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1. Einleitung

Am Anfang der derzeit viel diskutierten Studienreformen an deutschen
Hochschulen steht Bologna: Bologna ist nicht nur eine Universitétsstadt in Italien,
sondern auch der Inbegriff fiir den sogenannten Bologna-Prozess', welcher
heutzutage in aller Munde ist und auch zu Kritik einlddt. Somit ist es nicht
verwunderlich, dass es mittlerweile eine schier uniiberschaubare Anzahl ver-
schiedener Publikationen und Presseartikeln rund um und iiber den Bologna-

Prozess gibt.

Diese Arbeit bietet dem Leser® nicht nur einen Uberblick iiber den gesamten
Bologna-Prozess und die damit verbundenen Zielen und Forderungen fiir
Hochschulen, sondern auch vertiefende Einblicke darin, welche Bedeutung diese
einzelnen Ziele fiir die betroffenen Akteure haben und wie es Hochschulen gelingen
kann diese umzusetzen. Zentral betrachtet werden in dieser Arbeit die Forderungen
nach Kompetenzerwerb, Employability, Studierbarkeit und Studienerfolg innerhalb
von Bachelorstudiengédngen dargestellt. Ebenso werden Forderungen des Bologna-
Prozesses dargestellt, die besonders auf nationaler Ebene von Bedeutung sind.
Verkniipfend dazu wurde eine empirische Studie des zum Wintersemester (WS)
2007/2008 neu eingefiihrten Bachelorstudiengangs Erziehungswissenschaft (EW)
der Technischen Universitit Dortmund (TU Dortmund) durchgefiihrt, sodass daran
gezeigt werden kann, ob bei diesem Studiengang die jeweiligen Bologna-
Forderungen umgesetzt wurden und wie der Bachelorstudiengang EW von den
Studierenden akzeptiert wird. Durch die Verkniipfung mit der Theorie {iber den
Bologna-Prozess und den damit verbundenen Zielen sowie eine Uberpriifung der
praktischen Umsetzungen dieser Zielsetzungen bietet diese Arbeit dem Leser eine
deskriptive Beschreibung des Bologna-Prozesses mit explorativem Charakter,
welcher durch die Auswertung der Untersuchung des Bachelorstudiengangs EW
der TU Dortmund gekennzeichnet ist.

!'In der dltesten Universitidt in Bologna (Italien) wurde am 19. Juni 1999 die ,Erkldrung von
Bologna* unterschrieben. Dies kennzeichnet den Beginn des Bologna-Prozesses (s. Kap. 2.1).

2 In der gesamten Arbeit wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit bei geschlechtsspezifischen
Begriffen grundsitzlich die maskuline Schreibweise verwendet. Diese Form wird explizit als
geschlechtsneutral verstanden.
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Gegenstand dieser Arbeit ist es, zum einen auf theoretischer Ebene den Bologna-
Prozess und die damit verbundenen Forderungen aufzuzeigen, und zum anderen auf
praktischer und vergleichender Ebene die Untersuchung des Bachelorstudiengangs
EW der TU Dortmund einzubinden. Die vorliegende Arbeit umfasst insgesamt acht

Kapitel, welche in drei Untersuchungsbereiche aufgeteilt sind:

Den theoretischen Rahmen dieser Arbeit bildet Teil I, welcher insgesamt aus drei
Kapiteln besteht. Beginnend wird ausfiihrlich der Bologna-Prozess (Kap. 2) und
dessen Forderungen beschrieben. Darauf aufbauend erfolgt die Betrachtungsweise
des gesamten Prozesses auf internationaler Ebene (Kap. 2.1), dann auf nationaler
Ebene (Kap. 2.2) und letztlich auf Landerebene am Beispiel von Nordrhein-
Westfalen (NRW) (Kap. 2.3). Ebenso wird dargestellt, wie auf nationaler Ebene die
Akzeptanz der neuen Bachelorstudiengidnge und deren Abschliisse auf Ebene aller
beteiligten Akteure (Studierende, Hochschullehrer, Hochschule und Arbeitgeber)
ist (Kap. 2.4) zu verzeichnen ist. Basierend darauf beschreibt das ndchste Kapitel
ausfiihrlich ausgewihlte Teilziele des Bologna-Prozesses. Einen Schwerpunkt
bildet hierbei die Betrachtung der Bologna-Forderung Employability (Kap. 3 und
Kap. 3.1), welche in der aktuellen Debatte um den Bologna-Prozess als ein zentrales
Ziel fuir Bachelorstudiengédnge betrachtet wird. Allerding kann Employability nicht
ohne Kompetenzen und Kompetenz-entwicklung (Kap. 3.2 und Kap. 3.2.1) und die
Bedeutung des Erwerbs von Schliisselkompetenzen (Kap. 3.2.1) wihrend des
Bachelorstudiums als alleiniges Ziel betrachtet werden. Einen Beitrag fiir die Praxis
liefert das anschlieBende Kapitel 3.3. Hier wird auf theoretischer Grundlage
dargestellt, ab wann Bachelorabsolventen im Sinne des Bologna-Prozesses als
beschéftigungsfihig gelten, bzw. ab wann das Ziel Employability erreicht wird.
Relevant fiir die eigene Untersuchung ist auch die Bologna-Forderung nach
Studierbarkeit und Studienerfolg, so dass in Kapitel 3.4 und Kapitel 3.4.1 die
theoretische Aufarbeitung dessen erfolgt. Das vierte Kapitel greift erneut das
Thema dieser Arbeit auf und beschreibt ausfiihrlich die Umsetzung der
Studienreform am Beispiel des Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund, um
zu iiberpriifen ob die formalen Bologna-Ziele bei diesem Studiengang als erfiillt

angesehen werden konnen oder nicht (Kap. 4 bis Kap. 4.4).
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Das methodische Vorgehen und die zugrundeliegende durchgefiihrte empirische
Studie werden im zweiten Teil der Arbeit vorgestellt. Zu Beginn werden sowohl
die Forschungsfragen (Kap. 5.1) als auch die methodische Vorgehensweise
beschrieben. Dariiber hinaus wird dargestellt, unter welchen methodischen
Aspekten (Konstruktion der Fragebdgen, Stichprobe, Riicklauf und Repréisentativ-
prifung) die eigene Befragung bei den Bachelorstudierenden des
Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund durchgefiihrt wurde (Kap. 5.2 bis
Kap. 5.5). Im nichsten Kapitel werden sowohl die Ergebnisse der Studie vorgestellt

(Kap. 6 bis Kap. 6.3.2) als auch die Forschungsfragen beantwortet (Kap. 6.4).

Der dritte Teil dieser Arbeit umfasst die letzten zwei Kapitel (Kap. 7 und Kap. 8).
In Kapitel 7 werden die Ergebnisse mit den Darstellungen aus dem theoretischen
Teil dieser Arbeit gegeniibergestellt. Abgerundet wird diese Arbeit mit einer
kritischen Auseinandersetzung mit der Thematik der Arbeit und einem Ausblick fiir
Wissenschaft und Praxis (Kap. 8). Teil vier dient zur Vervollstindigung. Hier
konnen die zu Grunde liegenden Verzeichnisse wie Abbildungs-, Tabellen-,
Abkiirzungs- und Literaturverzeichnis (Kap. 9.1 bis Kap. 9.3) sowie ein Anhang,
bestethend aus dem eingesetzten Fragebogen der Untersuchung des

Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund, eingesehen werden (Kap. 10).
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I. Teil

Theoretische Ansétze

2. Der Bologna-Prozess

Mittlerweile sind iiber 16 Jahre vergangen und immer noch werden nahezu alle
strukturellen Verdnderungen des deutschen Hochschulsystems als Ergebnis des
Bologna-Prozesses verstanden. Ob in den Medien, bei den beteiligten Hochschul-
akteuren oder in der Literatur, fast konnte man den Begriff als inflationdr und
universell benutzt bezeichnen. Der Bologna-Prozess ist in aller Munde, wenn es um
die Einfiihrung, die Verdnderung und um inhaltliche Bereiche von Bachelor- und
Masterstudiengingen geht. Doch was verbirgt sich hinter dem Bologna-Prozess und
welche Bedeutung hat er fiir die laufenden Reformstrukturen der deutschen
Hochschullandschaft’? Verallgemeinert kann zuniichst festgehalten werden, dass
der Bologna-Prozess ein Ergebnis vieler Konferenzen ist, auf denen verschiedene
politische Entscheidungen getroffen wurden. Dies diente dazu einen gemeinsamen
europdischen Hochschulraum (EUROPEAN HIGHER EDUCATION AREA, EHEA) zu
schaffen, um zielfilhrend (zunichst) eine Harmonisierung des europidischen

Hochschulwesens bis zum Jahr 2010* zu erreichen.

Rein juristisch betrachtet ist der Bologna-Prozess eine volkerrechtlich unver-
bindliche Erkldrung, welche zwar bei Nichterfiillung keine Sanktionen mit sich
bringt, aber dennoch grofle politische Folgen im internationalen sowie im
nationalen Kontext hat, wenn eine Nichterfiillung der Bologna-Erklarung bei einem
der Mitgliedsstaaten nachgewiesen werden kann [vgl. BANSCHERUS ET AL, 2009, S.
12 f]. Dieses Kapitel beschreibt zunichst in chronologischer Reihenfolge die
Abldufe des Bologna-Prozesses, indem die Rekonstruktion der verschiedenen
Etappen des Bologna-Prozesses in kompakter Form vorgenommen wird. Ebenfalls

werden im Verlauf dieses Kapitels die nationalen Entwicklungen (vgl. Kap. 2.2)

3 Die folgenden Kapitel bezichen sich ausschlieBlich auf Universititen und nicht auf
Fachhochschulen. Sollten auch die Fachhochschulen gemeint sein, werden diese explizit kenntlich
gemacht.

4 Da zum Jahr 2010 die Umsetzung des Bologna-Prozesses in keinem Unterzeichnerstaat vollstindig
erreicht wurde, wurde die Frist zur Zielerfiillung um weitere 10 Jahre — bis zum Jahr 2020 -
verlidngert.
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sowie die Umsetzungen im Bundesland NRW (vgl. Kap.2.3) der Reformstrukturen
von Bachelor- und Masterstudiengidngen erldutert. Dies ermoglicht, den Bologna-
Prozess in seiner ganzen Breite zu erfassen, um im Laufe der Arbeit ausfiihrlicher
auf einzelne Aspekte der Studienreformstrukturen von Bachelorstudiengéingen®, im
Speziellen auf den Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund, eingehen zu

konnen.

2.1 Exposition des Bologna Prozesses auf internationaler Ebene

Sowohl fiir den Beginn der Bemiihungen zur Schaffung eines gemeinsamen
europdischen Hochschulraums als auch fiir den tatsichlichen Beginn des Bologna-
Prozesses, konnen keine konkreten Ausgangspunkte ausgemacht werden.
Strenggenommen konnen bereits erste Bemiihungen zur Schaffung eines
gemeinsamen europdischen Hochschulraums weit vor dem Bologna-Prozess
ausgemacht werden. In der Literatur werden die Urspriinge des Bologna-Prozesses
hdufig auf das Jahr 1988 datiert. Begriindet liegt diese Angabe darin, dass aus
Anlass der 900-Jahre-Feier der éltesten Universitdt Europas in Bologna die Magna
Charta Universitatum verabschiedet wurde [vgl. KELLER 2003]. Darin wurden drei
Grundsitze fiir europdische Hochschulen (1. Unabhidngigkeit von politischen,
ideologischen und wirtschaftlichen Kriften, 2. Untrennbarkeit von Forschung und
Lehre und 3. die Freiheit von Studium, Lehre und Forschung) verabschiedet [vgl.
KELLER 2003], welche sich spéter auch in den Forderungen des Bologna-Prozesses
wiederfinden. Die teilnehmenden europdischen Hochschulrektoren verab-
schiedeten ebenso eine Erkldrung dariiber, sich an der Schaffung eines euro-
pdischen Hochschulraums zu beteiligen [vgl. BILDUNGSPOLITISCHES FORUM 0. A.].
Ebenfalls hat die EUROPAISCHE WIRTSCHAFTSGEMEINSCHAFT (EWG) im Jahr 1989
einen Vorsto3 zur Reform des Hochschulwesens gemacht, indem sie mit den
Richtlinien iiber die Anerkennung der Hochschuldiplome erste Vorstofe dazu
unternommen hat [vgl. AMTSBLATT DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 1989]. Das

BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) fiihrt den Beginn des

5> Der Fokus der Arbeit liegt auf Bachelorstudiengéingen, so dass auch nur diese explizit betrachtet
und Masterstudiengénge ausgeklammert werden.
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Bologna-Prozesses auf die Unterzeichnung der Sorbonne-Erkldrung im Jahr 1998
zuriick [vgl. BMBF HOMEPAGE®], wihrend die HOCHSCHULREK TOREN-KONFERENZ
(HRK) als Beginn des Prozesses das Lissabon-Abkommen des EUROPARATES und
der UNITED NATIONS EDUCATIONAL, SCIENTIFIC AND CULTURAL ORGANIZATION
(UNESCO) im Jahr 1997 festlegt [vgl. KELLER 2003]. Obwohl kein gezielter
Startpunkt fiir den Anfang des Bologna-Prozesses festgelegt werden kann, gilt die
Erkildrung von Bologna, welche am 19. Juni 1999 von Deutschland, Frankreich,
Grof3britannien und Italien unterzeichnet wurde, zumindest als die offizielle
Geburtsstunde des Bologna-Prozesses [vgl. KELLER 2003]. Allen gemeinsam ist der
Name der italienischen Stadt Bologna als Synonym fiir alle internationalen Studien-
reformbemiihungen. Vor und nach der Unterzeichnung der Bologna-Erkldrung von
1999 fanden etliche Konferenzen, Aktivititen und Programme statt, die Teil des
gesamten Bologna-Prozesses wurden und es zum Teil immer noch sind. Basierend
auf den jeweiligen Beschliissen und den daraufhin geforderten Aktivitéten ldsst sich

die Gesamtheit des Bologna-Prozesses wie folgt tabellarisch darstellen:

¢ Die Ausfiihrungen zu den Entwicklungen des Bologna-Prozesses von den Anféngen an kénnen auf
der BMBF HOMEPAGE unter: www.bmbf.de/de/die-entwicklung-von-den-anfaengen-bis-heute-
1042.html (Stand: 12.2.2014) nachgelesen werden.


http://www.bmbf.de/de/die-entwicklung-von-den-anfaengen-bis-heute-1042.html
http://www.bmbf.de/de/die-entwicklung-von-den-anfaengen-bis-heute-1042.html
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Tab. 01: Chronologische Entwicklung der Ziele des Bologna-Prozesses [Eigene

