attracts high
numbers of EHEA as well as non-EHEA students in the framework of degree mobility.

This situation is not exclusively related to the Bologna Process and the creation of a
European Higher Education Area. But more attention is paid to the facts and figures in this
respect to demonstrate attractiveness and competitiveness. Certainly German higher
education tends to have a competitive advantage due to the fact that its higher education
system generally has a good reputation; i.e. there is no sharp vertical stratification, and that
there are no tuition fees or rather low tuition fees compared to other European countries.
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2.4. Quality Assurance

With regard to quality assurance we find a broad range of practices and procedures in
Europe despite the fact that the European Network of Quality Assurance Agencies (ENQA)
has been cooperating with national agencies for a number of years to establish standards
and guidelines for the external assessment of quality in teaching and learning. The Network
also includes accreditation agencies.

In Germany accreditation procedures for newly established Bachelor and Master
programmes were set up at the beginning of the Bologha Process to replace the previous
ministerial approval procedure. The activities of the eight official German accreditation
agencies were directed at the new degree programmes rather than at institutional
accreditation. The shift to institutional accreditation is currently being introduced but not yet
established widely. All eight German accreditation agencies are members of ENQA and five
of them are also members of the European Quality Assurance Register for Higher Education
(EQAR). This means that their procedures conform to the European Standards and
Guidelines for Quality Assurance (ESG) which have been issued by ENQA.

Accreditation in Germany is rather strict, rather expensive for the higher education
institutions, and always issued temporarily. All degree programmes have to go through a re-
accreditation process after five years. The agencies are independent and also include
external experts. In contrast to this evaluation of teaching is organised internally and is
considerably less strict also having fewer consequences. If a programme is not accredited, it
is not allowed to continue. If a programme or course receives a low evaluation by students
consequences do not follow in all cases.

The following table provides a comparative overview of agency membership in ENQA and
EQAR from selected Bologna signatory countries.

Tabelle 1: Membership Accreditation Agencies

Membership ENQA Membership EQAR

Austria 3 1

Belgium (fr)

Belgium (fl)

Finland

France

Germany

Italy

Netherlands

Norway

Spain

O |wWwW| o|Fr,r|O|lUl|O|O|W]|O

Sweden

P lRr(d|RPr|W[kRr|[0|[N|[FR|Ww]|kF

)

Switzerland

Source: EURYDICE 2010. Focus on Higher Education in Europe 2010.
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Certainly it is difficult to compare countries with regard to their quality assurance
mechanisms and link this to statements about the quality and performance of a given
institution or national higher education system. It makes even less sense to establish some
kind of ranking in this respect. Quality continues to be a contested notion and more a social
construct based on reputation than something that can be measured and expressed in hard
facts. | am convinced that the fact that five out of eight German accreditation agencies are
members of EQAR indicate a well established external quality assurance practice conforming
to European standards of good practice.

3. Conclusions

The Independent Assessment (CHEPS, INCHER-Kassel, ECOTEC 2010) as well as other
studies have shown that the two-cycle structure is attractive for students from other regions
of the world but clearly less important for student mobility within Europe. A recent study (cf.
Janson/Schomburg/Teichler 2009) has also shown that there is a declining professional
value of temporary (ERASMUS) mobility in terms of income advantages. This might indirectly
contribute to the increase in degree mobility and we might see a further increase in the
future.

A second conclusion is that indicators used in benchmarking or comparative exercises
should be well conceptualised and carefully chosen because otherwise results are not
sufficiently valid. It still happens frequently in European comparisons that comparative results
are artefacts due to calculations based on inappropriate indicators. Furthermore, there are
many examples in the Bologna literature in which indicators and comparisons are generated
on the basis of questionable, simplified or incomplete data.

Finally it is interesting to note that it is so important for politicians to know whether their
country is or their higher education institutions are in the top, middle or bottom group. For
higher education researchers it is much more important to produce results on the basis of
clearly defined and shared indicators and conceptualisations. This might sometimes take
longer but the results are better.
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Stand und Perspektiven bayerischer
Bachelorstudiengange i Eine exemplarische
Untersuchung

Gabriele Sandfuchs, Johanna Witte, Sandra Mittag
Abstract

Diesem Beitrag liegt eine Untersuchung des Bayerischen Staatsinstituts fur
Hochschulforschung und Hochschulplanung (IHF) zugrunde, die das Ziel verfolgt, die
Qualitat der bayerischen Bachelor- und Masterstudiengange zu sichern. Dabei liegt der
Schwerpunkt auf dem o6ffentlich besonders diskutierten Bachelorbereich. Kern der Analyse
von 20 ausgewahlten Bachelorstudiengdngen an Universitdten und Hochschulen fir
angewandte Wissenschaften ist eine umfangreiche Dokumentenanalyse. Diese gibt
Hinweise auf Verbesserungsbedarf in folgenden Bereichen: Transparenz, Modularisierung,
Prifungsgestaltung, Lernziele, Anerkennung von externen Leistungen, Studierbarkeit in
Teilzeit. Eine schriftliche Befragung von Expert(inn)en und Studierendenvertretungen aus
den untersuchten Studiengangen, die derzeit stattfindet, soll die Meinung der Betroffenen
einholen. Erste Ergebnisse weisen darauf hin, dass in den meisten dieser Bereiche
Optimierungsbedarf im Detail besteht, grundsatzlich aber die neuen Studiengange nicht
mehr infrage gestellt werden. Kritik &uf3ern beide Seiten an der KMK-Vorgabe, dass jedes
Modul mindestens funf Credits erbringen und nur eine Prifung umfassen soll. Derzeit lauft
eine vergleichbare Untersuchung von vier ausgewahlten Masterstudiengéangen. Die Studie
wird im Herbst 2011 abgeschlossen.

1. Hintergrund, Konzept und Ablauf der Untersuchung

In Bayern begann die flachendeckende Umstellung der Studiengénge auf das Bachelor- und
Mastersystem nach einer langeren Erprobungsphase etwas spdater als in den meisten
deutschen Landern. Die systematische Umstellung ist hier erst seit Herbst 2005 offizielle
Politik, die entsprechende Umsetzung ins Bayerische Hochschulgesetz erfolgte zum 1. Juni
2006. Im Auftrag des Bayerischen Staatsministeriums fir Wissenschaft, Forschung und
Kunst fuhrt das Bayerische Staatsinstitut fir Hochschulforschung und Hochschulplanung
(IHF) eine Studie zu Bachelor- und Masterstudiengédngen an bayerischen Universitaten und
Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften durch, die der Sicherung der Qualitéat in den
neuen Studiengangen dienen soll. Im Zentrum steht eine vergleichende Untersuchung der
Konzeptionen einzelner exemplarischer Studiengange aus den wichtigsten Fachergruppen
mi t dem Zi el , Hi nwei se dar auf Zu geben,
ReformiA von Studieng?2ngen in die richtige

Zu Beginn der Studie im Sommer 2009 war schon eine Fille wahrgenommener Defizite,
insbesondere der Bachelorstudiengange, in der hochschulpolitischen Diskussion. Diese war
aber noch kaum durch wissenschaftliche Studien untermauert. Wo erste Ergebnisse
vorlagen, beruhten diese auf bundesweiten Untersuchungen (Heublein et al. 2008; DAAD/
BMBF/HIS 2009; Minks/Briedis 2005 und 2005a; Multrus/Bargel/Ramm 2008; Rehburg 2005;
Winter 2009; Witte/Huismann 2008, Zervakis 2008); bayernspezifische Daten lagen nur
vereinzelt vor (Gensch 2008 und Gensch/Schindler 2003). Aus den amtlichen Statistiken
lieBen sich keine Ruckschlisse auf die Qualitdt der neuen Studiengénge ziehen. Ein
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Studierendenpanel, aus dem man entsprechende Daten hétte gewinnen kdnnen, war in
Bayern nicht etabliert und Absolventendaten lagen noch nicht vor. Vor diesem Hintergrund
fiel die Entscheidung, eine begrenzte Auswahl von Fallstudien der neuen Studiengénge in
den Mittelpunkt der Studie zu stellen. Im Interesse einer moglichst raschen Gewinnung von
Erkenntnissen erfolgte zunachst eine Konzentration auf die in der Offentlichkeit vorrangig
diskutierten Bachelorstudiengange, von denen 20 (davon zwdlf an Universitaten T darunter
eine nichtstaatliche i und acht an Hochschulen fir angewandte Wissenschaften) nach einem
vielfaltigen Kriterienkatalog zur Untersuchung im Hinblick auf ihre Konzeptionen ausgewahlt
wurden. Diese Untersuchung wird im vorliegenden Beitrag (Ziffern 2 und 3) thematisiert.