Darstellung]
1997 - Anerkennung von Qualifikationen und Studienzeiten im européischen
Lissabon | Hochschulbereich
1998 - Systemeinfiihrung vergleichbarer und leicht versténdlicher Abschliisse
Sorbonne | - Steigerung der Mobilitét bei Studierenden und Lehrenden
- Systemeinfiihrung zur Anrechnung von bereits erbrachten Studienleistungen
- Einfithrung eines Zwei-Zyklen-Studiensystems
1999 - Systemeinfiihrung vergleichender und leicht verstdndlicher Abschliisse
Bologna | - Einfiihrung des Diploma Supplements
- Einfithrung eines Leistungspunktesystems
- Forderung der Mobilitit fiir Studierende, Lehrende, Wissenschaftler und des
Verwaltungspersonals
- Forderung der Qualitétssicherung
- Forderung der europdischen Dimension im Hochschulbereich
2001 - Bekriftigung der Ziele der Bologna-Erklarung
Prag - Forderung des lebenslangen Lernens
- Einbindung von Hochschuleinrichtungen und Studierenden
- Steigerung der Attraktivitdt des europdischen Hochschulraums
2003 - Bekriftigung der Ziele des Prag-Kommuniqués
Berlin - Implementierung des Zwei-Zyklen Studiensystems
- Festlegung eines iibergreifenden Rahmens fiir Studienabschliisse
- Einbeziehung der Doktorandenausbildung als dritter Studienzyklus
- Verfassung einer Zwischenbilanz (Stocktaking) bis zur nichsten Konferenz
2005 - Bekriftigung der Ziele des Berlin-Kommuniqués
Bergen - Verstirkung der sozialen Dimension
- Beseitigung von Mobilitdtshemmnissen
- Erstellung eines nationalen Qualifikationsrahmens
- Entwicklung von Standards und Leitlinien fiir die Qualitdtssicherung
- Schaffung von flexiblen Lernangeboten im Hochschulbereich
2007 - Bekriftigung der Ziele des Bergen-Kommuniqués
London | - Einfiihrung eines europiischen Registers fiir Qualititssicherung (EQAR)
- Verbesserung der Beschéftigungsfahigkeit der Studierenden aus allen
Studienzyklen
2009 - Bekriftigung der Ziele des London-Kommuniqués
Leuven - Festlegung von jedem Unterzeichnerstaat von mess- und realisierbaren Zielen
- Ausbau der Mobilitit
- Festlegung der Wichtigkeit von lebenslangem Lernen und
Beschéftigungsfahigkeit
- Studentenzentriertes Lernen
2010 - Bekriftigung der weiteren Zusammenarbeit bis zum Jahr 2020
Wien- - Bekriéftigung der Ziele des Leuven-Kommuniqués
Budapest | - Entwicklung von MafBnahmen fiir eine vollstindige Umsetzung der Bologna-
Ziele durch die Bologna-Follow-up-Gruppe
- Verbesserung der Kommunikation und des Versténdnisses des Bologna-
Prozesses
2012 - Verabschiedung der ,,Mobilitétsstrategie 2020
Bukarest | - Festlegung von Mobilitétszielen und Maflnahmen zur Umsetzung
2015 - Neue Herangehensweise
Jerewan | - Betrachtung der europdischen Dimension der Hochschulbildung in Bezug auf
- Mobilitdt und Internationalisierung
- Employability wird das Hauptziel
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Nachfolgend werden die einzelnen Etappen des Bologna-Prozesses auf
internationaler Ebene ndher beschrieben (vgl. Tab. 1). Durch die Lissabon-
Konvention” wurde seitens der UNESCO und des EUROPARATS im April 1997 eine
gemeinsame allgemeine Hochschulkonvention unterzeichnet. Damit wurde eine
rechtliche Grundlage fiir die Anerkennung von Abschlussqualifikationen des
Hochschulbereichs in der europdischen Region geschaffen. Mit der Unter-
zeichnung wurden sechs Gesetze, die bereits in den 1950er Jahren [vgl. EWGV,
ARTIKEL 128 VON 1957] verabschiedet wurden, vereinheitlicht und ersetzt. Ziel der
Lissabon-Konvention war es, Studienqualifikationen auf Basis der gegenseitigen
Akzeptanz im Sinne der Mobilitdt in Europa zu sichern, indem die Anerkennung
von erworbenen Qualifikationen im europédischen Hochschulraum erleichtert
werden sollte [vgl. KELLER 2003]. Zusétzlich wurde die Einfiihrung eines Diploma
Supplement® gefordert. Zwei Jahre nach der Unterzeichnung’ trat im Jahr 1999 die

Lissabon-Konvention in Kraft.

Ein Jahr spiter trafen sich im Mai 1998 die Bildungsminister von Frankreich,
Italien, GroBbritannien und Deutschland anlésslich des 800-jdhrigen Jubildums der
Sorbonne Universitdit in Paris. Dort unterzeichneten sie die gemeinsame
., Erkldrung zur Harmonisierung der Architektur der europdischen Hochschul-
bildung“, welche seitdem als die Sorbonne-Erklirung'® [SORBONNE-ERKLARUNG
1998] betitelt wird. Somit wurden mit der Sorbonne-Erkldrung (ein gemeinsam
ausgearbeitetes zweiseitiges Dokument) erste Elemente des Bologna-Prozesses
aufgegriffen, indem sich bereits 1998 die Unterzeichnerstaaten verpflichteten,
einen gemeinsamen Rahmen fiir einen offenen europdischen Raum fiir die
Hochschulbildung zu schaffen und sich hierfiir einzusetzen. Umgesetzt werden
sollte dies durch die schrittweise Einfiihrung eines Zwei-Zyklen-Studiensystems,
durch die Anrechnung von erbrachten Studienleistungen und durch die Aner-

kennung von Hochschulabschliissen. Des Weiteren wurde durch die Erkldrung auch

7 Ubereinkommen iiber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der
europdischen Region® oder im Englischen: ,,Convention on the recognition of qualifications
concerning higher education in the European region “ [vgl. SORBONNE-DECLARATION 1998 UND BMBF
HOMEPAGE, Stand 16.12.2016].

8 Das Diploma Supplement ist ein Zusatz, welcher dem Abschlusszeugnis hinzugefiigt und seitens
der Hochschulen gemeinsam mit der Original Diplomurkunde iiberreicht wird. Es enthélt eine
werturteilsfreie Beschreibung der studierten Inhalte sowie die Art des Studiums.

° Die Lissabon-Konvention wurde mittlerweile von 51 Staaten unterzeichnet.

10 “Joint Declaration on Harmonization of the Architecture of the European Higher Education
System”” [ SORBONNE-DECLARATION 1998].
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die Steigerung der Mobilitdt bei Studierenden und Lehrenden gefordert [vgl.
KELLER 2003]. Die Sorbonne-Erkldrung ist demnach als eine Absichtserkldrung
anzusehen, in welcher die vier Bildungsminister'! der Unterzeichnerstaaten Frank-
reich, Italien, GroBbritannien und Deutschland bereits einzelne Aspekte des
Bologna-Prozesses erstmalig andeuteten [vgl. KELLER 2003]. Dadurch inspiriert
folgten innerhalb eines Jahres weitere 25 Mitgliedsstaaten, welche sich den hier
entwickelten Grundziigen fiir einen offenen europdischen Hochschulraum an-

schlossen [vgl. SORBONNE-ERKLARUNG 1998].

Da sowohl die Lissabon-Konvention von 1997 als auch die Sorbonne-Erkldrung
von 1998 erste Kernelemente des Bologna-Prozesses enthielten, wurde auf deren
Basis bereits im Juni 1999 in Bologna (Italien) die ,.,Bologna-Erklirung zum

“12 yon 30 europdischen Staaten unterzeichnet.

Europdischen Hochschulraum
Durch die Bologna-Erkldrung von 1999 sollten die Gedanken der Sorbonne-
Erklarung erweitert und weiter ausdifferenziert werden. Wéhrend man in Sorbonne
noch Bezug auf politische Zielsetzungen genommen hatte, lagen die Schwerpunkte
der Bologna-Erkldarung bei der Verbesserung der Wettbewerbsfahigkeit, bei der
globalen Attraktivitit und der Schaffung eines gemeinsamen europdischen Hoch-
schulraums [vgl. KELLER 2003]. Die ersten, bewusst sehr vorsichtig formulierten
Ziele,! die in Bologna aufgestellt wurden, waren:
= Die Einfithrung eines europaweiten Systems mit leicht verstandlichen und
vergleichbaren  Abschliissen, auch durch die Einfilhrung des
Diplomzusatzes ,,Diploma Supplement* [vgl. HRK 2004].
* Die Einfithrung eines Leistungspunktesystems — dhnlich dem EUROPEAN
CREDIT TRANSFER SYSTEM (ECTS!#) [vgl. HRK 2004].
= Fine groBtmogliche Forderung der Mobilitdt fiir Studierende, Lehrende,

Wissenschaftler und des Verwaltungspersonals [vgl. HRK 2004].

"' CLAUDE ALLEGRE (Frankreich), LUIGI BERLINGUER (Italien), TESSA BLACKSTONE
(GroBbritannien) und JURGEN RUTTGERS (Deutschland).

12 Bologna-Erklirung. Der europdische Hochschulraum. Gemeinsame Erklirung der euro-
pdischen Hochschulminister. Unterzeichnet am 19. Juni 1999 [vgl. BRANDLE 2010, S. 28].

13 Die folgende Zielzusammenfassung erfolgt in Anlehnung an die HRK [vgl. HRK 2004].

4 Das ECTS wurde im Jahr 1989 als ein Credit System eingefiihrt, welches in ganz Europa
verwendet werden sollte. Urspriinglich sollte dieses System lediglich fiir die Anerkennung von
erbrachten Studienleistungen im europédischen Hochschulraum dienen [vgl. HRK 2004A]. Mit dem
ECTS wird aber auch sowohl die Modularisierung innerhalb von europdischen Studiengéngen als
auch ein Berechnungssystem fiir das erbrachte Arbeitspensum von Studierenden verstanden [vgl.
HRK 2004A].
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» Die Forderung der europdischen Zusammenarbeit bei der Qualitdts-
sicherung [vgl. HRK 2004].

» Die Forderung der europdischeren Dimensionen im Hochschulbereich
durch  Curriculum-Entwicklungen, Zusammenarbeit zwischen den
Hochschulen, Mobilitdtsprojekten und integrierten Studien-, Ausbildungs-
und Forschungsprogrammen [vgl. HRK 2004].

Diese Ziele umfassten zundchst das gesamte Spektrum des Bologna-Prozesses und
hatten formal betrachtet keine rechtlich bindende Wirkung, da auf die freiwillige
Kooperation der Unterzeichnerstaaten vertraut wurde. Nur so konnte eine Konsens-
bildung innerhalb der Unterzeichnerstaaten ermdglicht werden. Um dennoch eine
Zieliiberpriifung zu gewihrleisten, wurde durch die Bologna-Deklaration
festgehalten, dass die vereinbarten Punkte in jedem Unterzeichnerstaat mdglichst
kurzfristig, aber auf jeden Fall spitestens bis zum Jahr 2010 umgesetzt werden
sollen [vgl. BRANDLE 2010, S. 19]. Des Weiteren wurde vereinbart, dass in einem
zweijdhrigen Rhythmus Nachfolgekonferenzen unter Teilnahme der européischen
Bildungsminister stattfinden sollen, um den jeweiligen Umsetzungsstand der

unterzeichneten Ziele zu bilanzieren.

Gemal dieser Vereinbarung fand am 19. Mai 2001 die erste Folgekonferenz in Prag
statt, bei der das Prager-Communiqué'> unterzeichnet wurde. Neben den damaligen
Unterzeichnerstaaten kamen fiinf weitere Mitgliedsstaaten'® hinzu [vgl. PRAGER
COMMUNIQUE 2001]. In Prag wurde die aktive Mitarbeit der EUROPEAN UNIVERSITY
ASSOCIATIONS (EUA) und der NATIONAL UNIONS OF STUDENTS IN EUROPE (ESIB)
sowie die konstruktive Unterstiitzung der EUROPAISCHEN KOMMISSION des
Bologna-Prozesses gewiirdigt. Der inhaltliche Schwerpunkt lag in Prag auf der
Festlegung von Richtungen und Zielen fiir die néchsten Jahre [vgl. BRANDLE 2010,
S. 28]. Die Unterzeichnerstaaten bekréftigten zunichst die bisherigen Ziele der
Bologna-Erkldrung und hoben die Bedeutung der folgenden Punkte besonders

hervor:

5 "Auf dem Wege zum europdischen Hochschulraum®. ,, Communiqué des Treffens der
europdischen Hochschulministerinnen und Hochschulminister am 19. Mai 2001 in Prag*“ [vgl.
BRANDLE 2010, S. 35].

16 Kroatien, Liechtenstein, Tiirkei, Zypern sowie die Europiische Kommission [vgl. EUROPAISCHE
Komwmission 2010, S. 11].
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= Forderung des lebenslangen Lernens

* Finbindung von Hochschuleinrichtungen und Studierenden an der
gemeinsamen Bildung des europdischen Hochschulraums

= Steigerung der Attraktivitdt des europdischen Hochschulraums [vgl.

EUROPAISCHE KOMMISSION 2010, S. 11].

Diese Agenda wurde in Prag bearbeitet, differenziert und in einer abschlieBenden
Erkldrung unterzeichnet, so dass hier die Deklaration von Bologna ausgebaut
werden konnte. Eine besondere Erweiterung war die Ausweitung des Kreises der
Beteiligten: nicht nur die Aufnahme neuer Mitgliedsstaaten, sondern auch die
Erweiterung des Kreises der Beteiligten durch verschiedene Hochschulein-
richtungen, Studierenden und weiteren Akteuren [vgl. KELLER 2003]. Denn in Prag
wurde eine neue Arbeitsstruktur in Form einer BOLOGNA-FOLLOW-UP-GRUPPE!”
(BFUG) und einer Vorbereitungsgruppe!® etabliert. Die Vorbereitungsgruppe
erhielt in Prag den Auftrag bis zur ndchsten Konferenz in Berlin unter Einbezug
von Studierenden, Hochschulleitungen und des EUROPARATS verschiedene
Thematiken und Aktionslinien, wie z. B. Qualitdtssicherung, Akkreditierung und
Mobilitét zu erarbeiten und in Berlin zu présentieren [vgl. BRANDLE 2010, S. 33 f.].
Um die bis dahin immer noch bestehende Liicke zur Schaffung eines gemeinsamen
europdischen Hochschulraums und eines gemeinsamen europdischen Forschungs-
raums zu schlieBen, wurde in Berlin zusétzlich die Einfilhrung neu strukturierter
Promotionsstudiengédnge als dritte Sdule, neben der Einfiihrung des Bachelor- und
Masterstudiengangs (erste und zweite Séule), des Bologna-Prozesses mit in die

Agenda aufgenommen und beschlossen.

17 Die BFUG setzt sich unter dem Vorsitz der jeweils aktuellen EU-Prisidentschaft aus Vertretern
aller Unterzeichnerstaaten und Vertretern aus der Europdischen Kommission zusammen. In der
BFUG sind Ministerialvertreter aus allen 47 Unterzeichnerstaaten, die EUROPAISCHE KOMMISSION
als Vollvertreter und die UNESCO als beratendes Mitglied vertreten [vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION
2010].

18 Die Vorbereitungsgruppe besteht aus Vertretern der jeweiligen Gastgeberstaaten aus der Vor- und
Folgekonferenz, jeweils zwei EU Mit- und Nichtmitgliedsstaaten, der EU Kommission und der EU
Présidentschaft.
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Die nichste Konferenz fand am 19. September 2003 in Berlin statt, auf der das
Berlin-Communiqué' von mittlerweile 40 Unterzeichnerstaaten?® verabschiedet
wurde. In Berlin wurde nach der Bilanzierung der letzten vier Jahre die Erweiterung
des bestehenden Zielkatalogs beschlossen. Seitens der europdischen Hochschul-
minister wurden entscheidende Weichenstellungen fiir die Weiterentwicklung des
Bologna-Prozesses erwartet [vgl. KELLER 2003]. Zusdtzlich wurden fiinf weitere

Ziele zur Errichtung des europédischen Hochschulraums verabschiedet:

* Die Forderung der Qualititssicherung auf institutioneller, nationaler und
européischer Ebene,

» den tatsdchlichen Beginn der Implementierung des zweistufigen Studien-
systems,

* die Anerkennung von Studienabschliissen und Studienabschnitten,

= die Festlegung einer Definition eines iibergreifenden Rahmens fiir
Studienabschliisse,

= der Einbezug der Doktorandenausbildung als dritten Zyklus des Bologna-
Prozesses [vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 2010].

Weiterhin beauftragten die Unterzeichnerstaaten die BFUG, fiir die Folgekonferenz
in Bergen (2005) einen detaillierten Bericht ,,iiber die Fortschritte und die Um-
setzung der mittelfristigen Ziele des Bologna-Prozesses zu erarbeiten, sowie eine
Zwischenbilanz (Stocktaking) vorzubereiten“ [EUROPAISCHE KOMMISSION 2010, S.
11]. Zusitzlich wurden alle Unterzeichnerstaaten in Berlin dazu aufgefordert,
nationale Berichte iiber den Stand der Umsetzung in ihrem Land zu erstellen. Wie
in Berlin gefordert, sollte die Zwischenbilanz der BFUG vorgestellt werden, was
im Mai 2005 in Bergen mit der spdteren Unterzeichnung des Bergen-
Communiqué®' erfolgte. Der Kreis der Teilnehmer erweiterte sich erneut um fiinf
Unterzeichnerstaaten.”> In Bergen wurde von der BFUG der Fortschrittsbericht

(Stocktaking Report) iiber die bisherigen Entwicklungen des Bologna-Prozesses

19 Den Europdischen Hochschulraum verwirklichen. Communiqué der Konferenz der

europdischen Hochschulministerinnen und Hochschulminister am 19. September 2003 in Berlin*“
[vgl. BOLOGNA-BERGEN 2005].

20 Die neu dazugekommenen Unterzeichnerstaaten waren: Albanien, Bosnien und Herzegowina,
Vatikan, Ehemalige Jugoslawische Republik, Mazedonien, Montenegro, Russland, Serbien [vgl.
EUROPAISCHE KOMMISSION 2010, S. 11].

21 Der europdische Hochschulraum — die Ziele verwirklichen. Communiqué der Konferenz der fiir
die Hochschulen zustdindigen europdischen Ministerinnen und Minister, Bergen 19.-20. Mai 2005 “
[vgl. BRANDLE 2010, S. 53].

22 Die neuen Teilnehmerlinder waren: Armenien, Aserbaidschan, Georgien, Moldau und die
Ukraine [vgl. EUROPAISCHE KoMmMIsSION 2010, S. 12].
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vorgestellt [vgl. BRANDLE 2010]. Auf dessen Basis wurde eine gemeinsame
Ausarbeitung fiir ,,Standards und Leitlinien fiir die Qualitdtssicherung im Euro-
pdischen Hochschulraum* [vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 2010, S. 12] in Form
eines nationalen Qualifikationsrahmens und die Schaffung von flexiblen Lern-
angeboten auf Hochschulebene vorgestellt [vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 2010, S.
12]. Somit sollten bis zur néchsten Folgekonferenz im Jahr 2007 die Prioritéten des

Bologna-Prozesses folgende Punkte besonders beriicksichtigt werden:

» Die Verstirkung der sozialen Dimension und die Beseitigung von
Mobilititshemmnissen,

*» die Umsetzung der erarbeiteten Standards und Leitlinien fiir die
Qualitdtssicherung,

» die Erstellung eines nationalen Qualifikationsrahmens,

» die Schaffung von flexiblen Lernangeboten im Hochschulbereich [vgl.

EUROPAISCHE KOMMISSION 2010].

Zwei Jahre spiter fand am 18. Mai 2007 das fiinfte Ministertreffen in London statt
(Unterzeichnung des London-Communiqués®). Die Mitglieder erweiterten sich um

t.>* Wie auf den anderen Konferenzen zuvor

einen weiteren Unterzeichnerstaa
wurden in London, basierend auf dem Stocktaking Report, die Fortschritte der
letzten Konferenz zusammengefasst dargestellt und weiterbearbeitet. Festgehalten
wurde, dass die Bereiche des lebenslangen Lernens und der Mobilitit immer noch
nicht zum gewiinschten Erfolg gefiihrt hatten. Auf der anderen Seite wurden aber
auch Fortschritte, wie zum Beispiel bei der Implementierung der gestuften
Studienstruktur, bei der Anerkennung von Hochschulabschliissen und bei der
Qualitdtssicherung bescheinigt [vgl. BRANDLE 2010]. Ein weiteres Thema war die
Doktorandenausbildung, welche immer noch zu einer starken Reglementierung der
Promovierenden an Hochschulen fiihrt, so der Konsens der Konferenz [vgl.
EUROPAISCHE KOMMISSION 2010]. Des Weiteren lag ein Schwerpunkt der Konferenz

darin, ein Europdisches Register fiir Qualitdtssicherung in der Hochschulbildung

(EQAR) nach Vorgaben externer Begutachtungen zu erarbeiten. Das London-

B Londoner Communiqué. Auf dem Wege zum Europdischen Hochschulraum: Antworten auf die
Herausforderungen der Globalisierung. Unterzeichnet am 18. Mai 2007 “ [vgl. LONDON COMMUNIQUE
2007].

24 Neu hinzu kam mit der Anerkennung als unabhéngiger Staat, die Republik Montenegro [vgl.
EUROPAISCHE KOMMISSION 2010 S. 12].
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Communiqué bekriftigte die Ziele aus Bergen und die Unterzeichnerstaaten
verpflichteten sich, die nationalen Qualifikationen bis zum Jahr 2010 zu vollenden
[vgl. EUROPAISCHE KOMMISSION 2010]. Dafiir wurden bis zum Jahr 2009 die

folgenden Prioritdten festgelegt:

=  Weitere Steigerung der Mobilitét,

= Ausbau der sozialen Dimension durch Aktionspldne und Mallnahmen,

= Messung von Fortschritten bei Studierenden und Lehrenden in allen
Unterzeichnerstaaten zur sozialen Dimension und der Mobilitdt durch die
Europdische Kommission, Eurostudent und der BFUG,

= Priifung der Moglichkeit zur Verbesserung der Beschiftigungsfahigkeit von
Absolventen aller Studienzyklen durch die BFUG,

= Weiterfiihrung des Stocktaking durch die BFUG [vgl. LONDON COMMUNIQUE
2007].

In Belgien fand 10 Jahre nach der Bologna-Erkldrung im April 2009 das nédchste
Bologna-Folgetreffen in Leuven (Leuven-Communiqué®) statt. Hier wurde
erkannt, dass die festgelegten Ziele der Bologna-Erkldrung und somit die Schaffung
eines gemeinsamen europdischen Hochschulraums noch nicht vollstédndig realisiert
und umgesetzt worden sind. Damit lag das Hauptaugenmerk der Konferenz darauf,
neue Prioritidten und Ziele zu formulieren, die dem Bologna-Prozess fiir weitere
Jahre (bis zum Jahr 2020) zu Grunde liegen sollten. Die vertretenen Minister der 46
Teilnehmerstaaten verstindigten sich in Leuven dariiber, die gemeinsame Arbeit
iiber eine weitere Dekade fortzusetzen. Dafiir sollte Folgendes beriicksichtigt

werden:

= Jeder Unterzeichnerstaat sollte sich bis zum Ende der nidchsten Dekade
messbare und realisierbare Ziele setzen.

» Bis zum Jahr 2020 sollen mindestens 20 % der Graduierten des
europdischen Hochschulraums eine gewisse Zeit ihres Studiums im Ausland

verbracht haben.

% “The Bologna Process 2020 — The European Higher Education Area in the new decade. Ministers
Responsible for Higher Education, Leuven and Louvain-la Neuve, unterzeichnet am 29. April 2009
[vel. BRANDLE 2010, S. 69].
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= Zentrale Aufgabe fiir Hochschulen ist die Umsetzung von lebenslangem
Lernen, damit eine spétere Beschiftigungsfahigkeit vorhanden ist.
= Das Ziel der Lehrplanreform soll studentenzentriertes Lernen sein [vgl.

EUROPAISCHE KOMMISSION 2010].

Somit setzten sich die Mitgliedsstaaten in Leuven vor allem mit der weiteren
Gestaltung des europdischen Hochschulraums nach dem Jahr 2010 auseinander.
Die teilnehmenden Minister der 46 Unterzeichnerstaaten des Leuven-
Communiqués beschlossen die bisherige gute Zusammenarbeit auch in der
nichsten Dekade weiter fortzufiihren, damit die festgelegten Ziele des Bologna-

Prozesses umgesetzt werden konnen.

Das Folgetreffen am 11. und 12. Méarz 2010 in Wien und Budapest fand in Form

6 statt. Anlass fiir diese Konferenz war der

einer Bologna-Jubiliumskonferenz’
Abschluss der ersten Phase des Bologna-Prozesses und der offizielle Startpunkt des
europdischen Hochschulraums [vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG 2010]. Der Kreis der

Mitgliedsstaaten erweiterte sich erneut.?’

Wihrend dieser Konferenz zogen die
Minister der Mitgliedsstaaten Bilanz iiber die Erfolge des Bologna-Prozesses seit
dessen Anfangen von 1999. Sie bekannten sich dazu, dass noch nicht alle Ziele
verwirklicht worden waren. In der daraus resultierenden Budapest-Wien-Erkldrung
[vgl. BUDAPEST-VIENNA DECLARATION 2010] ging es im Kern u.a. um die folgenden

drei Punkte:

= Die BFUG wurde aufgefordert Mafinahmen zu entwickeln, welche eine
richtige und vollstdndige Umsetzung der vereinbarten Bologna-Grundsitze
im gesamten europdischen Hochschulraum erméglichen sollte.

= Fine Verbesserung der Kommunikation und des Verstdndnisses des
Bologna-Prozesses bei allen Betroffenen sollte geschaffen werden.

= Studierendenzentriertes Lernen unter Mitarbeit von Lehrkréften und
Forschern sollte gefordert werden®® [vgl. BUDAPEST-VIENNA DECLARATION

2010].

26 Bologna Ministerial Anniversary Conference in Budapest and Vienna adopted by the Mnisters
on 12 March 2010 [vgl. BUDAPEST-VIENNA DECLARATION 2010]

27 Kasachstan wurde als neues Mitglied aufgenommen.

28 Siehe hierzu die Erkldrung von Budapest und Wien zum Europiischen Hochschulraum [vgl.
BUDAPEST-VIENNA DECLARATION 2010].
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Die anwesenden Minister verabschiedeten am Ende der Tagung die Budapest-
Wien-Deklaration, in der zum einen die bisher erreichten Ziele gewiirdigt wurden
und zum anderen festgehalten wurde, welche Aufgaben fiir die weitere Umsetzung
zur Schaffung des gemeinsamen europdischen Hochschulraums offengeblieben
sind. Kennzeichnend nach 10 Jahren Bologna-Prozess war, dass die an den Hoch-
schulen beteiligten Akteure eine {iberwiegende ,,Bologna-Depression® aufwiesen,
welche auf unterschiedliche Weise und auf zahlreiche Umsetzungsprobleme der
Hochschulen zuriickgefiihrt werden konnte [vgl. KELLER 2003]. Die Ursachen fiir
die sogenannte Bologna-Depression waren vielseitig, wie dieser kleine Auszug der

Symptome zeigen soll:

= Uberlastung der Lehrenden,

» Unzureichend zur Verfligung stehende finanzielle und personelle
Ressourcen,

= Biirokratisierung durch zeit- und kostenintensive Akkreditierung,

= Fachlich iiberfrachtete Studiengéinge,

= Fehlende Anerkennung des Bachelor Abschlusses am Arbeitsmarkt,

= Kein einheitlicher Umgang bei der Vergabe von Leistungspunkten,

= Die Anerkennung von Studienleistungen und Leistungspunkten war kaum
anwendbar, weder im nationalen und demnach noch weniger im
internationalen Hochschulraum,

= Mangelhafte Mobilitdt usw. [vgl. BUDAPEST-VIENNA DECLARATION 2010].

Im April 2012 fand in Bukarest die nichste Folgekonferenz (Unterzeichnung des
Bukarests-Communiqués®?) statt. Obwohl sich in diesem Zeitraum viele Unter-
zeichnerstaaten in einer Finanzkrise befanden (so auch Deutschland), sollte
dennoch in Bildung und in den Bologna-Prozess investiert werden. Die Hoch-
schulen sollten moglichst weiterhin bei der Umsetzung der Ziele des Bologna-
Prozesses gestdrkt werden. In Bukarest sprachen sich demnach die Minister
nachdriicklich fiir die weitere Umsetzung des Bologna-Prozesses bis zum Jahr 2020

aus. Einen wesentlichen Punkt fiir die Umsetzung des Bologna-Prozesses bildet die

2 “Making the Most of Our Potential: Consolidating of the European Higher Education Area,
Bucharest Communiqué” [BUCHAREST COMMUNIQUE 2012].
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in Bukarest verabschiedete ,,Mobilititsstrategie 2020°*° [vgl. MOBILITATS-
STRATEGIE 2020], welche an die Mobilitdtsbeschliisse von Leuven anschloss und

durch konkrete Mafinahmen untermauert wurde:

@ Mobilititsziele
Ziel ist es, qualitativ hochwertige Mobilitdit von Studierenden,
Nachwuchswissenschaftlern und Mitarbeitern zu fordern. Wie in
Leuven gefordert, sollen bis zum Jahr 2020 mindestens 20 % der
Absolventen im europdischen Hochschulraum einen Studien- oder
Praktikumsaufenthalt im Ausland absolviert haben. Zusitzlich werden
die folgenden Mallnahmen zur Umsetzung verpflichtend formuliert [vgl.

MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 1].

(II)) MaBnahmen zur Umsetzung

(1) Alle Mitgliedsstaaten sollen ihre eigene Internationalisierungs- und
Mobilitétsstrategie oder eine politische Leitlinie mit konkreten
Vorgaben und messbaren Zielen entwickeln und umsetzen [vgl.
MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 1].