Auf der Grundlage des damaligen forschungs- und hochschulpolitischen Diskussionsstands
haben wir zwischen Dezember 2009 und Juni 2010 die Konzepte der 20 Studiengange nach
einem einheitlichen, detaillierten Schema analysiert. Fur die Analyse wurden im
Wesentlichen im Internet verfligbare Dokumente (Studien- und Prifungsordnungen,
Modulhandbicher, Informationsmaterialien, Studienflihrer etc.) recherchiert, umfassend
ausgewertet und in Bezug zueinander gesetzt. Einige Informationen konnten wir im direkten
Kontakt mit Expert(inn)en aus den Studiengangen gewinnen und erganzen. Die
vorgefundenen rechtlichen und formalen Grundlagen der einzelnen Studiengange wurden in
das Schema Uubertragen und die so erstellten Auswertungsbdgen an die Studiengang-
koordinator(inn)en und andere mit der Studienganggestaltung betraute Personen gesandt
mit der Bitte, sie auf inhaltliche Richtigkeit zu Uberprifen, eventuelle Unklarheiten oder
Fragen aus ihrer Sicht zu klaren und gegebenenfalls fehlende Informationen nachzureichen.
In den meisten Fallen wurde die Bitte erflllt; einige Adressat(inn)en empfanden die
grindliche Aufarbeitung sogar als durchaus hilfreich.

Mit der Untersuchung ist jedoch nicht die Beschreibung oder gar Evaluation einzelner
Studiengange intendiert, sondern eine mdglichst treffende Zustandsbeschreibung der
bisherigen Umsetzung des Konzepts in Bayern auf einer (berschaubaren empirischen
Grundlage, die sinnvolle Modifikationen nach sich ziehen kann. Zu diesem Zweck wurden die
Informationen, die wir zu den einzelnen Studiengangen gewonnen hatten, kompiliert,
verglichen und auf Unterschiede, Besonderheiten, Haufigkeiten und Gruppenbildungen
untersucht. Ein Zwischenbericht wurde im Sommer 2010 verdffentlicht.! Er enthalt im
Anschluss an eine kurze Einleitung zu Hintergrund, Zielen und Vorgehen zwei wesentliche
Teile:

1.  statistische Daten zum Stand der Umsetzung von Bachelor- und Masterstudien-
gangen an bayerischen Hochschulen im bundesweiten Vergleich,

2. die Analyse der ausgewahlten Bachelorstudiengdnge im Hinblick auf wichtige
Dimensionen (vgl. Kapitel 2.1 dieses Beitrags).

Darluber hinaus umfasst er mehrere Appendices (inshesondere Kurzportrats der analysierten
Bachelorstudiengdnge, das Auswertungsschema, ein Verzeichnis aller analysierten
Dokumente, ein Verzeichnis weiterer Quellen sowie nicht in den Text integrierte Tabellen
und Statistiken).

Derzeit befindet sich die zweite Phase der Untersuchung der Bachelorstudiengénge kurz vor
ihrem Abschluss: eine schriftiche Befragung der Studiengangexpert(inn)en sowie von
Studierendenvertreter(inne)n der betreffenden Studiengdnge mit dem Schwerpunkt auf den

 Abrufbar unter http://www.ihf.bayern.de/?download=Zwischenbericht IHF Bachelorstudiengaenge.pdf.
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Themen, die sich in der Dokumentenanalyse als moglicherweise problematisch oder
besondere Beachtung verdienend erwiesen hatten.

Im Laufe des Sommers 2011 ist eine vergleichbare Untersuchung von vier ausgewahlten
Masterstudiengangen geplant. Au3erdem sollen aktuelle statistische Grundlagen aufbereitet
sowie einige grundlegende Studien und Untersuchungen zum Thema in die Betrachtung
einbezogen und schlielRlich ein Fazit gezogen werden. Der Abschlussbericht zur Studie
erscheint im Herbst 2011.

2. Analyse der verfugbaren Dokumente und Quellen
2.1. Aufbau der Dokumentenanalyse
Die Auswertungen berlcksichtigten fir jeden Studiengang folgende Bereiche (jeweils mit
Unterpunkten):
1 allgemeine Informationen,
Dauer und Umfang,
Aufbau und curriculare Konzeption,
Modularisierung,
Freiheitsgrade im Studium,
Arbeits- und Prifungsaufwand (Workload),
Vermittlung von Schliisselqualifikationen,
Praxisbezug/Praxisphasen,
Internationalitat,

Zulassung und Anerkennungsregelungen,

= =4 =4 -4 -4 -8 -—a -8 _a -

sonstiges.

Die Ergebnisse der einzelnen Auswertungen zu jedem der Punkte wurden verglichen und
thematisch zusammengefasst, um einen Uberblick tiber mégliche gemeinsame Elemente
und gehauft auftretende Probleme der untersuchten Studiengénge zu bekommen.

2.2. Zentrale Ergebnisse der Dokumentenanalyse

Nicht in allen Untersuchungsdimensionen ergaben sich aussagekraftige, Ubergreifende
Befunde, sodass in den folgenden Ausfiihrungen einige Dimensionen nicht erscheinen.

2.2.1. Vielfalt

Der auffalligste Befund war die Uberaus grof3e Vielfalt der vorgefundenen Studiengange i
nicht nur inhaltlich, sondern in jeglicher Hinsicht: Studiengangaufbau und -gliederungs-
prinzipien, Umfang der Pflicht- im Vergleich zu Wabhlpflicht- und Wahlanteilen, Modul-
verstandnisse, ModulgroRen, Prifungsdichten, Prifungsarten, Anerkennungsmodalitaten,
Zulassung, Grad der Berufsorientierung sowie Zuganglichkeit und Aussagekraft der
verfugbaren Informationen variieren erheblich. Dies erschwert sowohl die Vergleichbarkeit
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als auch verallgemeinernde Aussagen zu den Bachelorstudiengéngen, weist aber auf
betrachtliche Gestaltungsfreiheiten der Hochschulen und Studienganggestalter(innen) hin.

2.2.2. Regelstudienzeit und Umfang

Das einzige durchgehend einheitliche Element ist die Regelstudienzeit: Alle untersuchten
Bachelorstudiengdnge an Universitdten weisen eine einheitliche Regelstudienzeit von sechs
Semestern (180 Credits nach dem European Credit Transfer System (ECTS)) auf, ohne dass
hierzu eine zwingende politische Vorgabe besteht; samtliche untersuchten Bachelorstudien-
gange an Hochschulen fur angewandte Wissenschaften dauern sieben Semester (210
Credits) inklusive eines Praxissemesters. Keiner der untersuchten Studiengange ist als
Teilzeit-, berufsbegleitender oder dualer Studiengang gestaltet.

2.2.3. Unubersichtlichkeit

Uberraschend ist, wie haufig sich einerseits die entsprechenden Regelungen als inkonsistent
oder schwer durchschaubar erweisen und wie oft andererseits sowohl diese Regelungen als
auch die untersuchten Studiengdnge als solche untbersichtlich oder unklar dargestellt sind,
insbesondere im Internet.

2.2.4. Uneinheitliches Modulverstandnis

Es Uberrascht auch, wie vielfaltig die Modularisierung von den Hochschulen umgesetzt
wurde. Wir fanden wenige Studiengange, deren Modulverstandnis Ubereinstimmt.
Augenfallig wird dies etwa anhand hochst unterschiedlicher ModulgréRen (unter den 20
Studiengangen kommen 29 verschiedene Modulgréf3en vor i von einem bis 36 Credits). Bei
den meisten Studiengédngen besteht die Mehrzahl der Module aus mehreren
Veranstaltungen, die aber haufig weiterhin separat gepruft werden, sodass die Studierenden
mehrere Modulteilprifungen ablegen missen und somit die Zahl der Prufungsleistungen die
Zahl der Module Ubersteigt. Ausfihrlichkeit und Qualitat der Darstellung von Lernzielen/
Learning Outcomes variieren stark. Es scheint, als ob einigen Studienganggestalter(inne)n
sowohl das Konzept der Modularisierung als auch der Sinn einer Strukturierung des
Studiums mithilfe von Modulen noch unklar blieben.

2.2.5. Prifungsdichte

Die durchschnittliche Zahl von Modulprifungen in den untersuchten Studiengangen betragt
an den Universitaten pro Semester 5,4, an den Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften 5,9. Die Gesamtzahl der Prifungsleistungen unter Beriicksichtigung auch der
Modulteilpriifungen liegt an den Universitaten durchschnittlich bei 8,7, an den Hochschulen
fur angewandte Wissenschaften bei 6,5 Prifungen pro Semester. Fachspezifische Muster
zeigen sich nicht. Der Zeitrahmen fur die Bachelorarbeiten ist in 30 % der Falle so knapp
bemessen, dass es zu einer geschatzten wochentlichen Arbeitszeit von Gber 40 Stunden
kommt. Der Spitzenwert liegt bei 60 Stunden. Zur Arbeitsbelastung durch das Studium
insgesamt kénnen auf Basis der Auswertungen keine Aussagen getroffen werden.
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2.2.6. Freiheitsgrade

Die Studiengénge bestehen im Durchschnitt zu mehr als zwei Dritteln aus Pflicht- und zu
knapp einem Drittel aus Wabhlpflicht- und Wabhlfachern; an Hochschulen fir angewandte
Wissenschaften liegt der Pflichtanteil mit 79 % hoher als an Universitaten mit 68 %. Reine
Wabhlanteile, in denen die Auswahl fast vollkommen frei ist, gibt es nur in vier Studiengéngen.
Der Pflichtbereich umfasst in keinem Fachhochschulstudiengang weniger als 64 %. An den
Universitaten fanden wir einen Studiengang mit nur 22 % Pflichtanteil, die Varianz ist hier
deutlich groRer.

2.2.7. Internationalitat

Fast alle Studiengange unterstiitzen Auslandsaufenthalte an Partneruniversitaten und tber
Programme wie ERASMUS. Verpflichtende Auslandsstudien oder -praktika sind nur in
spezifisch international ausgerichteten Studiengangen vorgesehen. Englischsprachige
Lehrveranstaltungen sind vielfach moglich, aber bis auf die explizit internationalen Studien-
gange nicht verbreitet. Bei der Anerkennung von Auslandsaufenthalten sind noch nicht
uberall die Prinzipien der Lissabon-Konvention praktisch umgesetzt. Nach diesen sind die in
einem auslandischen Studiengang erworbenen Qualifikationen anzuerkennen, sofern kein
wesentlicher Unterschied besteht; die Beweislast im Falle der Nichtanerkennung liegt bei der
Hochschule.

2.2.8. Anerkennung von Studien- und Prifungsleistungen aus dem Inland

Die Anerkennung von Studien- und Prufungsleistungen, die an mindestens gleichgestellten
deutschen Hochschulen erbracht wurden, ist im Wesentlichen gewahrleistet. Es gibt jedoch
Anhaltspunkte daflir, dass in der Praxis auch hier in Einzelféallen die Beweislast zuungunsten
der Studierenden verschoben wird. Die gesetzliche Moglichkeit zur Anrechnung von an
Fachschulen und Fachakademien sowie in einer einschlagigen, gleichwertigen Berufs- oder
Schulausbildung sowie berufspraktischen Tatigkeit erbrachten Leistungen wird an
Hochschulen fir angewandte Wissenschaften groRziigiger gehandhabt als an Universitaten.

2.2.9. Zulassung

In wenigen Fallen werden besondere fachliche Vorqualifikationen verlangt. Davon
abgesehen, sind vier der untersuchten Studiengange an staatlichen Universitaten fir
Bewerber(innen) mit Hochschulzugangsberechtigung frei zuganglich; drei sind aus
Kapazitatsgriinden ortlich zulassungsbeschrankt und bei vieren gibt es ein Eighungs-
feststellungsverfahren. Die untersuchten Studiengange an Hochschulen flr angewandte
Wissenschaften sind in funf Fallen ortlich zulassungsbeschrankt; einmal gibt es ein
Eignungsfeststellungsverfahren, nur zwei der Studiengange sind vollig frei zugénglich.

2.3. Fazit

Die Untersuchung kann keine Aussage Uber den Wandel oder die Veranderungen der
Studienbedingungen aufgrund der Umstellung der Studiengangstruktur treffen, weil
entsprechende Vergleichsdaten aus der Zeit vor dieser Umstellung fehlen. Ein in der
Offentlichen Diskussion, insbesondere von studentischer Seite, hufig angesprochener Punkt
liel3 sich daher nicht analysieren: Die Entwicklung der Arbeitsbelastung der Studierenden.
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Auch wenn die Dokumentenanalyse also eine Momentaufnahme ist und ihre Ergebnisse
trotz sorgfaltiger Auswahl der Untersuchungsgegenstdnde Kkeine Reprasentativitat
beanspruchen konnen, gibt sie doch deutliche Hinweise, dass einige Themen aktuell
besondere Aufmerksamkeit verdienen. Dazu gehéren vor allem die Transparenz (d.h. die
Ubersichtlichkeit der (Internet-) Darstellungen der Studiengange sowie die Eindeutigkeit der
Regelungen und deren Durchschaubarkeit fur die Studierenden), die Modularisierung und
die Prifungsdichte. Augenmerk bendtigen zudem die Punkte Orientierung der Learning
Outcomes an der Perspektive der Studierenden, Anerkennung insbesondere von im Ausland
erbrachten Studienleistungen sowie Studierbarkeit in Teilzeit.

Allerdings sind vermutlich nicht alle diese kritischen Punkte nur der neuen Studiengang-
struktur geschuldet. Insbesondere die vielfach identifizierten Probleme bei der Transparenz
durften hiermit kaum zusammenhangen. Heutzutage ist das Internet die wichtigste Quelle,
aus der sich Studieninteressierte und Studierende Uber einen Studiengang informieren. Sind
die dortigen Informationen (wie Studien- und Prifungsordnungen, Modulhandbicher,
Studienplane u.A.) schwer zu finden, in sich widersprichlich, sehr komplex, unvollstandig,
Uberlang oder gar veraltet, so ist es schwierig, sich ein Bild zu machen. Mehrstufige oder
mehrfach gednderte Studien- und Prifungsordnungen, die nicht als konsolidierte Fassungen
verflugbar sind, kénnen ihre Funktion der eindeutigen und verbindlichen Information kaum
erfillen. Hier tut eine stéarkere Orientierung an der Perspektive der Studieninteressierten und
Studierenden Not.

In Reaktion auf Klagen von Studierendenseite hat die Kultusministerkonferenz (KMK) im
Februar 2010 die Schaffung relativ grol3er Module (mit mindestens funf Credits) mit nur einer
Prifung pro Modul grundsatzlich vorgegeben. Zum Zeitpunkt unserer Recherche war diese
Vorgabe jedoch noch nicht umgesetzt. Die Priufungsdichte in den Studiengdngen ist
differenziert zu betrachten, da weniger Prifungen nicht unbedingt weniger Arbeitsaufwand
fur die Studierenden bedeuten. Ob viele zeitnahe kleinere Prifungen als belastender
empfunden werden als wenige gréf3ere Prifungen in langeren Abstanden, héngt in hohem
MafRRe von Fachkulturen, konkreter Ausgestaltung und individuellen Praferenzen der
Studierenden ab. Daher kann eine hohe Prifungszahl nicht unbedingt als hohe
Prifungsbelastung interpretiert werden. Zudem kénnen grof3e Module tendenziell die
Mobilitdt behindern, weil fur die Anerkennung von Studienleistungen stets am ganzen Modul
anzusetzen ist. Auch die nach wie vor mogliche Vielfalt von Modulgréf3en kann die
studentische Mobilitat erschweren.

Ein wesentliches Merkmal der Modularisierung sollte die Orientierung an den Lernenden
sein: Module mussen Lernziele ausweisen und zu Kklar umrissenen Kenntnissen und
Kompetenzen flihren, den Learning Outcomes. Die Modulbeschreibungen diirfen sich daher
nicht, wie vielfach geschehen, auf die Benennung der Prasentationsthemen der
entsprechenden Veranstaltungen beschréanken. Dieser Perspektivwechsel steht oft noch
bevor.

Die problemlose Anerkennung von an ausléandischen Hochschulen erbrachten Leistungen ist
eine wesentliche Voraussetzung der internationalen Mobilitét, die ein wichtiges Ziel des
Bologna-Prozesses und der Umstellung der Studienstruktur ist. Die ausgewerteten
Dokumente lassen auf einen deutlichen Nachholbedarf in der Praxis mehrerer Studiengénge
schlief3en.
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Zum Zeitpunkt der Dokumentenanalyse bestanden noch relativ wenige Teilzeitstudiengédnge
in Bayern. Im Untersuchungssample befand sich keiner. Auf diesem Gebiet zeichnet sich
aber in jungster Zeit bayernweit Bewegung ab.