(2) Bestdtigung des Mobilitdtsziels aus Leuven, Weiterentwicklung und
Festlegung weiterer Ziele [vgl. MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 2].

(3) Offene Hochschulsysteme und eine ausgewogenere Mobilitit im
europdischen Hochschulraum [vgl. MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 2].

(4) Verstirkte und ausgewogenere Mobilitdt des europédischen Hochschul-
raums mit Lindern auBBerhalb des europdischen Hochschulraums [vgl.
MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 4].

(5) Maflnahmen zum Abbau bestehender Mobilitdtshindernisse [vgl.
MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S.4].

(6) Nutzen von Qualititssicherung und Transparenzinstrumenten zur
Forderung von qualitativ hochwertiger Mobilitit des gesamten
Hochschulraums [vgl. MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 5].

(7) Die Léander sollen die Flexibilitit des Bologna-Rahmens an die

Hochschulen weitergeben und die staatlichen Regulierungen von

30 Mobility for Better Learning. Mobility strategy 2020 for the European Higher Education Area
(EHEA)” [MOBILITATSSTRAGEGIE 2020].
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Studiengdngen auf ein Mindestmall begrenzen [vgl. MOBILITATS-
STRATEGIE 2020, S. 6].

(8) Bessere Informationen iliber die Studienangebote [vgl. MOBILITATS-
STRATEGIE 2020, S. 6].

(9) Bessere Kommunikation iiber die Vorziige von Auslandsaufenthalten in
Hochschulen und Gesellschaft [vgl. MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 7].

(10)  Aufforderung an die Hochschulen, dass

e sie eine Strategie fiir die Internationalisierung und Mobilitit
erarbeiten und diese umsetzen,

e sie die im Ausland erworbenen Kompetenzen ihrer
Mitarbeiter in einem fairen Verfahren offiziell anerkennen
und attraktive Anreize und gute Arbeitsbedingungen fiir
mobile Mitarbeiter gewidhrleisten,

e sie mobilititsfreundliche Strukturen und Rahmenbe-
dingungen fiir die Auslandsmobilitét schaffen und

e sie andere Moglichkeiten zur Mobilititsforderung ent-
wickeln [vgl. MOBILITATSSTRATEGIE 2020, S. 8].

Im Mai 2015 fand in Jerewan (Armenien) die achte Bologna Konferenz statt
(Jerewan-Communiqué3’). Die Minister der Unterzeichnerstaaten sollten hier die
bisher erzielten Fortschritte des Bologna-Prozesses bilanziert darstellen sowie
einen Uberblick iiber die bisherige Umsetzung der Mobilitiitsstrategie und deren
MaBnahmen vorstellen. Als Grundlage dieser Konferenz diente das in Bukarest
gemeinsam erarbeitete ,,Arbeitsprogramm der Jahre 2012-2015“, das Auskunft
iiber samtliche Ziele aller Unterzeichnerstaaten durch den erstellten ,, Bologna
Implantation Report” gab [EHEA 2015]. Neu war, dass in Jerewan nicht die
Umsetzung der bisherigen Bologna-Ziele bilanziert wurde, sondern dass der Fokus
diesmal auf der Rolle der Hochschulbildung und der Betrachtung der gleichzeitigen
Entwicklung der Wissens- und Technologiegesellschaft lag. Zur Diskussion stand
hierbei unter anderem der Einsatz von neuen Technologien in der Lehre mit ent-
sprechenden innovativen padagogischen Konzepten in Lehre und Lernen. Auch der
Bereich Employability wurde erstmals aufgegriffen. Die Hochschulen sollten

zukiinftig mehr ermutigt werden, Dialoge mit der Wirtschaft zu suchen, um den

31 Communiqué of the Conference of European Ministers Responsible for Higher Education”
[YEREWAN COMMUNIQUE 2015].
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Hochschulabsolventen einen besseren Zugang zum Arbeitsmarkt zu ermdglichen.
Beschlossen wurde auch als weiteres Ziel, dass die Hochschulbildung durch eine
weitere Offnung fiir alle Bevdlkerungsschichten zur Entwicklung der Gesellschaft
beitragen soll. Dementsprechend wurde veranlasst flir die ndchste Konferenz Pldane
zu entwickeln, welche aufzeigen sollen, wie die sozialen Rahmenbedingungen der
Studierenden verbessert werden konnen, um auch die Zahlen potentieller Studien-
abbrecher zu reduzieren. Folglich bekannten sich die Minister der Unter-
zeichnerstaaten zu einem weiteren Bologna-Ziel: der Stdrkung der Rolle der Hoch-
schulbildung, insbesondere in Bezug auf Mobilitit und Internationalisierung
[EHEA 2015]. Des Weiteren wurde hier Employability** als neues Hauptziel des

Bologna-Prozesses definiert.

Die néchste Konferenz im Zuge des Bologna-Prozesses wird 2018 in Paris
stattfinden, wenn sich die Unterzeichnung der Sorbonne-Erklarung (1998) jdhrt.
Bis dahin ist noch viel zu tun, um die Ziele und Forderungen der Bologna-Reform
in allen Mitgliedsstaaten zu erreichen. Es bleibt abzuwarten, ob eine fldchen-
deckende Umsetzung des Bologna-Prozesses bei allen Mitgliedsstaaten bilanziert

werden kann.

2.1.1 Fazit

Fiir den tatsdchlichen Startschuss des Bologna-Prozesses konnte keine bestimmte
Geburtsstunde definiert werden. Zum grofiten Teil wurde in der Literatur die
Sorbonne-Erkliarung als Ursprung des Bologna-Prozesses und die im Juni 1999
unterzeichnete Bologna-Erkldrung als Namensgeber bezeichnet. Der Bologna-
Prozess soll fiir die europdische Bildungspolitik der 47 Unterzeichnerstaaten eine
Antwort auf die Herausforderungen der globalisierten Wirtschaft bieten, um den
Studierenden bestmogliche Berufschancen zu ermdglichen, indem ein ein-
heitlicher europiischer Bildungsraum geschaffen werden sollte. Kurz gesagt

versteht man unter dem Bologna-Prozess das Bestreben danach, vorrangig zwei

32 Die genaue Bedeutung und die Begriindung, warum Employability erst 2015 zum Hauptziel des
Bologna-Prozesses wurde, wird ausfiihrlich in Kapitel 3.1 beschrieben.
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Hauptforderungen umzusetzen: die Schaffung eines gemeinsamen européischen
Hochschulraums und die Forderung der Mobilitdt der Studierenden. Somit fallt
riickblickend auf, dass der Bologna-Prozess in seiner ersten Dekade einen nur sehr
eingeschriankten Gegenstandsbereich umfasste. Erst durch die Verldngerung des
Bologna-Prozesses (auch Bologna 2.0 genannt) wurde der Gegenstandsbereich der
Forderungen um die Forderung von Employability erweitert. Des Weiteren werden
durch den Bologna-Prozess weitere Bereiche der Hochschulpolitik
mitberiicksichtigt und nicht nur die Ausrichtung der Bachelor- und Master-
studiengénge. So werden auch die Bereiche Hochschulfinanzierung und Hoch-
schulpolitik und der Bereich Forschung und Forderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses innerhalb des Hochschulsystems in den Bologna-Prozess eingebettet.
Demgegeniiber wird die Umsetzung und die Unterstiitzung der Hochschullehre im
Bologna-Prozess immer noch sehr stiefmiitterlich behandelt, auch wenn bereits

erste zaghafte Schritte in diese Richtung zu verzeichnen sind.

Auf internationaler Ebene wird der Bologna-Prozess von der BFUG und dem
BOLOGNA-SEKRETARIAT®® koordiniert. Um die Forderungen des Bologna-
Prozesses in den Hochschulen umzusetzen, wurden von der BFUG weitere vier
Arbeitsgruppen eingeteilt, welche unter anderem Vorschlige und Empfehlungen
fiir die weitere Umsetzung erarbeiten sollen. Inhaltlich liegt der Fokus dieser vier
Arbeitsgruppen bei a) der Berichterstattung iiber den Bologna-Prozess, b) der Er-
arbeitung von Strukturformen (Qualitditssicherung, Qualititsrahmen, An-
erkennung, Transparenz), c) der sozialen Dimension und dem lebenslangen Lernen
und d) der Ausarbeitung der Mobilitit und Internationalisierung [vgl. BUNDES-
REGIERUNG 2015]. Deutschland bringt sich stets durch Beteiligung an der BFUG,
den Arbeitsgruppen und durch die Teilnahme an den Konferenzen bei dem
Bologna-Prozess mit ein. Darauf wird in Kapitel 2.2 dieser Arbeit ndher ein-
gegangen. Spitestens seit der Unterzeichnung der Bologna-Erkldrung zum
Europdischen Hochschulraum wurde der sogenannte Bologna-Prozess eingelautet.

Damit sind viele Forderungen und Ziele verbunden, die seitens der jeweiligen

33 Das Bologna Sekretariat der BFUG wird immer von dem Mitgliedsstaat gestellt, welcher die
Folgekonferenz austrdgt, so war z. B. von 2012 — 2015 Armenien zustiindig. Das Sekretariat
begleitet die Umsetzung des Bologna-Prozesses, organisiert die nédchste Folgekonferenz der
Minister und unterstiitzt die Kommunikation der Stakeholder untereinander. Seit 2015 hat somit
Frankreich bis zum Jahr 2018 das Bologna-Sekretariat der BFUG ilibernommen.
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Unterzeichnerstaaten innerhalb ihres Hochschulsystems bis zum Jahr 2020 erfiillt

werden sollen. Zusammengefasst sehen die Forderungen wie folgt aus:

Tab. 02: Ziele des Bologna-Prozesses [Eigene Darstellung]

Ziele des Bologna-Prozesses

Einflihrung leicht versténdlicher und vergleichbarer Studienabschliisse
Einfiihrung eines Zweizyklen-Studiensystems (spater Dreizyklen, mit
Promotion als drittem Zyklus)

Etablierung des européischen Hochschul- und Forschungsraums als zwei
Sdulen der Wissensgesellschaft

Einfiihrung eines Leistungspunktesystems wie ECTS

Vereinfachung der Anerkennung erbrachter Studienleistungen
Forderung der Mobilitét aller hochschulangehdrigen Akteure

Forderung von Mobilitdtsprojekten

Verstirkung der sozialen Dimension und Beseitigung von
Mobilitdtshemmnissen

Forderung der europédischen Zusammenarbeit bei der Qualitdtssicherung
Konstante Weiterentwicklung der Qualitétssicherung von Studiengéingen
Erstellung nationaler Qualifikationsrahmen

Betrachtung der européischen Dimension der Hochschulbildung
Stiarkung der Hochschulbildung in Bezug auf Mobilitdt und
Internationalisierung

Forderung des lebenslangen Lernens

Zusammenarbeit aller betroffenen Akteure (Hochschulen und
Studierende)

— | Verbesserung der Kommunikation liber die Bologna-Grundsitze bei allen
Akteuren

Steigerung der Attraktivitiit des europédischen Hochschulraums

Messbare und realisierbare Umsetzung von jedem Unterzeichnerstaat
Employability

!

VIV

LIV

!

!

!

!

Mit dem {ibergeordneten Ziel des Bologna-Prozesses, einen gemeinsamen euro-
pdischen Hochschulraum zu schaffen, riickt die Forderung der International-
isierung und Internationalitdt ins Zentrum der hochschulpolitischen Reform-
bemiihungen [vgl. HECHLER/ PASTERNACK 2009]. Eng verbunden hiermit ist das Ziel,
leicht verstindliche und vergleichbare Studienabschliisse in Form eines Zwei-
zyklen-Studiensystems zu schaffen, um die Internationalitdt und die Anrechnung
von erbrachten Studienleistungen zu gewéhrleisten. Interessanterweise sehen die
Originaldokumente des Bologna-Prozesses nicht die Verpflichtung vor, einen
Bachelor- und Masterstudiengang zu schaffen, sondern lediglich die Verpflichtung
zur Stufung von Studiengédngen, wobei der Abschluss der ersten Stufe ein berufs-

befihigender Abschluss sein soll.
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Unter Forderung der Mobilitit werden gleich mehrere Aspekte verstanden. In der
verabschiedeten Mobilitdtsstrategie 2020 wurde festgehalten, dass mindestens 20%
aller  Absolventen der  Unterzeichnerstaaten  einen  Studien-  oder
Praktikumsaufenthalt im Ausland verbracht haben sollen. Neben den schon
aufgefiihrten Zielen gehort zum Bereich Mobilitdt auch die Einfithrung eines
Leistungspunktesystems, dhnlich dem ECTS. Durch den Nachweis von erbrachten
Leistungspunkten sollen bereits erworbene Studienleistungen bei einem Hoch-
schulwechsel angerechnet werden [vgl. KELLER 2006], um einen Hochschulwechsel
innerhalb des europédischen Hochschulraums zu erleichtern. Hierbei geht es nicht
nur ausschlieBlich um die Erleichterung der Anerkennung von Studienleistungen
bei einem Hochschulwechsel auf nationaler Ebene, sondern auch auf internationaler

Ebene.