Laufende Bemihungen um Nachbesserungen sollten alle diese Bereiche nicht aul3en vor
lassen. Seit Abschluss der Auswertungen konnten wir auch punktuell schon einige
Veranderungen feststellen.

3. Sichtweise der Studiengangexpert(inn)en und der
Studierendenvertretungen

3.1. Ablauf der Befragung

Um die Ergebnisse aus der Dokumentenanalyse zu spiegeln und die Sichtweisen der
Betroffenen einzuholen, wurden im Dezember 2010/Januar 2011 in den 20 untersuchten
Bachelorstudiengdngen schriftiche Befragungen von Studiengangsexpert(inn)en (Studien-
dekane/-dekaninnen, Studiengangsleiter(innen), Studiengangskoordinator(inn)en u.a.) sowie
von Studierendenvertretungen durchgefihrt. An der Befragung beteiligten sich 19 der
angefragten 20 Expert(inn)en und 16 der angefragten 20 Studierendenvertretungen.

Da die beiden Fragebdgen im Aufbau und in den Fragestellungen &hnlich gestaltet sind, ist
ein Vergleich der Antworten mdglich. Sie orientieren sich an den Ergebnissen der
Dokumentenanalyse und gliedern sich in die folgenden Abschnitte:

| Transparenz des Studiengangs (a. inhaltliche Eindeutigkeit, b. Verstandlichkeit
sowie c. klare und Ubersichtliche Darstellung der Regelungen),

Modularisierung,

Prifungsgestaltung,

Lernziele/Learning Outcomes,
Anerkennung von Studienleistungen,
Studierbarkeit in Teilzeit,

Einschatzung der Wichtigkeit der Bereiche,

weitere Bereiche mit Verbesserungspotenzial,

= =4 =4 -4 -4 -—Aa -a -2

positive Aspekte der Einfihrung/Umstellung des Studiengangs oder auch der
Einfuhrung der gestuften Studiengénge im Allgemeinen,

1 weitere Anmerkungen.
Im Folgenden werden erste Ergebnisse der Befragung vorgestellt. Die ausfuihrliche Ergebnis-
darstellung erfolgt im Rahmen des Abschlussberichts.
3.2. Erste Ergebnisse der schriftlichen Befragung
3.2.1. Wichtigkeit der Bereiche

Die Ergebnisse zeigen, dass alle Bereiche i mit Ausnahme der Studierbarkeit in Teilzeit so-
wie seitens der Studierendenvertretungen der Modularisierung 7 als wichtig eingeschatzt
werden, wenn es um die Identifikation von Verbesserungspotenzial geht. Dabei schreiben
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sowohl die Studiengangexpert(inn)en als auch die Studierendenvertretungen der
Transparenz, der Prifungsgestaltung sowie der Anerkennung von Studienleistungen eine
besonders zentrale Rolle zu. Aus Sicht der Studierendenvertretungen sind zudem die
Lernziele/Learning Outcomes von besonderer Relevanz.

3.2.2. Gesamteinschatzung

Die Gesamteinschatzungen zu den sechs im Rahmen der Dokumentenanalyse identifizierten
Bereichen fallen sowohl seitens der Expert(inn)en als auch seitens der Studierenden-
vertretungen Uberwiegend positiv aus. Dennoch sieht jeweils immer mindestens ein Drittel
(seitens der Studierenden in der Regel die Mehrheit) beider Befragtengruppen
Verbesserungsoptionen in allen sechs Bereichen.

3.2.3.  Verbesserungsoptionen und Kritikpunkte (Beispiele)

Bezlglich der Transparenz besteht fiir die groRe Mehrheit der Studierendenvertretungen
Optimierungsbedarf, insbesondere bei der Informationsweitergabe bzw. der Darstellung des
Studiengangs. Es wird z.B. moniert, dass die Regelungen zum Studiengang nicht immer
aktuell und/oder auf unterschiedlichem Stand seien und dass der Internetauftritt
unibersichtlich sei. Bei der Modularisierung sieht die Mehrheit sowohl der Studierenden-
vertretungen als auch der Studiengangexpert(inn)en noch Verbesserungsbedarf. Die
Studierendenvertretungen kritisieren u.a., dass haufig der Zusammenhang innerhalb der
Module fehle, da die Lehrenden der einzelnen Veranstaltungen nicht gentigend kooperierten
(z.B. um die genauen Inhalte, die zeitliche Taktung und die Prifungsgestaltung aufeinander
abzustimmen) und dass die Gewichtung der Credits pro Modul nicht dem tatséchlichen
Arbeitsaufwand fur Studierende entspréache. Hinsichtlich der Prifungsgestaltung bemangelt
die groBe Mehrheit der Studierendenvertretungen eine Haufung von Prifungen zu
bestimmten Zeitpunkten. Die KMK-Vorgabe, dass jedes Modul mindestens finf Credits
umfassen und mit nur einer Prifung abgeschlossen werden soll, wird dabei von jeweils drei
Vierteln beider Befragtengruppen als wenig sinnvoll angesehen. Verbesserungsbedarf bei
der Anerkennung von auf3erhalb der eigenen Hochschule erbrachten Studienleistungen
besteht nach Auffassung der Studierendenvertretungen u.a. bezlglich der verbesserten
Transparenz der Anerkennungspraxis sowie der noch nicht vollzogenen Beweislastumkehr.
Ferner winschen sich die Studierendenvertretungen klarere und detailliertere
Beschreibungen der Lernziele/Learning Outcomes; die Studiengangexpert(inn)en halten u.a.
Best Practice-Beispiele bzw. Standards fiir die Formulierung von Lernzielen/Learning
Outcomes fur hilfreich.

Die Befragung der Studiengangexpert(inn)en zeigt, dass bereits an vielen Studiengéngen in
den oben erwahnten Bereichen MalRnahmen ergriffen wurden oder geplant sind. Ferner wird
aus funf Studiengangen berichtet, dass sich offizielle bzw. formelle Teilzeitstudiengange in
konkreter Planung befinden.

3.3. Fazit

Es zeichnet sich ab, dass die im Rahmen der Dokumentenanalyse identifizierten Bereiche
von den befragten Studiengangexpert(inn)en und Studierendenvertretungen der Bachelor-
studiengange insgesamt gesehen als weniger problematisch eingeschatzt werden. Dennoch
wird deutlich, dass Verbesserungsoptionen in allen Bereichen gesehen werden. Es sollte
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also zukinftig weniger darum gehen, Gesamtkonzepte infrage zu stellen, als vielmehr gezielt
nachzusteuern und Verbesserungen im Detail zu bewirken.

4. Ausblick

Das Ziel des laufenden IHF-Projekts ist, den Stand der Umsetzung von Bachelor- und
Masterstudiengangen an bayerischen Hochschulen zu untersuchen, die Konzeptionen
ausgewahlter Studiengange darzustellen, erste Reformwirkungen zu erheben und
Handlungsoptionen fur Staat und Hochschulen zu erarbeiten. Die Studie stellt die Analyse
der Bachelorstudiengénge zwar in den Mittelpunkt, beschrankt sich aber nicht darauf. Wie im
Kapitel 1 dieses Beitrags dargestellt, wird daher eine vergleichbare Analyse einiger weniger
ausgewahlter konsekutiver Masterstudiengédnge folgen. Aktualisierte Datenauswertungen
zum Umsetzungsstand der neuen Studienstruktur in Bayern im Landervergleich und im
Zeitverlauf sollen die Entwicklung dokumentieren. Schlie3lich werden wir zur Abrundung im
Hinblick auf den bundesweiten Forschungs- und Diskussionsstand relevante andere Studien
einbeziehen. So sollen Handlungsoptionen erkennbar gemacht werden. Die Studie wird im
Herbst 2011 abgeschlossen werden. Eine weitere Perspektive auf das Bachelor- und
Masterstudium wird das IHF im Rahmen des Bayerischen Absolventenpanels (BAP)?
eréffnen. Im Herbst 2011 sollen mit dem Prifungsjahrgang 2009/2010 erstmals alle
bayerischen Absolvent(inn)en dieser Studiengange in die BAP-Befragung einbezogen
werden.
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Die tatsachliche Workload im Bachelorstudium. Eine
empirische Untersuchung durch Zeitbudget-Analysen

Christiane Metzger, Rolf Schulmeister
Abstract

Die Uberfrachtung der Bachelorstudiengange war und ist ein wesentlicher Kritikpunkt an den
(mittlerweile nicht mehr ganz so) neuen Studiengangen. Wie hoch ist die veranschlagte und
in Leistungspunkten bemessene Workload tatséchlich? Dieser Frage geht das Forschungs-
projekt ZEITLast nicht i wie sonst ublich i mit dem Mittel der Befragung nach, sondern
durch Zeibudget-Erhebungen. Diese zeigen, dass die durchschnittliche Workload in den
untersuchten Studiengangen zwischen 20 und 27 Stunden wdchentlichen Zeitaufwandes
liegt. Dies weist darauf hin, dass die subjektiv von vielen Studierenden empfundene
Belastung bei den meisten nicht auf die tatsachliche zeitliche Arbeitsbelastung
zurlckzufuhren ist. Vielmehr treffen hier personelle Faktoren wie Zeit- und Selbstmanage-
ment, Lernstrategien und -stil, Personlichkeitsmerkmale etc. auf der einen Seite und
hochschulbedingte Faktoren auf der anderen Seite aufeinander. Zu Letzteren zahlen wir
insbesondere die Lehrorganisation, das Prufungswesen sowie methodisch-didaktische
Aspekte. ZEITLast experimentiert mit der Verdnderung der hochschulbedingten Faktoren,
um Modelle fiir eine Verbesserung der Studiensituation zu erproben.

1. Durchfihrung von Zeitbudget-Analysen zur empirischen
Erhebung der studentischen Workload

Das Projekt ZEITLast' untersucht die Studierbarkeit von Bachelorstudiengangen als
Adaption von Lehrorganisation und Zeitmanagement unter Berlcksichtigung von Fécher-
kultur und Neuen Technologien. Mal3gebliche Faktoren fir die Studierbarkeit sind der
Workload der Studiengénge, die Flexibilitat der Lernarrangements und die Gerechtigkeit der
ECTS-Verteilung. Der empirischen Untersuchung der studentischen Workload ist ein grof3er
Teil des Projekts gewidmet.

1.1. Methoden zur Untersuchung der studentischen Workload

Die Zeitbudget-Methode wurde gewdhlt, um die Workload im Bachelor zu analysieren.
Wahrend bisher zu dem Zweck vorwiegend Befragungen durchgefuihrt wurden (19.
Sozialerhebung von HIS/DSW 2010; 10. Studierendensurvey von Multrus et al. 2008;
Projektgruppe Studierbarkeit 2007 der Humboldt Universitat), in denen die Befragten um die
Schatzung ihres Lernaufwands in einer typischen Semesterwoche gebeten wurden, wollten
wir den Versuch unternehmen, mit dem Zeitbudget eine von Verzerrungseffekten durch
Erinnerung und soziale Erwiinschtheit befreite Messung durchzufiihren. Sofern in einigen

! Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wird Giber eine Laufzeit von drei Jahren (2009 bis 2012) mit
Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Férderkennzeichen 01PH08029 geférdert.
Die Verantwortung fur den Inhalt dieser Verdéffentlichung liegt bei den Autor(inn)en. An dem Verbundprojekt sind
beteiligt: Prof. Dr. Rolf Schulmeister, Zentrum fir Hochschul- und Weiterbildung, Universitadt Hamburg; Prof. Dr.
Stefan Aufenanger, Institut fir Erziehungswissenschaft, Universitat Mainz; Prof. Dr. Heidi Kromker, Institut fir
Medientechnik, Technische Universitat llmenau; Prof. Dr. Erwin Wagner, center for lifelong learning, Stiftung
Universitat Hildesheim. Informationen unter www.zhw.uni-hamburg.de/zhw/?page_id=419.
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Studien ebenfalls Zeitbudgets erhoben wurden (z.B. Blithmann/Ficzko/Thiel 2006), geschah
dies auf Papier, entweder mit kategoriellen Vorgaben oder als Freitexteintrag, wobei die
Tagebucher nach einer vorher bestimmten Zeit eingesammelt wurden. Die Eintrdge wurden
in der Regel nicht unmittelbar nach Eintrag kontrolliert. Um Nachteile wie diese zu
vermeiden, haben wir uns fir eine Datenbank-basierte Onlinelésung entschieden.

Gegen Befragungen sprechen die Verfalschung durch Erinnerung bei der Erhebung von
Zeitdaten in bzw. nach groRBeren Zeitabstanden (Brint/Cantwell 2008; Stinebrickner/
Stinebrickner 2004; Statistisches Bundesamt 2001, S. 429) und inshesondere bei Bildung als
einem hoch geschéatzten Gut die Verzerrung durch soziale Erwiunschtheit (Wilhelm/Wingerter
2004). Dazu zwei Beispiele:

1 Frank Multrus, Tino Bargel und Michael Ramm (2008) fragen im 10. Studierenden-
survey AWie viele Stunden wdéwufahden SeBésers i n ei n
durchschnittlich fer fol gende T2tigkeiten
Lehrveranstaltungen, Arbeitsgruppen, Selbststudium, Studium im weiteren Sinn
sowie sonstigem studienbezogenen Aufwand, Kinderbetreuung, Beschéftigung als
Hilfskraft/Tutor(in) und anderer Erwerbstétigkeit. Abgesehen davon, dass diese
Kategorien nicht Giberschneidungsfrei sind und diese Frage sich sprachlich auf das
Semester und folglich in der Wahrnehmung der Befragten vermutlich lediglich auf
die Vorlesungszeit bezieht, verlangt die Frage eine Erinnerung an die
Wochenlernzeit untergliedert nach den nicht Uberschneidungsfreien Kategorien.

Dass dabei Uberhohte Werte von 33-36 Stunden und mehr herauskommen, duirfte
nicht verwundern.

1 Die 19. Sozialerhebung 2009 des Deutschen Studierendenwerks und HIS
(DSW/HIS 2010, S. 317) ermittelt fir das Erststudium ebenfalls einen Mittelwert von
36 Stunden pro Woche (18 Stunden Prasenz plus 18 Stunden Selbststudium), bei
grol3en Stichproben mit konstant @hnlichen Werten zwischen 34 und 37 Stunden
seit 1991. Die Frage aus der Fragebatterie der 19. Sozialerhebung ist noch
schlichter als die aus dem 10. Studierendens
Sommersemester 2009 wahrend der letzten fir Sie typischen Semesterwoche
taglich fur folgende Akti vit2&ten auf gewandt ?i und S i
Auf forderung, die Zeitangaben.D&Bdmnulemngauf v o
der Frage unterstellt, dass alle Tage gleich sind, sonst wirde es keinen Sinn
machen, die Zei tcahbigabwenerdforaghetr.gl Genau das
Studierenden und Studiengéngen nicht der Fall. Was eine typische Woche sein soll,
ist zudem im Bachelor nicht mehr klar, da die Bologna-Struktur die vorlesungsfreie
Zeit mit in die Workload einbezieht.

Wir haben es T nicht nur aufgrund dieser beiden misslungenen Félle, sondern aus grund-
satzlicheren Erwagungen i fur sinnvoll erachtet, eine andere Methode als die Befragung zu
wahlen, um die Workload zu ermitteln: die Zeitbudget-Methode. Das Besondere der
Zeitbudget-Methode in ZEITLast besteht darin, dass

| es sich um eine Online-Datenerhebung handelt, die die Studierenden von jedem Ort
aus jederzeit aufrufen konnten,

1 samtliche Kategorien des Studiums in der Software modelliert waren und nur aus
Menils aufgerufen werden mussten, was fur die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
an der Studie die Zeit des Eintragens enorm verkurzte,
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1 die ausgefillten Tagesbodgen taglich von geschulten Mitarbeiter(inne)n kontrolliert
wurden und von den Studierenden nicht nachtréaglich geandert werden konnten,

| die Erhebung fur jede der 18 Stichproben funf Monate lang taglich durchgefihrt
wurde, um nicht nur die Vorlesungszeit, sondern auch die vorlesungsfreie Zeit
abdecken zu kénnen.