Durch die Forderung nach einem einheitlichen Leistungspunktesystem innerhalb
aller Hochschulen der beteiligten Unterzeichnerstaaten wurde aber auch gleich-
zeitig die Modularisierung gefordert. Module sollen Lehrveranstaltungen biindeln,
welche in fachlicher und zeitlicher Hinsicht (bezogen auf die zu erwerbenden
Leistungspunkte) zusammenpassen. Durch diese Modularisierung soll das Studium
iberschaubarer sowie eine Vereinfachung von Leistungs-anerkennungen bei einem
Hochschulwechsel erreicht werden. Ein weiterer Nebeneffekt durch die Einfiihrung
eines einheitlichen Leistungspunkte-systems im europédischen Hochschulraum ist
es, dass dadurch die tatsdchlich aufzubringende Arbeitszeit fiir einzelne Veran-
staltungen und Module als Messgrofle verwendet werden kann und nicht mehr der
Umfang von Semesterwochenstunden zu Grunde gelegt wird [vgl. KELLER 2006].
Auf die Forderungen, die dem Bereich der Qualitditssicherung und des
Lebenslangen Lernens zuzuordnen sind, wird in Kapitel 2.2 ndher eingegangen.
Das Ziel Employability wird ausfiihrlich in Kapitel 3 beschrieben, ebenso die
Forderungen von Studierbarkeit und Studienerfolg. Es bleibt abzuwarten, ob tat-
sachlich bis zum Jahr 2020 alle Ziele bei allen Mitgliedsstaaten des Bologna-
Prozesses umgesetzt werden, wie mit moglichen Erfolgen und/oder Misserfolgen
zukiinftig umgegangen und ob es vielleicht noch eine weitere Verldngerung
(Bologna 3.0) geben wird. Zur Ubersicht, wie die wesentlichen Entwicklungen des
Bologna-Prozesses waren, diente die chronologische Aufstellung der Ziele des

Bologna-Prozesses (s. Tab. 01).
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2.2 Entwicklungen des Bologna-Prozesses in Deutschland

Neben den internationalen Entwicklungen des Bologna-Prozesses wird nun
dargestellt, wie sich der Bologna-Prozess auf nationaler Ebene wiederspiegelt, da
der Bologna-Prozess fiir die deutsche Hochschullandschaft einige umfassende
Verdanderungen im Bereich von Studienstrukturen, Studieninhalten und Orga-
nisationsabldufen (auf Seiten der Verwaltung, der Lehrenden und der Studierenden)
mit sich brachte [vgl. HRK 2004] und weil es Ziele gibt, die auf nationaler Ebene
hinzukommen, welche in den Originaldokumenten nicht als Forderung genannt
wurden. In Deutschland obliegt die Umsetzung der Ziele und Forderungen des
Bologna-Prozesses dem Bund, den Bundesldndern und den Hochschulen in ihrem
jeweiligen Zustindigkeitsrahmen. Begleitet wird die Umsetzung des Bologna-
Prozesses durch die Arbeitsgruppe Fortfiihrung des Bologna-Prozesses, welche
sich aus Vertretern von Bund und Léndern unter dem gemeinsamen Vorsitz des
BMBEF, der Liander, Vertreter der HRK, des DEUTSCHEN AKADEMISCHEN AUS-
TAUSCHDIENSTES (DAAD), des AKKREDITIER-UNGSRATS, des FZS (freier zu-
sammenschluss von studentlnnenschaften), der BUNDESVEREINIGUNG DER
DEUTSCHEN ARBEITGEBERVERBANDE (BDA) und der GEWERKSCHAFT FUR
ERZIEHUNG UND WISSENSCHAFT (GEW) sowie des DEUTSCHEN STUDENTENWERKS

(DSW) zusammensetzt [vgl. BUNDESREGIERUNG 2015].

Ein besonderes Problem des internationalen Bologna-Prozesses sind hauptsédchlich
die europdischen Lédnder, in denen es vergleichbare Studiengédnge bisher noch nicht
gegeben hat, und genau zu diesen Landern zdhlt auch Deutschland. Somit erfuhr
besonders die Einfiihrung des Bologna-Prozesses in Deutschland grofle Wider-
stinde, insbesondere von Seiten der Studierenden, vom DEUTSCHEN HOCHSCHUL-
VERBAND (DHV) und anderen Akteuren, wie den Mitarbeitern und dem
Lehrpersonal einzelner Hochschulen. Dabei herrschte in Deutschland schon lange
vor Beginn des Bologna-Prozesses die Vorstellung, dass neue Strukturen fiir die
bisherigen traditionellen Studiengénge geschaffen werden miissen. Dies beruhte
auf mehreren Aspekten: zum einen zeigten erste europdische Vergleiche, dass das
deutsche Hochschulsystem eher als ein Auf3enseiter, zum Beispiel in Bezug auf die
Fragen der Hochschulexpansion (Deutschland hatte nur eine Studienquote von rund

30 % aller hochschulberechtigen Schiiler) angesehen wird. Zum anderen gab es in
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vielen universitiren Studiengéingen eine ungeniigende Strukturierung der
bisherigen Curricula der Studiengénge, woraus Studienzeiten, die weit liber der vor-
gesehenen Regelstudienzeit lagen, resultierten. Dariiber hinaus war der so auf-
gestellte deutsche Hochschulraum und/oder auch die fehlende Akzeptanz der
deutschen Hochschulabschliisse im Ausland ein weiterer Grund fiir die Kritik [vgl.
KEHM/ TEICHLER 2005, S. 25]. Die wesentlichen Stationen des Bologna-Prozess in

Deutschland lassen sich wie folgt abbilden:
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Tab. 03: Ubersicht des Bologna-Prozesses in Deutschland [Eigene Darstellung]

vor
1996

- Erste Diskussionen iiber eine Reform des deutschen Hochschulwesens

1997

- Deutschland ist Mitunterzeichner der Sorbonne-Erklarung

- Schrittweise Einfithrung eines Leistungspunktesystems und einer
Modularisierung der bisherigen Studienginge im deutschen Hochschulraum

- KMK fordert eine Starkung der internationalen Wettbewerbsféhigkeit

- HRK-Plenum verabschiedet 10 Punkte zur Einfiihrung von Bachelor- und
Masterstudiengéngen/ -abschliissen

1998

- Novellierung des HRG durch die KMK (Vorreiter Funktion des Bologna-
Prozesses)

- HRG regelt die Einfithrung eines Akkreditierungssystems fiir Bachelor- und
Masterstudienginge

1999

- Deutschland unterzeichnet am 19.06.1999 mit weiteren 28 européischen
Landern die Bologna-Erklarung

- Ausarbeitung von Maflnahmen zur Bologna-Erklarung durch die KMK

- Vorrangige Ziele fiir das deutsche Hochschulsystem: Einfithrung eines
zweistufigen Studien- und Leistungspunktesystems

2000

- Verabschiedung der Empfehlungen zur Einfiihrung neuer Studien,
Strukturen und Studienabschliisse durch den Wissenschaftsrat

- Erstellung von Rahmenvorgaben fiir die Einfiihrung von Leistungspunkte-
systemen und Modualisierung von Studiengéingen durch die KMK

2002

- Sechste Novelle des HRG
- Aufstellung von sechs nationalen Bologna-Zielen

2003

- Erstellung von 10 Thesen zu BA- und MA-studiengingen durch die KMK

2004

- Herausgabe eines Leitfadens zur Umsetzung von neuen Studiengingen (HRK)

2005

- Vergleichsstudie des BMBF

- Auf der Bologna Konferenz in Bergen wurde anerkannt, dass Deutschland bei
der Qualitétssicherung weit vorangekommen ist

- Einrichtung der ,,Servicestelle Bologna“ fiir Hochschulen

2007

- Ratifizierung der Lissabon-Konvention, welche u.a. die Anerkennung von
Studienleistungen regelt

2009

- Bundesweiter Bildungsstreik
- Neue Prioritdtenaufstellung zur Umsetzung des Bologna-Prozesses der HRK
- KMK Konferenz in Berlin

2010

- April 2010: Verankerung des Hochschulpakts
- 17. Mai 2010: Nationale Bologna-Konferenz in Berlin
- KMK Vorgaben

2011

- 06. Mai 2011: Nationale Bologna-Konferenz in Berlin

2012

- HRK Forderung nach Evaluation und addquaten Evaluationskriterien bis zum

Jahr 2015

- April 2012: Das Anerkennungsgesetzt von im Ausland erworbenen
Qualifikationen tritt in Kraft

2013

- 07. Februar 2013: Grundsatzentscheidung der KMK zur Einfithrung von
absoluten Noten zum Prozentrang

2014
bis
2016

- Bachelor-Kritiker und Freunde fordern eine Reform der Reform
- 11. Dezember 2014: Hochschulpakt 2020

- Qualitatspakt Lehre

- 08. Juli 2016: Gemeinsame Erklédrung von KMK und HRK

- Stimmen zu einer Reform der Bologna-Reform werden laut

- Akkreditierungen werden vom Bundesverfassungsgericht als
verfassungswidrig erklart
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Betrachtet man diese Tabelle, zeigt sich bereits im Jahr 1996 eine Diskussion iiber
eine Reform des deutschen Hochschulsystems (s. Tab. 3). In den Jahren 1997 und
1998 kam es aufgrund dieser Bemiihungen in Deutschland zu ersten Streikwellen
an den Hochschulen. Der erste Streik im Jahr 1997 zeigte, dass bereits vor dem
tatsdchlichen Beginn des Bologna-Prozesses Studienreformen geplant worden
waren, welche den spiteren Forderungen der Bologna-Erklarung dhnelte. Die HRK
verabschiedete bei ihrem 183. Plenum ein umfassendes Papier zur ,,Einfiihrung von
Bachelor- und Masterstudiengdngen/-abschliissen “ [vgl. HRK 1997], welches ins-
gesamt zehn Punkte fiir eine Studienreform enthielt. Unter anderem war darin ver-
ankert, dass sich alle Studiengénge an internationalen Standards orientieren sollen,
dass es bundeseinheitliche Verfahren zur Evaluation und Akkreditierung geben
soll, dass diese Studiengéinge einen modularen Aufbau vorweisen und dass Studien-
abschliisse berufsqualifizierend sein sollen [vgl. HRK 1997]. Des Weiteren initiierte
JURGEN RUTTGERS (CDU, Bundesminister fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung
und Technologie) durch die Unterzeichnung der Sorbonne-Erklarung den Bologna-
Prozess in Deutschland [vgl. KELLER 2003]. Trotz politischer und personeller Ver-
anderungen waren Bundesregierung, Bundesldnder, die HRK und die KULTUS-
MINISTERKONFERENZ (KMK) dem Bologna-Prozess gegeniiber positiv eingestellt
[vgl. KELLER 2003]. Dies, sowie die bereits angefangenen Reformbemiihungen,
bildete eine gute Basis fiir die Bereitschaft, eine Hochschulreform in Deutschland
voranzutreiben. SchlieBlich wurde bereits im Jahr 1998 das HOCHSCHULRAHMEN-
GESETZ (HRG) novelliert, welches eine Reithe von Empfehlungen fiir den
anschlieBenden Bologna-Prozess geliefert hatte, so dass sich Deutschland als Motor
und Vorreiter der Bologna-Reformen verstehen kann [vgl. HRK 2004, S. 7]. Durch
die HRG-Novellierung im August 1998 wurde eine rechtliche Moglichkeit fiir
deutsche Hochschulen und Fachhochschulen zur Einfiihrung von Bachelor- und
Masterstudiengéingen im Rahmen einer Erprobungsphase geschaffen. Dariiber
hinaus regelte das HRG bereits 1998, dass die neuen Studiengidnge akkreditiert
(also genehmigt) werden miissen und dass diese Studiengidnge mit einem System
der Vergabe von Leistungspunkten ausgestattet sein miissen [vgl. KEHM/ TEICHLER
2005]. Interessanterweise ist der Punkt Akkreditierung keine Forderung des inter-
nationalen Bologna-Prozesses. Dieses Ziel ist demnach ein rein nationales, welches
in Deutschland rechtlich und in Bezug auf die damit verbundenen Kosten und den

biirokratischen Aufwand bis heute stark umstritten ist [vgl. LEGE 2005].
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Daneben gab es noch weitere Anhaltspunkte, warum gerade Deutschland als
Initiator des Bologna-Prozesses tituliert wird: in Deutschland gab es demnach
schon vor dem offiziellen Start des Bologna-Prozesses erste, zum Teil auch
rechtlich verbindliche, Vorgaben fiir eine Studienreformstruktur. Legt man den
Fokus somit direkt auf den Entstehungszeitraum des Bologna-Prozesses, kann fest-
gehalten werden, dass Deutschland bereits im Jahr 1997 die Lissabon-Konvention
mitunterzeichnet hat. In Kraft gesetzt wurde diese Konvention in Deutschland
allerdings erst ein Jahrzehnt spéter durch den DEUTSCHEN BUNDESTAG. Das BMBF
und die KMK duBerten Bedenken zur Realisierung der Ziele des Bologna-Prozesses
[vgl. FZS HOMEPAGE]. Dennoch sprach sich bereits 1997 die KMK unter dem Titel:
., Stirkung der internationalen Wettbewerbsfihigkeit“ fiir die Einfilhrung eines
Leistungspunktesystems (ECTS) fiir den deutschen Hochschulraum und eine
Modularisierung der Studiengénge aus [vgl. PETZINA 2005]. 1998 eroffnete der
deutsche Gesetzgeber, fiinf Monate nach der Sorbonne-Erkldrung, mit der 4.
Novellierung des HRG vom 20. August 1998 den Hochschulen die Mdoglichkeit,
zukiinftig auch Bachelor- und Master-grade zu vergeben [vgl. HOCHSCHULRAHMEN-
GESETZ und DEUTSCHER BUNDESTAG 2012]. Auch dies zeigt, dass die Einfiihrung von
Bachelor- und Masterstudiengéngen auf nationaler Ebene eigentlich keine
Forderung des Bologna-Prozesses ist, denn dort wurde nicht nur die Einfiihrung
eines zweistufigen Studiensystems gefordert, sondern dass dies ein national
erklartes Ziel sei, welches bereits vor dem offiziellen Start des Bologna-Prozesses
in Deutschland geférdert wurde. Im selben Jahr (1998) wurde seitens der KMK im
Juli der erste AKKREDITIERUNGSRAT in Deutschland eingerichtet, welcher als
unabhingige Einrichtung aus 17 Mitgliedern (Vertreter der Bundeslidnder,
Hochschulen, Studierenden und der Wirtschaft) bestand.

Ein Jahr spiter (1999) unterzeichnete auch Deutschland in Italien die Bologna-
Erklarung. Fiir die Reformierung des deutschen Studien-systems hatte vor allem die
Einfiihrung eines leicht verstdndlichen Systems durch vergleichbare Abschliisse,
die Einfithrung eines zweistufigen Studiensystems (welches bereits vorher durch
die Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudiengdngen gefordert wurde) und die
Einrichtung eines Leistungspunktesystems einen zentralen Stellenwert. Ab 1999
folgten seitens der KMK im jéhrlichen Rhythmus weitere Prézisierungen und MafB-

nahmen zur Umsetzung der Studienstruktur in Deutschland, welche allerdings erst
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im Jahr 2002 mit der sechsten Novelle des HRG eine rechtliche Legitimation
erhalten hatten. Dieser Zusammenhang wird zu einem spédteren Zeitpunkt vertieft

dargestellt (s. Kap. 2.3 und Tab. 04).

Basierend auf der Sorbonne-Erklarung (1998) und der Bologna-Erkldrung (1999)
erfolgten im Jahr 2000 zwei weitere Schnittstellen des Bologna-Prozesses in
Deutschland. Zum einen verabschiedete der WISSENSCHAFTSRAT am 21. Januar
2000 die ,, Empfehlungen zur Einfiihrung neuer Studienstrukturen und Studien-
abschliisse* [WISSENSCHAFTSRAT 2000, S. 116 f.] und zum anderen erstellte die KMK
., Rahmenvorgaben fiir die Einfiihrung von Leistungspunktesystemen und die
Modularisierung von Studiengdngen “, in denen die Standards fiir die Vergabe von
Leistungspunkten und die mdgliche Studiengestaltung durch Module
festgeschrieben wurde [vgl. KMK 2000]. Den Hochschulen wurde dadurch erstmals
eine rechtliche Grundlage geboten, Bachelor- und Masterstudiengdnge in das

bisherige reguldre Studienangebot mit aufzunehmen [vgl. HRG §19, ABS. 1].

Im Jahr 2002 konnten auf nationaler Ebene weitere Reformschritte verbucht
werden, welche in den folgenden Jahren weitere Verdnderungen mit sich brachten
[vgl. KELLER 2003]. Manifestiert wurde fiir das deutsche Hochschulsystem die Um-

setzung von sechs Bologna-Zielen:

Ziel Nr. 1: Die HRK soll in Zusammenarbeit mit den Léndern das ,, Diploma-
Supplement-Deutschland “ entwickeln.