Auf diese Weise haben wir zuverlassig 15-16 Stunden der Studierenden taglich erfasst und
dies Uber 151 bzw. 153 Tage pro Studierende(n). Insgesamt erhielten wir 61.091 erhobene
Tagessatze und ca. 1.466.184 registrierte Stunden. Die kleinste eintragbare Zeiteinheit war
15 Minuten. Die Erhebung Uber eine solch lange Zeitstrecke ist seit der Umstellung auf die
konsekutiven Studiengange nach Bologna notig, weil der Bachelor sich auf Zeitrdume von 45
Wochen im Jahr resp. 22,5 Wochen pro Semester bezieht, die nicht auf die Vorlesungszeit
beschrankt sind. Die 30 Leistungspunkte oder 900 Stunden eines Semesters missen
innerhalb eines halben Jahres erbracht werden und nicht nur in der Vorlesungszeit. Auch ist
es deshalb schon notwendig, die vorlesungsfreie Zeit in die Messung einzubeziehen, weil in
den Bachelorstudiengangen auch der Teil des Studiums, der als Selbststudium bezeichnet
wird, mit Leistungspunkten berechnet wird.

Der methodische Ansatz fuhrt pro Student(in) und fiir die Studierenden eines Jahrgangs im
jeweiligen Studiengang zu einer Datendichte, die es ermdbglicht, jeden Tag und jede
Viertelstunde eines jeden Studierenden abzubilden, fir jede Lehrveranstaltung und jede
Prifung den Zeitaufwand zu berechnen.

Wir haben mittlerweile Daten in 18 Stichproben erhoben, die sich auf 13 Studiengdnge
verteilen, darunter neben Geistes- und Kulturwissenschaften, Medienwissenschaften und
Ingenieurwissenschaften auch die Massenfacher Betriebswirtschaftslehre sowie Mathematik;
noch haben wir keinen interessierten Partner aus den Naturwissenschaften oder der Medizin
gefunden, wobei wir vorlaufig davon ausgehen, dass in den Labor-st ar ken
Wissenschaften wie Chemie der Prasenzanteil einen so hohen Anteil einnimmt, dass die
Naturwissenschaften in ihrer Workload nicht mit den Sozial- und Geisteswissenschaften
vergleichbar sind.

Angesichts dieser Datenqualitat im Projekt ZEITLast sind zwei Argumente, die haufig gegen
unsere Studie eingebracht werden, nicht angebracht, weil sie sich gar nicht auf den hier
gewahlten methodischen Ansatz beziehen, sondern das Zeitbudget an den Kriterien fur
Befragungen messen:

Haufig hei Ct es, di e Studi e sei j a ni cht

Probandenzahlen von Befragungen, mal auf die fehlenden naturwissenschaftlichen Facher
verwiesen wird. Nun, selbst gute reprasentative Befragungen kommen mit 1.000 Befragten
aus, aber reprasentativ ist in diesem Kontext ein irrefihrender Begriff. Reprasentativitat im
klassischen Sinne ist mit dem Zeitbudget gar nicht beabsichtigt, sondern die mdglichst
exakte Abbildung der Studienanforderungen einzelner Studiengdnge und der Studien-
leistungen ihrer Studierenden. Das ist mit der ZEITLast-Studie unbezweifelbar erreicht
worden.

Der zweite haufig vorgebrachte Einwand lautet, die Ergebnisse unserer Studie seien nicht
Averall gemeinerbarf. Au c kin Kiiteraurs eass eidamg fuemeen
Methodenbereich. Eine solche Studie hat zunachst die mdglichst prazise Deskription von
Zeit und Relationen zwischen Faktoren des Zeitverbrauchs zum Ziel. Die Geltung ihrer
Aussagen bezieht sich daher zunéachst auch nur auf das Zeitverhalten von Studierenden in
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t

Ar e
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den jeweils untersuchten Studiengéngen. Aber aufgrund folgender Zusatzannahmen kénnen
unsere Erkenntnisse auch Geltung in zwei weiteren Dimensionen beanspruchen, erstens fur
einen weiten Bereich ahnlicher Studiengdnge und zweitens fir das Studienverhalten
Studierender generell:

Zum ersten:

Mit jedem weiteren Studiengang, den wir in unsere Untersuchung einbezogen haben, hatten
wir die Erwartung, dass sich die Ergebnisse grundlegend unterscheiden konnten, zuletzt
besonders bei Betriebswirtschaftslehre und Mathematik. Aber nein, die 18 Stichproben
zeigen untereinander sehr homogene Werte, homogen zumindest, wenn man sie an den
Bologna-Werten misst, von denen sie weit entfernt sind. Die geringe Varianz untereinander
durfte dafir sprechen, eine Geltung der Erkenntnisse fir weite Bereiche der Geistes-, Kultur-
und Sozialwissenschaften sowie Ingenieurwissenschaften anzunehmen (ausgenommen sind
Medizin, Naturwissenschaften und Fachhochschulstudiengdnge, von denen sich sehr viele
durch eine 1:1-Relation von Prasenz- und Selbststudium auszeichnen), wobei
verallgemeinerbare Aussagen dann auch fir die Strukturen der Lehrorganisation, die
Qualitat der Prifungen etc. gelten.

Zum zweiten:

Die Daten bezeugen nicht nur einen insgesamt niedrigen Lernaufwand der Studierenden,
sondern vor allem auch eine hohe interindividuelle Streuung was die Hohe der Lernleistung
anbetrifft. Dennoch sind die Zeitverlaufe hochgradig homogen. Von daher dirften Aussagen
zum Selbststudium, zur Prifungsvorbereitung, zur Gruppenarbeit, zur Nutzung der Wochen-
enden und der vorlesungsfreien Zeit sowie zur Mediennutzung fiir die groRe Mehrheit der
Studierenden gelten.

Die Zeitbudget-Methode hat besonders genauen Aufschluss Uber die Studienzeitinvestition
der Studierenden gewéhrt und Einsichten in die Strukturen und Effekte der Lehrorganisation
ermdglicht, sie macht die Verteilung von Prasenzzeiten und Selbststudium transparent, sie
verdeutlicht, wo die Studierenden unter den gestellten Anforderungen bleiben oder mehr
Leistung erbringen miissen als sie an Leistungspunkten gutgeschrieben bekommen. Sie
macht aber auch deutlich, wie die Studierenden die Prifungsvorbereitung auf die Zeit
unmittelbar vor den Prifungen verschieben und sich so selbst unndétig unter Druck setzen.

Das wichtigste Ergebnis der Studie ist vielleicht weniger das insgesamt niedrige zeitliche
akademische Engagement der Studierenden, sondern die Diversitat der Studierenden, die
ungeheure Streuung zwischen den Studierenden in der Verteilung ihrer Zeit, die
merkwurdigerweise in den bereits erwahnten Befragungen nie berichtet wurde. Deren Daten
werden z.B. in der Sozialerhebung differenziert nach Erststudium und postgradualem
Studium, nach Hochschulart und Féachergruppen, nach dem Zeitaufwand an einzelnen
Wochentagen, nach Anwesenheitsdauer und Semestern. Das ist alles lobenswert, aber
berichtet werden stets nur Mittelwerte fur die gesamte Stichprobe, kein Median (nur bei
Erwerbstétigkeit), keine Varianz oder Standardabweichung. Dabei wiirden diese Kennziffern
oder eine Zuordnung der Proband(inn)en zu Zeitintervallen sofort deutlich machen, dass die
Mittelwerte kaum tauglich sind, die Verteilung der Zeitdaten und das Verhalten der
Stichprobe angemessen wiederzugeben.

Diese enorme Streuung durfte auf alle Studierenden in allen Studiengédngen und
Hochschulen zutreffen. Wir haben deshalb bei der Darstellung der Ergebnisse im Buch zum
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Projekt (Schulmeister/Metzger 2011) besonderen Wert auf die Mitteilung der Streuungen, der
Standardabweichungen oder der Einteilung in Intervalle gelegt.

Warum dies wichtig ist, soll an einem Beispiel erlautert werden: Es heildt in der 19.
Sozialerhebung AStudierende im Erststudium inves
Sommer semester 2009 etwa 36 StluderdSade vonHISiumdr St udi
dem Deutschen Studierendenwerk geben 65 % der Studierenden an erwerbstétig zu sein.

Das ware ein enorm wichtiger Faktor fur die Hochschulreform, wenn es denn stimmen

werde. Die Eink¢gnfte betragen i meigdiartgegebensrd r t 323
Medi an 265 a4 (DSW HI'S 19. Sozialerhebung S. 1914,
um Durchschnittswerte handel t |, und das kraftige
zum Mittel wert ( BRLeser(in) sofory skeptisah werderd lassen, weil eine
rechtsschiefe (linkssteile) Verteilung vorliegt. Das bedeutet, dass die meisten Studierenden

nur eine geringfligige Beschéaftigung eingehen, die unter zehn Stunden pro Woche liegt,

wahrend wenige Studierende mehr als 16 Stunden arbeiten, sodass sie sich eigentlich als
Teilzeitstudierende einschreiben mussten. In unseren Stichproben liegt der Mittelwert furs

Jobben bei 4,7 Stunden pro Woche (Streuung der Mittelwerte zwischen den Studiengangen

von 1,5 bis 8,3 Stunden) und nur in vier von 18 Stichproben ist je ein(e) Studierende(r),

der/die mehr als 20 Stunden pro Woche jobbt. Das dirfte kein Grund fiir die niedrigen Werte

im Studienaufwand sein.

1.2.  Zur Methode der Zeitbudget-Erhebungen nach dem ZEITLast-
Design

In jedem Erhebungssemester wurde taglich Gber funf Monate die gesamte Zeit erfasst, in der
die Proband(inn)en wach waren (im Wintersemester vom 1. November bis 31. Marz, im
Sommersemester vom 1. Mai bis 30. September) 7 auch am Wochenende und in der
vorlesungsfreien Zeit. Die Dateneingabe erfolgte Gber ein im Rahmen des Projekts ZEITLast
entwickeltes Online-Erfassungstool (siehe Abbildung 1). Das Tool besteht aus einer php-
Anwendung, die auf einer mySQL-Datenbank basiert. Das Programm ist von den
Proband(inn)en online jederzeit Uber jeden Browser erreichbar. Die Daten wurden taglich auf
Vollstandigkeit und Plausibilitdt kontrolliert. Ggf. wurden die Proband(inn)en um
Vervollstandigung und/oder Erlauterung ihrer Eintrage gebeten. Der Erfassungsbogen fir
einen Tag war jeweils bis 17 Uhr des Folgetages auszufullen und danach fir die
Proband(inn)en nicht mehr einsehbar. Auf diese Weise wurde verhindert, dass die
Proband(inn)en Eintrage fur langer zurlckliegende Erlebnisse anfertigten, bei denen
Verfalschungen durch Erinnerungseffekte auftreten kénnen. Im Durchschnitt wurden pro
Proband(in) 15-16 Stunden taglich erfasst. Die kleinste erhobene Zeiteinheit betrug 15
Minuten. Die Verbleibsquote war in fast allen Stichproben tber 90 %.
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Abbildung 1: Eingabemaske der Zeiterfassung

8eno ZHW | Zeitlast
RS + | htp:/ jwww.zhw.uni-hamburg.de/zeitlast-mathe/index.php ¢l Q-
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>§< Zei . . UH
eitbudget-Analyse: Dateneingabe

Erfassungsbogen von Christiane Metzger vom 02.10.2010
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22:45 Uhr 18] [ 0:15 Stunder 18l [ Bitte auswahi 1) =

Im Erhebungsinstrument waren verschiedene Kategorien modelliert, sodass die
Proband(inn)en keinen Freitext zur Dokumentation ihres Tagesablaufs eingeben mussten,
sondern ihre Aktivitaten aus Menls ziehen konnten. Erfasst wurden jeweils samtliche
Prasenz- und Selbststudienzeiten aller Lehrveranstaltungen, die von den Studierenden im
jeweiligen Semester besucht wurden. Um den Stundenplan im Erfassungssystem
modellieren zu kdnnen, wahlten wir in jedem untersuchten Studiengang als Stichprobe eine
Jahrgangskohorte, bei der wir um mdglichst vollstandige Teilnahme warben. Um Auskunft
Uber die Tatigkeiten des Selbststudiums zu erlangen, erschienen bei der Wahl der Kategorie
ASel bststudiumiA weitere Meng¢s, in denen | nfor mat
der Gruppe), zum Zweck (Unterrichtsvor- oder -nachbereitung oder Prufungsvorbereitung)
sowie zur Tatigkeit (lesen, schreiben, Prasentation vorbereiten, Aufgabe |6sen; bei Bedarf
weitere Kategorien) und zum IT-Mediengebrauch eingegeben wurden (siehe Abbildung 2).
AuRerdem wurden Zeitraume fur Praktika und Exkursionen erfasst.

Neben diesen unmittelbar auf Lehrveranstaltungen bezogenen Zeiten gaben die
Proband(inn)en an, wie viel Zeit sie mit studienorganisatorischen Tatigkeiten (Sprech-
stundenbesuch, Kopieren, BaFodg-Antrag etc.), mit informellen Gesprachen Uber das
Studium, mit Gremienarbeit und mit Wegzeiten zwischen Lehrveranstaltungen verbracht
hatten. Alle diese Zeiten gingen in die Berechnung der studienbezogenen Gesamtzeit, von
uns ALer nkongino fi genannt i,

Zeiten auCerhalb des Studiums wurden pprivatezi pi el
Zeitin erfasst. Lediglich Dat enKrankheits-Emdwsdauhbs-st 2 t i g k
zeiten sowie der Zeitaufwand fur die Fahrt zur Hochschule wurden extra ausgewiesen.
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Abbildung 2: Kategorien der Zeitbudget-Analyse fur den Studiengang BA Medien- und Kommunikationswissenschaft (Standort Hamburg) im WS
2009/10; ab dem WS 2010/11 wurden aul3erdem Wegzeiten innerhalb der Universitat sowie Zeiten fur die An- und Abfahrt zur Hochschule erfasst
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1.3. Ergebnisse und Beobachtungen aus den Zeitbudget-Analysen

Die Zeitbudget-Analysen zeigen, dass die tatsachliche studentische Workload im Mittel weit
geringer ist als von den Bologna-Vorgaben veranschlagt.” Die von uns erhobenen Daten
stammen aus 18 Erhebungsdurchlaufen in 13 Studiengdngen an finf deutschen
Universitaten. Das Facherspektrum umfasst dabei sowohl ingenieur- als auch geistes- und
sozialwissenschaftliche Studiengange sowie einen naturwissenschaftlichen Studiengang
(detaillierte Informationen hierzu sowie zu den Ergebnissen sind zu finden in Schulmeister/
Metzger 2011). Die Daten belegen, dass das Selbststudium von vielen Studierenden nicht im
angesetzten Mal3 wahrgenommen wird (vgl. Metzger 2010). Der Grof3teil des Selbststudiums
dient der Prifungsvorbereitung kurz vor der Prifungsphase. Zu Prifungszeiten beschrankt
sich das Selbststudium fast ausschlie3lich auf die Prifungsvorbereitung. Verbreitet findet
das sogenannler nfeBul istiaett . I m Rioband(md)en inrdene st i er €
verschiedenen untersuchten Bachelorstudiengangen zwischen 20 und 27 Stunden in der
Woche in ihr Studium. Aufféllig ist dabei, dass die Werte fir die Workload erheblich von sehr
niedrigen bis sehr hohen Werten streuen. Bedrickend ist der Befund, dass der ins Studium
investierte Zeitaufwand nicht in einem Zusammenhang zum Studienerfolg (Noten) zu stehen
scheint.

Dies deutet darauf hin, dass die Kalkulation von Workload, gemessen im ECTS, allenfalls zur
Planung von Studiengangen, Modulen und Unterricht geeignet zu sein scheint, nicht jedoch
als Mald fir Leistung oder gar Lernerfolg; zu unterschiedlich sind die individuellen
Vorkenntnisse, Lernstile, Lernstrategien etc. Vielmehr scheint das ECTS zu einer
APunktejagdfi zu \ie rAffraerksamkeit we§p gon ded sazialen Normen
(Selbstverpflichtung und Selbstverwirklichung) und hin auf die Norm des Marktes fokussiert
wird (Schulmeister/Metzger 2011, S. 119ff). Auch die subjektiv empfundene Belastung
scheint wenig mit dem tatsachlichen Zeitaufwand zu tun zu haben. Abgesehen davon
investieren in groRerem Umfang erwerbstatige Studierende nicht automatisch besonders
wenig Zeit in ihr Studium.

2. Einschéatzung der Ergebnisse der Zeitbudget-Analysen

Neben den Zeitbudget-Analysen haben wir Interviews mit einigen Proband(inn)en durch-
gefihrt sowie Zeitmanagement-Workshops veranstaltet, in dem die Proband(inn)en ihre
Daten in ausgewerteter Form erhielten und reflektierten. An einigen Standorten wurden
zudem informelle Stammtische mit den Proband(inn)en veranstaltet, Sprechstunden durch-
gefuhrt und eine Forschungswerkstatt abgehalten. Aus diesen Gespréchen sowie aus
zusatzlich durchgefiihrten Befragungen konnten wir Eindriicke (ber Motivationen fiir
Studienverhalten und Einschatzungen bzgl. der Studiensituation seitens der Proband(inn)en
erhalten, die neben den Ergebnissen der Zeitbudget-Analyse in unsere Einschéatzung
einflieRen.