Ziel Nr.2:  Die parallele Einfilhrung von Bachelor- und Masterstudiengéngen.

Ziel Nr.3:  Einflihrung eines Leistungspunktesystems und die Anerkennung
von Studien- und Priifungsleistungen bei Hochschulwechseln im
In- sowie Ausland.

Ziel Nr. 4 Die Rahmenbedingungen fiir das Aufenthaltsrecht auslédndischer
Studenten soll liberalisiert werden, wenn es rechtlich mdglich ist.

Ziel Nr. 5 Die Schaffung eines Akkreditierungssystems von Bachelor- und
Masterstudiengéingen an deutschen Hochschulen.

Ziel Nr. 6 Neben den bisher existierenden nationalen Hochschulpartner-
schaften sollen Kooperationen mit Hochschulen der Mitglieds-

staaten gegriindet werden [vgl. KELLER 2003].
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Die Bologna-Konferenz in Berlin hatte dem Bologna-Prozess in Deutschland eine
weitere Schubkraft gegeben. Im Juni 2003 beschloss die KMK ,, 10 Thesen zur
Bachelor- und Masterstruktur in Deutschland [ AKKREDITIERUNGSRAT 2013]. Im
Oktober folgten geméll § 9 Abs. 2 des HRG die ,, Lindergemeinsamen Struktur-
vorgaben fiir die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengdngen “. Einen
Monat spéter bekréftigte die HRK den Willen der deutschen Hochschulen, sich
aktiv an der Verwirklichung zur Gestaltung eines gemeinsamen europdischen
Hochschulraums zu beteiligen, indem sie die Empfehlung aussprach, die bis-
herigen Diplom-, Magister- und Staatsexamensstudiengidnge durch Bachelor- und

Masterstudienginge zu ersetzten [vgl. KELLER 2003].

Im Jahr 2004 hat die HRK erstmals einen Leitfaden** zur Umsetzung von neuen

Studiengidngen in zehn Schritten herausgegeben, welcher beinhaltete:

1. den Bologna-Prozess weiter zu initiieren und Arbeitsstrukturen zur besseren
Umsetzung aufzubauen,

2. den Arbeitsprozess in den Hochschulen zu vernetzen,

w

die Rahmenbedingungen des Reformprozesses zu kldren und in der
Arbeitsgruppe zu diskutieren,

die Zielsetzungen der neuen Studienginge zu definieren,

das Studienkonzept des neuen Studiengangs auszuarbeiten,

die Lehrimporte und Lehrexporte mit anderen Fakultiten abzustimmen,
neue Studien- und Priifungsordnungen zu entwickeln,

die Akkreditierung der neuen Studiengénge,

A e A

das neue Studienangebot 6ffentlich zu machen (Werbung) und

10. Monitoring und Evaluation der Studienginge [vgl. HRK 2004].

Zur Vorbereitung auf die anstehende Konferenz in Bergen im Jahr 2005 wurde vom
BMBF eine vergleichende Studie in Auftrag gegeben. Diese Vergleichs-studie
sollte in sechs Landern (Frankreich, GroB3britannien, Niederlande, Norwegen,
Osterreich und Ungarn) den Stand der Umsetzung des Bologna-Prozesses unter-
suchen um zu iiberpriifen, wie diese mit der Studienreformstruktur in Deutschland

zu verbinden ist [vgl. BMBF 2005].

34 Zehn Schritte nach Bologna — Leitfaden zur Studienreform “ [HRK 2004, S. 9].
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Weitere Impulse lieferte das Bergen-Communiqué: hier wurde bei der Bilanzierung
der BFUG festgestellt, dass Deutschland bereits bei der Anerkennung von
Studienabschliissen, bei der Qualitdtssicherung und bei der Einfithrung zwei-
stufiger Studienstrukturen gut vorangekommen ist. Dies begriindet sich durch die
gemeinsame Arbeit von HRK, BMBF und KMK und deren Erfolge bei der
bisherigen Umsetzung des Bologna-Prozesses im deutschen Hochschulraum, zum
Beispiel durch einen bereits vorliegenden ,,Qualifikationsrahmen fiir Hochschu-
labschliisse“ [ GAEHTGENS 2005]. Dartiiber hinaus wurde zum 01. Januar 2000 der
AKKREDITIERUNGSRAT in eine Stiftung des offentlichen Rechts iiberfiihrt und
zugleich gefordert, dass Lehre und Forschung innerhalb der Hochschulen
regelméBig evaluiert werden sollen. Um eine bessere Umsetzung des Bologna-
Prozesses zu gewihrleisten, wurde im selben Jahr seitens der HRK mit Unter-
stiitzung des BMBF die Servicestelle Bologna eingerichtet, welche als Beratungs-
stelle zur Umsetzung des Bologna-Prozesses fiir die Hochschulen fungieren sollte.
Im Jahr 2005 wurde auch ein ,nationaler Qualifikationsrahmen fiir deutsche
Hochschulabschliisse “ durch die HRK, die KMK und das BMBF beschlossen [vgl.
GAEHTGENS 2005]. Dieser resultierte aus der Bologna-Konferenz in Berlin von
September 2003, auf der sich die europdischen Bildungsminister verstidndigt hatten
einen Qualifikationsrahmen fiir vergleichbare und kompatible Hochschul-
abschliisse zu entwickeln. Der Rahmen soll darauf zielen ,, Qualifikationen im
Hinblick auf Arbeitsbelastung, Niveau, Lernergebnisse, Kompetenzen und Profile
zu definieren [QFDH 2005, S. 2] und beschreibt systematisch Qualifikationen,
welche durch das Bildungssystem in Deutschland hervorgebracht werden sollen.
Gemeint sind damit die sogenannten Outcomes in Form einer Auflistung von
angestrebten Lernergebnissen. Ebenso soll eine Beschreibung iiber die Féhigkeiten
und Kompetenzen angefertigt werden, liber welche die Hochschulabsolventen
verfiigen sollen. Auch eine Auflistung von formalen Aspekten des Hochschul-
studiums, wie zum Beispiel der Arbeitsumfang, soll definiert werden und durch
Leistungspunkte, Zulassungskriterien usw. transparent gemacht werden [vgl. QFDH

2005].
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Wie bereits erwdhnt, bildete die Lissabon-Konvention aus dem Jahr 1997 einen
weiteren Eckpunkt, welcher in Deutschland erst zehn Jahre spéter, ndmlich am 1.
Oktober 2007, ratifiziert>> wurde. Durch diese Ratifizierung gab es fiir Studierende
an deutschen Hochschulen positive Verdnderungen, auch wenn die Umsetzung in
die Realitédt unterschiedlich ausgefallen ist. Die ratifizierte Lissabon-Konvention
regelte unter anderem die Anerkennung von Studienleistungen fiir Deutschland, da
festgehalten wurde, dass gleichwertige Studienleistungen bei einem Hochschul-
wechsel sowie Studienzeiten anerkannt werden sollen [vgl. BUNDESGESETZBLATT
2007, TEIL II, NR. 15]. Die wesentlichen Entwicklungen fiir Deutschland seit dem
London-Communiqué im Jahr 2007 wurden in dem ,, Nationalen Bericht fiir
Deutschland 2007-2009“ [NATIONALER BERICHT 2007-2009] festgehalten. Hier
wurde die Systemakkreditierung neuer Studiengéinge ergénzend zu den bereits
existierenden Programmakkreditierungen eingefithrt, um somit die Qualitéts-
sicherung der neuen zweistufigen Studiengénge optimal zu gewihrleisten. Auch die
Forderung der Mobilitdt sollte weiter vorangetrieben werden, indem innerhalb der
EU-Mitgliedsstaaten und der Schweiz ein Studium forderungsfahig sein sollte und
ausldndische Studierende aus Nicht-EU-Staaten unter erleichternden Voraus-
setzungen in einem EU-Land studieren kénnen [vgl. NATIONALER BERICHT 2007-
2009]. Konkret wurden vier Kriterien mit Aussagen {iber das Ziel der
Mobilititsforderung und der Anerkennung von Studienleistungen entwickelt:
Erstens wurde festgehalten, dass die Zahl deutscher Studierender, welche an
ausldandischen Hochschulen eingeschrieben sind, seit dem Jahr 1998 kontinuierlich
ansteigt. Zweitens wurde gesagt, dass durch die Vergabe von Stipendien und
Forderungen seitens des DAAD und des BMBF die Auslandsmobilitit mithilfe des
verabschiedenden Mobilitdtspakets und des DAAD-Programm ,,Bologna macht
Mobil“ des DAAD gestiegen ist. Drittens wurden durch die Weiterentwicklung der
lander-gemeinsamen Strukturvorgaben der KMK Mobilitdtshindernisse verringert.
Im Nationalen Bericht hei3t es, dass die ,, deutliche Hervorhebung der Moglichkeit,
Bachelorstudiengdnge 6-, 7- oder 8-semestrig “ [NATIONALER BERICHT 2007-2009, S.
3]. so zu konzipieren ist, dass der ,, Mobilititstransfer in den Studiengdngen*

verpflichtend vorzusehen ist, welches ,, eine ebenso giinstige Auswirkung auf die

35 Das Gesetz wurde verabschiedet und unterzeichnet von HORST KOHLER (Bundesprisident),
ANGELA MERKEL (Bundeskanzlerin), ANETTE SCHAVAN (Bundesministerin fiir Bildung und
Forschung), FRANK-WALTER STEINMEIER (Bundesminister des Auswirtigen), BRIGITTE ZYPRIES
(Bundesministerin der Justiz) und ULLA SCHMIDT (Bundesministerin fiir Gesundheit) [vgl.
BUNDESGESETZBLATT 2007, TEIL IT, NR. 15].
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Bereitschaft zur Mobilitit* hat [NATIONALER BERICHT 2007-2009, S. 3]. Viertens
wurden die Studien- und Priifungsleistungen verbessert, um eine Anerkennung zu
vereinfachen [vgl. NATIONALER BERICHT 2007-2009]. Ebenso thematisiert wurde das
Ziel des lebenslangen Lernens, da sich Bund und Liander im Jahr 2007 auf eine
gemeinsame Qualifizierungsinitiative verstandigten. Zu den Zielen dieser Initiative
zdhlt die Steigerung der Studienanfidngerquoten, eine groBere Durchléssigkeit
zwischen akademischer und beruflicher Bildung und die Férderung von Weiter-
bildungsangeboten innerhalb der Hochschulen [vgl. NATIONALER BERICHT 2007-

2009].

Obwohl Deutschland, sowohl bei der Qualitédtssicherung als auch bei der Um-
setzung des Qualitdtsrahmens, gut im internationalen Kontext positioniert war,
erfolgte die Umsetzung bei den gestuften Studiengingen eher mittelméBig [vgl.
HRK 2010]. Auf der Jahrestagung des Bologna-Zentrums der HRK (2009) duB3erte
dazu WILFRIED MULLER?®, dass die im Jahr 1999 genannten Kernziele der Bologna-
Erklarung nicht vollstindig umgesetzt wurden, welches ebenso auf europdischer
wie nationaler als auch auf institutioneller Ebene gelte [vgl. HRK 2009]. An dieser
Stelle setzte auch das Leuven-Communiqué im Jahr 2009 an, welches neue
Prioritdten fiir die europdische Hochschulbildung bis zum Jahr 2020 formulierte.
Somit blieben dem europdischen Hochschulraum weitere 10 Jahre Zeit, um den
Zielen der Bologna-Erkldrung von 1999 gerecht zu werden. Einige Priorititen des
Leuven-Communiqués wurden von MULLER mit dem Verweis kommentiert, dass
es noch einer Reihenfolge der Wichtigkeit der nationalen Auslegung bediirfe,
welche auf der Jahrestagung des Bologna-Zentrums der HRK 2009 vorgestellt
werden sollte [vgl. MULLER 2010]. Dadurch wurde dem Wunsch des Leuven-
Communiqués, ndmlich dass sich jeder Staat messbare Ziele setzten sollte, auf
nationaler Ebene nachgegangen. Die HRK formulierte folgende vier Priorititen

[vel. HRK 2010]:

1. Zugangserleichterung zu Hochschulen und fiir das Studium zugunsten

bisher unterreprésentierter Gruppen.

36 Prof. Dr. WILFRIED MULLER war von 2007 bis 2011 Vizeprisident der HRK fiir Lehre und
Forschung. Im Jahr 2009 wurde er zum stellvertretenden Vorsitzenden der Stiftung zur

Akkreditierung von Studiengidngen in Deutschland gewéhlt [Quelle: www.wilfriedmueller-
hochschulberatung.de, Stand: 20.04.2015].


http://www.wilfriedmueller-hochschulberatung.de/
http://www.wilfriedmueller-hochschulberatung.de/
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2. Hochschulzugénge sollen transparenter gestaltet werden, um lebenslanges
Lernen zu erleichtern, um eine grofere Durchldssigkeit zur beruflichen
Bildung zu schaffen und um den Ausbau von Teilzeit- und
berufsbegleitenden Studienangeboten zu erweitern.

3. Die deutschen Hochschulen sollen sich noch mehr mit der
Beschiftigungsfahigkeit von  Studierenden befassen, indem sie
Studiengidnge so gestalten, dass auf Wissenschaft und Forschung
aufbauende und beufsbefdhigende Kompetenzen im Studium vermittelt
werden, so dass die Absolventen auf einen sich stets wandelnden
Arbeitsmarkt vorbereitet werden.

4. Lehr- und Lernauftrige sollen mit Hilfe neuer Lehr- und Lernformen klarer
auf die Studierenden fokussiert werden. Die Curricula der Studiengénge
miissen deutlicher auf Lernergebnisse und auf den Kompetenz-erwerb

ausgerichtet werden [vgl. HRK 2010, S. 11].

Parallel zu der Bologna-Konferenz in Leuven versammelte sich am 19. Juni 2009
in Berlin die KMK. In der gleichen Woche fand ein bundesweiter Bildungsstreik in
Deutschland statt, mit mehr als 200.000 Schiiler, Studenten und Lehrenden von
Schulen und Hochschule. Dazu aufgerufen hatten verschiedene Studierenden- und
Schiilerbiindnisse. Basis dieses Unmutes war unter anderem die Einfiihrung des G8-
Abiturs®’, die im Jahr 2006 eingefiihrten Studiengebiihren, die Okonomisierung der
Bildung im Zuge des Bologna-Prozesses und die durch die Bologna-Reform
festgelegten Ubergangsquoten von den Bachelor- zu den Masterstudiengiingen.
Seitens der Studierenden ging es neben dem Wunsch nach der Abschaffung von
Studiengebiihren hauptsidchlich um Kritik an der Einfiihrung der neuen Studien-
ginge, an deren Konzeption durch Modularisierung und der Einfithrung der Lei-
stungspunktvergabe [vgl. BANSCHERUS ET AL 2009]. Die KMK begegnete diesem
Streik, indem sie auf ihrer 327. Kultusministerkonferenz am 15. November 2009
die vorgebrachten Kritikpunkte aufgriff. Thematisiert wurde unter anderem die
stoffliche Uberfrachtung innerhalb der Studiengiinge, eine zu hohe Anwesen-

heitspflicht und eine zu hohe Priifungsdichte und eine zunehmende ,, Verschulung “

37 G8-Abitur steht fiir das Abitur nach der zwdlften Jahrgangsstufe, also nach achtjéihriger
Gymnasialzeit, welches in den 2000er Jahren fast bundesweit eingefiihrt wurde. Das ,,G8-Abitur*
ersetzte somit in vielen Bundesldandern das urspriingliche Abitur, welches nach 9 Jahren, sprich nach
der dreizehnten Jahrgangsstufe (G9), erworben werden konnte.
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des Studiums [KMK 2009] sowie der Zugang zu einem Masterstudium durch bessere
Leistungsvoraussetzungen und Kapazititen. Auch iiber die , Akzeptanz des
Bachelors als ersten, berufsqualifizierenden Abschluss*“ [KMK 2009] wurde
gesprochen. Da der Bachelorabschluss als erster berufsqualifizierender Abschluss
verstanden werden soll, forderte die KMK gleichzeitig die Akkreditierungs-
agenturen auf, Employability bei der Einfiihrung neuer Studiengidnge zu beriick-
sichtigen. Ebenso wurden die Hochschulen und die Wirtschaft aufgefordert, sich
bei der Ausgestaltung von Bachelorstudienginge zu integrieren. Auch die HRK
duBerte in einer Presseerkldrung im November 2009, dass eine Nachsteuerung der
bisherigen Umsetzung des Bologna-Prozesses notwendig sei [vgl. HRK 2009].
Gleichzeitig distanzierte sich das Prédsidium der HRK von seiner bisherigen
Unterstiitzung, den Bachelor als ersten berufsqualifizierenden Abschluss auszu-
gestalten. Vielmehr sollten sich die einzelnen Bundeslédnder darauf einstellen, den
Master als Regelabschluss zu betrachten, um somit ausreichend Kapazititen fiir
Bachelorstudiengéinge zu schaffen [vgl. HRK 2009]. Im Dezember desselben Jahres
verdffentlichten HRK und KMK eine gemeinsame Presseerkldrung. Hieraus ging
hervor, dass Priifungsbelastungen reduziert, die Anerkennung von Priifungs-
leistungen bei einem Hochschulwechsel erleichtert und die ldndergemeinsamen

Strukturvorgaben flexibler gehandhabt werden sollen [vgl. HRK/ KMK 2009].

Das Jahr 2010 hatte fiir den Bologna-Prozess sowohl auf internationaler als auch
auf nationaler Ebene grof3e Bedeutung, da in der Bologna-Deklaration von 1999
das Ziel vereinbart wurde, bis zum Jahr 2010 einen gemeinsamen europdischen
Hochschulraum zu schaffen. Wie bereits beschrieben, wurde dieses Ziel nicht
erreicht und seitens der Studierenden und der Bildungsbeschiftigten bestehen zum
Teil bis heute noch Zweifel an der Umsetzbarkeit des Bologna-Prozesses. Um die
Ziele zu erreichen, miissen also nicht nur formale, sondern auch im gesell-
schaftlichen Kontext weitere Anderungen erfolgen. Dennoch kann festgehalten
werden, dass die Entwicklung seit dem Leuven-Communiqué in Deutschland
weiter vorangeschritten ist. So wird auch seitens des BMBF im ,,Nationalen Bericht
fiir Deutschland “ restimiert, dass die Zahl der Studien-anfinger in Deutschland
noch nie so hoch war wie in den Studienjahren 2009 und 2011, da in diesen zwei

Jahren die Anzahl der Studienanfinger um 22 % (von 424.237 auf 5.15.833
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Studienanfinger)®® in Deutschland gestiegen ist [vgl. NATIONALER BERICHT 2009-
2012]. Im Wintersemester 2013/2014 waren insgesamt rund 2.616.800 Studierende
immatrikuliert [vgl. NATIONALER BERICHT 2009-2012]. Auf nationaler Ebene gab es
zum Wintersemester 2013/2014 insgesamt 7.477 Bachelor- und insgesamt 7.067
Masterstudienginge [vgl. BUNDESREGIERUNG 2015]. Wéhrend bei den Fachhoch-
schulen die Umstellung fast komplett gelungen ist (98,5 % sind Bachelor- oder
Masterstudiengénge), sind die Hochschulen noch nicht ganz so weit (83,0 %),
wobei besonders kirchliche oder staatliche Studien-gdnge noch nicht umgestellt
wurden [vgl. BUNDESREGIERUNG 2015]. Die Umstellung auf das zweistufige Studien-
system in Bachelor- und Master-studiengdngen erfolgte kontinuierlich, wie die

folgende Abbildung zeigt:

Abb. 01 Entwicklung des Zweistufigen Studiensystems in Deutschland [QUELLE:
STATISTA 2017/ HRK*]

Anzahl der Studienginge
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Am 29. und 30. April 2010 fand die Jahrestagung der GESELLSCHAFT FUR
HOCHSCHULFORSCHUNG in Hannover statt. Bei dieser Tagung wurde der HOCH-
SCHULPAKT 2020 verankert, welcher aus drei Sdulen bestand: Die erste Saule
(Programm zur Aufnahme zusdtzlicher Studienanfinger) erstreckte sich bereits
erfolgreich iiber die Jahre 2007 bis 2010. Das dort verankerte Ziel, bis zum Jahr

2010 mindestens 91.370 neue Studienanfanger an den deutschen Hochschulen zu

381998 gab es Deutschland nur 272.000 Studienanfinger [vgl. BMBF 2012].

3% Download unter: https://de.statista.com/statistik/daten/studie/2847/umfrage/entwicklung-der-
bachelor--master--und-uebrigen-studiengaenge/ Stand: 17.01.2017
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https://de.statista.com/statistik/daten/studie/2847/umfrage/entwicklung-der-bachelor--master--und-uebrigen-studiengaenge/
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immatrikulieren, wurde nicht nur erreicht, sondern iibertroffen. So konnten im Jahr
2010 insgesamt 185.024 zusitzliche Studienanfinger verzeichnet werden [vgl.
BMBF HOCHSCHULPAKT 2020*]. Um diese positive Entwicklung beizubehalten,
wurde 2009 von Bund und Liandern beschlossen, die zu erwartenden zusétzlichen
Studienanfanger fiir die Jahre 2011 bis 2015 auf 275.000 Studierende zu erhohen.
Zur Gewdbhrleistung der Umsetzung wurden dem Bund rund 3.2 Mrd. Euro zur
Verfligung gestellt. Durch die Abschaffung des Wehr- und Zivildiensts im Jahr
2011 und wegen der bevorstehenden doppelten Abiturjahrginge (G8 und G9)
sollten noch einmal zusitzliche 59.500 Studienplétze bis 2015 geschaffen werden,
womit sich auch der Etat des Bundes erhohte [vgl. BMBF HOCHSCHULPAKT 2020].
Bereits zum Wintersemester 2011/2012 wurde dieses Ziel erreicht, da es dort einen
erneuten Einschreiberekord an deutschen Hochschulen gab (516.000 Studien-
anfanger im Studienjahr 2011). Zum Wintersemester 2016/2017 erfolgte an den
deutschen Hochschulen ein neuer Einschreiberekord mit 1.773.600 Studierenden®!
(vgl. Abb. 02). Durch die zweite Sdule (Programmpauschalen der von der
DEUTSCHEN FORSCHUNGS-GEMEINSCHAFT (DFG) geforderten Projekte) des
HoOCHSCHULPAKTS 2020 sollte die universitire Forschung an deutschen Hoch-
schulen nachhaltig gestarkt werden. Auch die Ziele dieser Sdule wurden bis zum
Jahr 2015 verldngert. Bund und Léndern haben den Hochschulpakt um eine dritte
Séule (Initiativen zur Personalgewinnung und Personalqualifizierung sowie zur
Weiterentwicklung der Lehrqualitit an den Hochschulen) erweitert [vgl. BMBF
HOCHSCHULPAKT 2020]. Der HOCHSCHULPAKT 2020 von Bund und Lédndern liefert
somit sowohl inhaltliche Zielvorgaben als auch finanzielle Unterstiitzungen fiir die
Hochschulen, um weitere Impulse zur Umsetzung der Bologna-Reform im
deutschen Hochschulraum bis zum Jahr 2020 zu realisieren. Es kann festgehalten
werden, dass mit dem HOCHSCHULPAKT 2020 Bund und Lénder zusétzliche

finanzielle Mittel fiir den Ausbau von Studienmdoglichkeiten verankert wurden.

Im Mai 2010 fand in Berlin eine weitere nationale Bologna-Konferenz statt, welche
von der HRK initiiert wurde. Zu diesem Treffen wurden in Deutschland erstmalig

alle am Bologna-Prozess beteiligten Akteure (Politiker, Minister, Hochschulen,

40 Nachzulesen auf der Homepage des BMBF unter: www.bmbf.de/de/hochschulpakt-2020-
506.html, Stand: 12.02.2014.

4l Insgesamt gab es im Wintersemester 2016/2017 sogar 2.806.000 Studierende in Deutschland.
Davon waren 63,2 % an Hochschulen und der Rest an Fachhochschulen, Verwaltungs-
fachhochschulen usw. eingeschrieben [vgl. DESTATIS HOMEPAGE, Stand: 17.01.2017].


http://www.bmbf.de/de/hochschulpakt-2020-506.html
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Vertreter aus Wissenschaft und Gewerkschaften sowie Studierende) eingeladen. Im
Fokus stand die Bilanzierung der Entwicklung der Mobilitdt, die Studierbarkeit, die
Zulassung zum Masterstudium und die Perspektiven von Hochschulabsolventen auf
dem Arbeitsmarkt [vgl. BMBF, 2012]. Die Ergebnisse von 2010 bis 2012 wurden im
nationalen Bericht iiber die Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland
seitens des BMBF bilanziert und festgehalten. Ein paar ausgewéhlte Ergebnisse des

Berichts sind [vgl. NATIONALER BERICHT 2009-2012]:

Entwicklung der Mobilitdit:

Seit 1998 ist die Zahl deutscher Studierender, die an ausldndischen
Hochschulen eingeschrieben sind, kontinuierlich gestiegen. So waren es
im Jahr 2008 noch 8.700 Studierende und zum Studienjahr 2010/2011
bereits 184.960 Studierende [vgl. BMBF 2012].

» Studierbarkeit
Im Fokus zur Uberpriifung der Studierbarkeit stand u.a. die Reduzierung
von Priifungen, die MindestgroBe von Modulen, Uberpriifung von
Studieninhalten auf die Kompetenzorientierung, Mobilitdt durch
Auslandspraktika, das ausgewogene Verhidltnis von Wahlpflicht-
und Wahlveranstaltungen und die Verbesserung zur Anerkennung von
Studienleistungen [vgl. BMBF 2012].

» Lebenslanges Lernen
Basierend auf der gemeinsamen Qualifizierungsinitiative von Bund und
Lindern zur Steigerung der Studienanfingerquote (2007) konnte
bilanziert werden, dass das vereinbarte Ziel von mindestens 40 %
Studienanfangern iibertroffen wurde (im Jahr 2010 lag die Studienan-
fangerquote bereits bei 46 %). Dennoch soll zukiinftig kontinuierlich weiter
am Ausbau der Studienanfiangerquote gearbeitet werden [vgl. BMBF 2012].

»  Perspektiven fiir Bachelorabsolventen auf dem Arbeitsmarkt
Da Bachelorstudiengénge zu berufsqualifizierenden Abschliissen fiithren
sollen, ist es notwendig sowohl wissenschaftliche Fachkompetenzen und
Methodenkompetenzen als auch beufsfeldbezogene Qualifikationen und
Schliisselqualifikationen (Sozialkompetenz, kommunikative Prisentations-
kompetenz, bereichsspezifische Sachkompetenz und Fremdsprachen-

kompetenz) wéhrend des Studiums zu vermitteln. ,, Kompetenzen und
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Lernziele werden auch mit Blick auf die Erfordernisse des Arbeitsmarktes
definiert und im Rahmen der Akkreditierung gepriift. “ [BMBF 2012, S. 6]
*  Partner des Bologna-Prozesses

Fiir die Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland sind auf Grund
threr verfassungsrechtlichen Zustindigkeiten das BMBF und die
Wissenschaftsminister der Lander verantwortlich. Daneben sind die HRK,
der DAAD, der AKKREDITIERUNGSRAT, das DSW und die Fzs beteiligt.
Dariiber hinaus verfiigt Deutschland iiber die nationale Arbeitsgruppe
,, Fortfiihrung des Bologna-Prozesses *, in der Vertreter des BMBF, der fiir
Hochschulen zustindige Landesminister, der HRK, Studierende,
Gewerkschaften, die Arbeitgeberseite, des DAAD und des DSW
anzutreffen sind [vgl. BMBF 2012].

Da diese Vorgaben keine konkreten Handlungsmerkmale aufweisen, wurden diese
Ergebnisse in der Offentlichkeit nur halbherzig begriit. So konnte man zum
Beispiel in der WELT am 17. Mai 2010 Folgendes lesen: ,, Studenten-Eklat bei
Schavans Uni-Krisenkonferenz: Die Bologna-Konferenz von Bildungsministerin
Annette Schavan (CDU) in Berlin lief nicht so, wie es sich die Ministerin sowie die
Hochschulrektorenkonferenz als Initiator und die Vertreter von Hochschulen,
Ministerien, Wirtschaft und Gewerkschaften vorgestellt haben. *“ Dennoch konnten
auch positive Entwicklungen bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses auf
nationaler Ebene verzeichnet werden. Die KMK konnte durch eine weitere
Bestandsaufnahme [vgl. KMK 2011 und 2012] weitere Perspektiven zur Umsetzung

der Bologna-Reformen in Deutschland erdrtern und beschloss folgende Punkte:

1. Schaffung eines europdischen Hochschulraums
Zum Wintersemester 2010/2011 waren an deutschen Hochschulen bereits
82 % des Studienangebots auf die gestufte Form (Bachelor und Master)
umgestellt (s. Abb. 01), so dass die Studiengénge flichendeckend um-
strukturiert wurden. Die KMK sieht diese Zielmarke fiir den deutschen

Hochschulraum als erfiillt [vgl. KMK 2012].
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Weiterentwicklung des Bologna-Prozesses

Der Bologna-Prozess soll kontinuierlich weiterentwickelt werden, hierzu

gehort:

a) die Verbesserung der Studierbarkeit durch die Reduzierung der
Priifungsdichte,

b) die Forderung der Mobilitdt bei Studierenden einschlieBlich einer
Vereinfachung der Anerkennung von Priifungsleistungen,

¢) die Weiterentwicklung der gestuften Studienstruktur und

d) die Weiterentwicklung der Akkreditierungssysteme [vgl. KMK 2012].