Fragt man die Studierenden ohne Kenntnis der Zeitbudget-Ergebnisse nach einer
Selbsteinschatzung ihrer Workload, so schéatzen sie ihren Zeitaufwand durchweg hoher, z.T.
sehr viel hdher ein, als er tatsachlich ist. Teilweise flhlen sich die Studierenden zudem durch

2 Ob die Anforderung von 900 Stunden pro Semester mit entsprechend 40 Wochenstunden ein angemessener
Umfang fir den Studienzeitaufwand ist, ist eine andere Frage als die, inwieweit der veranschlagte Umfang erfullt
wurde. Im Projekt ZEITLast sind wir letzterer Fragestellung nachgegangen.
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ihr Studium belastet. Diese subjektiv empfundene Belastung hangt u.E. nicht in erster Linie
mit der Dauer der studienbezogenen Aktivitdten zusammen, die bei den Studierenden im
Semester im Durchschnitt 20 bis 27 Stunden in der Woche ausmachen. Vielmehr treffen hier
personelle Faktoren wie Zeit- und Selbstmanagement, Lernstrategien und -stil, Personlich-
keitsmerkmale etc. auf der einen Seite und hochschulbedingte Faktoren auf der anderen
Seite aufeinander (vgl. hierzu auch Bargel 2009, S. 6). Zu Letzteren zahlen wir insbesondere
die Lehrorganisation, das Prifungswesen sowie methodisch-didaktische Aspekte
(Stoffumfang, Unterrichtsmethoden, Priifungsformen, Gestaltung des Selbststudiums u.A.).

Eine Ursache fiur die Diskrepanz von subjektivem Belastungsempfinden und tatséchlicher
Workload sehen wir in der Kleinteiligen Semesterorganisation und Zahl von Prifungen. Die
Lehrorganisation hat mehrere unglinstige Auswirkungen: Zeitlicken zwischen Prasenz-
veranstaltungen, die nicht fir das Selbststudium genutzt werden, und entsprechender
Zeitverlust sowie haufige Themenwechsel. Die hohe Zahl von Prifungen sowie deren
gehauftes Auftreten am Ende der Vorlesungszeit, so zeigen die Daten, fihrenz um ABul i mi e
Lerneni, wobei d er reitmfpihen eindetzh Auf dieselVeise hhtesich bei
den meisten Studierenden ein merkwirdiges Studienverhalten herausgebildet: In der
Vorlesungszeit findet bei vielen kein kontinuierliches Selbststudium statt i diese Monate
zeichnen sich durch ein Verhalten aus, das in der Psychologie als Prokrastination bezeichnet
wird. Die Prufungsvorbereitung wird vor allem auf den Prifungsmonat verlagert. Auch dies
hangt mit der Lehrorganisation und Didaktik zusammen: Vermutlich werden zu wenig
studienbegleitende Leistungen, die im Verlauf der Vorlesungszeit erbracht werden, als
Prifungsleistungen anerkannt (falls studienbegleitende Leistungen gefordert werden, spielen
sie haufig nur als zusatzliche Zulassungsbedingung fir die Prifungen eine Rolle).

Die Ruckwirkung des bestehenden Prifungssystems auf das Studienverhalten erzwingt

offenbar bestimmte Studienstrategien, die zur Ausdinnung des Selbststudiums fithren und

das Gefiihl der Belastung erklaren kénnen. Nicht der Umfang der Aufgaben sei es, sondern

der ADridek Pfli cht en, der die !'!berlastung ausmacht:i
bezeichnet folglich di e Pr¢fungen al s Adas g
Proband(inn)en nennen hier insbesondere als belastende Faktoren, dass sie Lehr-
veranstaltungen, in denen lediglich Blicher oder Skripte vorgelesen werden, als frustrierend

erleben, dass in den Lehrveranstaltungen meist wenig Interaktion stattfindet, dass jede Note

in die Endnote eingeht und vor allem, dass sie das Geflihl haben, dass viel zu haufig in den

Prifungen auswendig gelerntes Faktenwissen von ihnen abgefragt wird, dessen Relevanz

sie nicht erkennen, und dass ihnen viele Zusammenhange nicht deutlich werden.

Themenwechsel tragen in einer anderen Weise zu der niedrigen Quote des Selbststudiums
bei: Die Studierenden sehen sich in der Woche vielen verschiedenen Themen gegeniiber
und kénnen sich nicht entscheiden, fur welche Veranstaltung sie Vor- und Nachbereitung
betreiben bzw. fir welches Thema sie kontinuierlich mitlernen und sich auf Prufungen
vorbereiten sollen. Sie haben ein Entscheidungsproblem und sie I6sen dieses
Entscheidungsproblem viel zu haufig durch Prokrastination, durch Aufschieben.

Worlber viele Studierende auch nicht bzw. zu wenig nachdenken, ist ihr Erleben der Woche,
in der sie sich mehreren Lehrveranstaltungen und mehreren Themen gegeniiber sehen.
Unsere Vermutung ist, dass die klassische Lehrorganisation der Wochengestaltung das
subjektive Zeitempfinden beeinflusst und zu dem aufschiebenden Verhalten fiihrt.

Unseres Erachtens konnten vor allem folgende MalRBhahmen die Studiensituation verbessern:
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1 Reorganisation der Lehrorganisation (konsekutive Lehre von Modulen in
mehrwochigen Blockphasen statt paralleles Unterrichten vieler Module) (siehe
Kromker et al. in Schulmeister/Metzger 2011, S. 197ff.): Auf diese Weise konnen
Prasenz- und Selbststudienphasen besser miteinander verzahnt werden; die
Bl ockung erl eichtert die R¢gckmeldung f ¢r di e
di e Studi erenden, da Themen reduziert wer d
Stundenplan entstehen;

1 hochschuldidaktische Ausbildung fur Lehrende (bzgl. aktivierender Methoden, Arbeit
mit grof3en Gruppen, Gestaltung und Betreuung von Selbststudienphasen,
alternativer Priifungsformen, Einsatz von (Web 2.0-)Medien u.A));

1 gute Seminare zum Zeit- und Selbstmanagement fur Studierende, in denen sie
mdoglichst anhand eigener Daten zur Reflexion Uber ihren Umgang mit Zeit und an
sie gestellte Anforderungen angeregt werden sowie Seminare zu Lern- und
Studienstrategien.

Unerlasslich seitens der Hochschule und Hochschullehrer(innen) sind u.E. Formen der
Kommunikation, die zu mehr Transparenz im Studium fihren. Permanente Formen der
gegenseitigen Rickmeldung sind ein Signal des Ernst-Nehmens und der Wertschatzung.
Diese Rickmeldung ist auf unterschiedlichen Ebenen notwendig und sinnvoll: Zum einen
mussen natdrlich inhaltliche Zusammenhange transparent werden, ebenso die Relevanz von
Themen, Fakten, Theorien etc., damit die Studierenden in die Lage versetzt werden, diese
angemessen in Kontexte einzuordnen. Zum anderen mussen die Anforderungen im Studium
transparent sein. Darunter verstehen wir, dass nicht nur die Prifungsanforderungen
eindeutig geklart sind, sondern ebenso, dass Erwartungen des Lehrenden z.B. bzgl. der
Arbeitsformen deutlich werden. Wichtig ist ebenso die klare Formulierung von Aufgaben, die
sich an den Kompetenzen der Lernenden orientiert: Aufgaben, die zu einfach sind, sind
langweilig; Aufgaben, die zu schwer sind, kénnen nicht bearbeitet werden i ebenso wie
Aufgaben, die unklar sind. Nicht zuletzt muss jedoch fir alle Beteiligten transparent sein, was
das Ziel des Ganzen ist, sei es formuliert als Lehr- bzw. Lernziele, als Kompetenzen oder als
Lernergebnisse.

Die Ergebnisse aus ZEITLast zeigen: Lehrorganisation in Form von geblockten Modulen
befdrdert die Wahrnehmung des Selbststudiums. Die Betreuung des Selbststudiums wirkt
sich positiv auf die Rickmeldekultur und auch auf die Workload aus. Lernformen wie
Projektarbeit und Praktika, in denen die Studierenden vergleichsweise selbstbestimmt und
interessengeleitet handeln kénnen, motivieren zum Lernen.
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