Studierbarkeit
Zur Verbesserung der Studierbarkeit soll eine Kleinteiligkeit der Module
vermieden und die Priifungsdichte reduziert werden [vgl. KMK 2012].

. Mobilitiit

Obwohl Deutschland die Vorgaben aus dem Leuven-Communiqué, dass
mindestens 20 % aller europdischen Studierenden eine Studien- oder
Praxisphase im Ausland absolviert haben sollen, erreicht hat, soll diese

Quote zukiinftig noch gesteigert werden [vgl. KMK 2012].

Weiterentwicklung der gestuften Studienstruktur

Der Bachelor hat laut der KMK seinen Praxistest erfolgreich bestanden, da
die Wirtschaft die neuen Studienstrukturen mittlerweile begriifit und aktiv
unterstiitzt. Ebenso zeigen erste Studien gute Arbeitsmarkchancen fiir
Bachelorabsolventen. Der Zugang zu den Masterstudiengéingen soll

zukiinftig flexibler und vielféltiger gestaltet werden [vgl. KMK 2012].

. Akkreditierung

Die Akkreditierung wurde als Instrument der Qualitdtssicherung eingefiihrt,
welche regelmiBige Anderungen und Anpassungen seitens des
Akkreditierungsrats vornimmt. Somit soll die Qualitdtssicherung und
Qualititsverbesserung der Studiengidnge gewdhrleiten werden [vgl. KMK

2012].
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7. Ausblick
Obwohl der Strukturwandel des deutschen Hochschulsystems
weitestgehend erfolgreich gestaltet wurde, sollen zukiinftig noch (a) die
Leistungsanrechnung von Studienleistungen verbessert werden, indem
rechtliche Grundlagen geschaffen werden, (b) das Akkreditierungssystem
sorgfiltig analysiert und (c) die Lehre durch die Erwartungen der
Studierenden und Studienergebnisse gestirkt werden [vgl. KMK 2012].

Auswirkungen bei der nationalen Umsetzung hatte auch die Bologna-Konferenz in
Bukarest (April 2012), denn im Herbst 2012 sollte die ndchste nationale Bologna-
Konferenz folgen. Im Februar 2012 rdumte die Bundesbildungsministerin, ANETTE
ScHAVAN (CDU), Fehler seitens der Politik und Umsetzungsfehler bei den
Bologna-Studienreformen ein [vgl. SUDDEUTSCHE ZEITUNG 2012]. Sie rdumte ein,
dass bereits seit den Anfiangen des Bologna-Prozesses die Chance verpasst worden
sei, die ,,inhaltlichen Dimensionen von Bologna gleichberechtigt in der Agenda *
[ SUDDEUTSCHE ZEITUNG 2012] zu verankern. Die Umsetzung der inhaltlichen Aus-
richtung, ndmlich das Schaffen eines breiten Fundaments von Wissen iiber wissen-
schaftliche Methoden, den Blick in fremde Disziplinen sowie das gezielte Nach-
denken iiber die Ziele des Bologna-Prozesses seien nicht ausreichend durchdacht
worden, so SCHAVAN [vgl. SUDDEUTSCHE ZEITUNG 2012]. Um diese Fehler nicht
erneut zu begehen, sollte im Vorfeld der nationalen Bologna-Konferenz ein hoch-
rangiger Expertenrat aus Vertretern von Hochschullehrern aller Fakultiten ein-
berufen werden, welcher konkrete Vorschlige =zur Realisierung des
., Humboldt’schen Ideals von Bildung durch Wissenschaft auch im 21. Jahrhundert
im Selbstverstdindnis der Universitdten [SUDDEUTSCHE ZEITUNG 2012] erarbeiten
sollte. Zur Forderung der Mobilitét trat im April 2012 das ,, Anerkennungsgesetz zur
Verbesserung der Feststellung und Anerkennung im Ausland erworbener
Qualifikationen *“ in Kraft mit dem Ziel, die Anerkennung von Studienleistungen zu
erleichtern und den Studienstandort Deutschland fiir qualifizierte Zuwanderer

attraktiver zu machen [vgl. BUNDESREGIERUNG 2015].

Die KMK hatte im Februar 2013 die Grundsatzentscheidung getroffen, zusitzlich
zur absoluten Note im Studium den Prozentrang mit einzufiihren. Vor dem

Hintergrund, dass an Hochschulen unterschiedliche Notenkulturen vorherrschen,
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sollte damit vor allem ein Rahmen fiir die Zulassungsverfahren zu den

Masterstudiengéngen geschaffen werden [vgl. BUNDESREGIERUNG 2015].

Die HRK und die KMK haben sich daraufhin im Mai 2014 verstindigt, ,, die
rechtlichen und tatsdchlichen Voraussetzungen fiir die Einfiihrung des Prozent-
rangs und seine Beriicksichtigung als Zugangs- bzw. Zulassungsvoraussetzung bis
zum 01. Januar 2017 zu schaffen. “ [BUNDESREGIERUNG 2015, S.16F.] Im April 2013
wurde auf Basis der in Bukarest beschlossenen Mobilitdtsstrategie 2020 (s. Kap.
2.1) in Berlin von den Wissenschaftsministern von Bund und Léndern eine
~gemeinsame Strategie fiir die Internationalisierung der Hochschulen verab-
schiedet” [BMBF 2013]. Die Umsetzung der Internationalisierungsziele soll zu-
kiinftig durch Bund und Léinder in eigener Verantwortlichkeit erfolgen, hierfiir

haben Bund und Lander insgesamt neun Punkte erarbeitet:

1) Strategische Internationalisierung der einzelnen Hochschulen,

2) Verbesserung der rechtlichen Rahmenbedingungen,

3) Etablierung einer Willkommenskultur,

4) Etablierung eines internationalen Campus,

5) Steigerung der Auslandsmobilitit,

6) Gewinnung von exzellenten (Nachwuchs-)Wissenschaftler aus dem
Ausland,

7) Ausbau internationaler Forschungskooperationen,

8) Etablierung von Angeboten der transnationalen Hochschulbildung [vgl.

BUNDESREGIERUNG 2015, S. 17 f].

Basierend auf der Mobilitdtsstrategie 2020 ist es ein erklirtes Ziel von Bund und
Landern, ,dass jeder zweite Studienabsolvent studienbezogene Auslandser-
fahrungen gesammelt haben soll“ [BUNDESREGIERUNG 2015, S. 19]. Im Jahr 2013
absolvierte etwa ein Drittel aller deutschen Studierenden einen studienbezogenen
Auslandaufenthalt, wie z. B. Auslandssemester, Studienreisen, Auslandspraktika,
Sommerschulen usw. [vgl. BUNDESREGIERUNG 2015]. Prigend fiir die nationale Um-
setzung des Bologna-Prozesses war auch der Aufbau eines Akkreditierungs-

systems in Deutschland. Im September 2013 verabschiedete der AKKRE-
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DITIERUNGSRAT eine strategische Planung, welche die Arbeit bis 2017, besonders

im Bereich der Studienqualitit, unterstiitzen soll [vgl. BUNDES-REGIERUNG 2015].

Das beschlossene Communiqué der Bukarest-Konferenz auf internationaler Ebene
hatte Auswirkungen auf die Entwicklung des Bologna-Prozesses in Deutschland.
Die HRK unterstiitzte seitdem zwar weiterhin den Bologna-Prozess fiir den
deutschen Hochschulraum, forderte aber fiir die weitere Umsetzung, dass eine
griindliche und kritische Evaluation des Prozesses mit Hilfe von empirischen Daten
vorzunehmen sei. Die erhobenen Daten sollen bis zum Jahr 2015 ausgearbeitet
werden*’, so dass durch diese Erkenntnisse adiquate Evaluationskriterien
entwickelt werden konnen. An diesem Prozess sollen die Hochschulen ma3geblich
beteiligt werden [vgl. HRK 2012]. Ebenfalls werden mittlerweile Stimmen (z. B.
durch DIETER LENZEN — Président der Universitdt Hamburg, durch die HRK, durch
die KMK u.a.) laut, welche eine Reform der Reform fiir den Bachelor (nicht Master)
fordern, wobei es hauptsdchlich um die Verldngerung der Regelstudienzeit von
sechs auf acht Semestern sowie auf die gezielte Einbindung zur praxisnahen
Wissensvermittlung geht. Begriindet liegen diese Forderungen in der Tatsache, dass
die Bachelorstudiengéinge grofBtenteils nicht in den bisher vorgegebenen sechs
Semestern abgeschlossen werden konnen. Der Medianwert fiir Bachelor-
Abschliisse liegt derzeit bei sieben Semestern. Fiir die Studierenden, die direkt im
Anschluss an den Bachelor den Master absolviert haben, lag die Gesamt-

studiendauer im Durchschnitt bei 11,2 Semestern [vgl. BUNDESREGIERUNG 2015].

Aufgrund steigender Studierendenzahlen reagierten Bund und Lander im Dezember
2014 mit dem verabschiedeten HOCHSCHULPAKT 2020, indem sie fiir die Hoch-
schulen zusétzliche Mittel (rund 19,3 Mrd. €) zur Verfiigung stellen, um weiter in
den Ausbau von Studienmdglichkeiten zu investieren. Bis zum Jahr 2020 soll somit
ein Studienangebot von zusétzlichen 760.000 Studienanfdngern geschaffen werden
[vgl. BUNDESREGIERUNG 2015]. Dariiber hinaus gibt es zukiinftig fiir Hochschulen
Zuschiisse und Forderungen fiir den Ausbau von besseren Studienbedingungen.
Durch einen zusidtzlichen QUALITATSPAKT LEHRE sollen weitere finanzielle

Zuschiisse flir den Ausbau der Qualitdt der Lehre zur Verfligung gestellt werden

42 Zum Zeitpunkt der Fertigstellung dieser Arbeit lag die Untersuchung noch nicht vor, so dass darauf nicht
eingegangen werden kann.
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[vgl. BUNDESREGIERUNG 2015]. Zum Wintersemester 2011/2012 gab es die hochste

Zahl (518.748) von Studienanfingern in Deutschland, wie folgende Abbildung
(Abb. 02) zeigt:

Abb. 02: Entwicklung der Zahl der Studienanfinger in Deutschland [QUELLE:

STATISTISCHESBUNDESAMT]43
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Auf nationaler Ebene wurde der Bologna-Prozess zunédchst als Legitimation von
Studienreformen angesehen. Das deutsche Hochschulsystem erfuhr durch den
Bologna-Prozess eine Dreifachbelastung (zeitgleiche Einfiihrung der neuen
gestuften Studiengénge, Umsetzung der Modularisierung und der Akkreditierung).
Besonders die 2000er Jahre kennzeichnen den nationalen Bologna-Prozess in der
Umsetzung, so dass heute weitgehend die Forderungen des Bologna-Prozesses als
umgesetzt angesehen werden konnen. Seit 2010 stellt sich die zentrale Frage nach
der Bewertung und der Weiterentwicklung von Studienqualitit. Bis heute
differieren die Meinungen in Deutschland tiber den Bologna-Prozess und dessen
Umsetzbarkeit stark. Zusammenfassend kann man sagen, dass man bis heute zwei
Lager vorfindet: das der Befiirworter, welche die Bologna-Ziele termingetreu
realisieren mochten, und das der Gegner, die am liebsten den gesamten Bologna-

Prozess revidieren wiirden [vgl. BANSCHERUS ET AL, 2009].

Durch die Einfiihrung der neuen Bachelorstudiengénge und die Abschaffung der
alten Studiensysteme und Abschliisse entstand somit sowohl fiir Studierende und
Lehrende als auch fiir die Hochschulen und Arbeitgeber eine Zwickmiihle. Dies
stieB3 auf eine teils explizit geduBerte und teils vermutete Skepsis auf allen Seiten
der beteiligten Akteure: die Arbeitgeber bekannten sich nicht hinreichend genug zu
den neuen Abschliissen, da sie die Qualitdt der neuen Bachelorabschliisse nicht
abschitzen konnten und immer noch die Wahl hatten, Absolventen aus den
etablierten Studiengingen einzustellen. Skepsis iibertrug sich auch auf die
Studierenden der Bachelorstudiengédnge, welche sich nach Einfiihrung der neuen
Studiengédnge in den zunéchst geringen Einschreibungszahlen (s. hierzu auch Abb.
02) abzeichnete [vgl. BANSCHERUS ET AL, 2009]. Auch bei den Lehrenden stiell man
weitestgehend auf Widerstand. So sagte beispielsweise HANS REINER FRIEDRICH*
in der ZEIT: ,, Die meisten Professoren an den Unis waren von Anfang an gegen
eine Zweiteilung des Studiums in einen berufsqualifizierenden Bachelorteil und
einen weiterqualifizierenden Masterteil. Sie wollten ihre wohlgepflegten Lehr-
gebiete nicht reduzieren, weshalb man vielerorts die Studiengdnge gar nicht richtig

reformierte“ [ZEIT 2014].

4 HANS RAINER FRIEDRICH hat als Beamter die Bologna-Erkldrung von 1999 mit verfasst. Zu
diesem Zeitpunkt war er Abteilungsleiter fiir den Bereich Hochschule im BMBF. Zwei Jahre nach
der Bologna-Erklarung wurde er aus dem Ministerium entlassen [vgl. ZEiT 2014].



Seite |48

Ebenso konnte auch ein iiberwiegender Widerstand bei den anderen
Hochschulakteuren beobachtet werden, denn um neue Bachelor- und Master-
studiengdnge einzufiihren, mussten neue Verwaltungs- und Rechtsgrundlagen
beriicksichtigt werden. Diese Beispiele spiegeln nur einen kleinen Teil der
Skeptiker wieder, um zu verdeutlichen, warum die Bologna-Reform auf groBen
Protest stiel und noch immer stot. Trotz aller Widerstinde wurde auf nationaler
Ebene an der Umsetzung des Bologna-Prozesses weitergearbeitet und daran fest-
gehalten, obwohl heute klar ist, dass die Ziele des Bologna-Prozesses der ersten
Dekade von keinem Unterzeichnerstaat géinzlich erfiillt wurde. Ob allerdings
samtliche Ziele des Bologna-Prozesses, auch nach dem offiziellen Startschuss zum
europdischen Hochschulraum, bis zum Jahr 2020 erreicht und umgesetzt werden,
bleibt abzuwarten. Denn ohne die vollstindige Akzeptanz bei Lehrenden,
Lernenden und der beruflichen Praxis bleibt ein nachhaltiger Erfolg des Studien-

reformprozesses in Deutschland aus.

Die Umstellung auf gestufte Studiengéinge (mit Ausnahme staatlich geregelter
Studiengiinge) ist als Ziel weitestgehend abgeschlossen: im Wintersemester
2013/2014 waren 87,4 %™* aller Studienginge Bachelor- und Masterstudienginge
[vgl. BUNDESREGIERUNG 2015 und Abb. 01]. Dennoch sollte die Umstellung auf das
gestufte Studiensystem weiter ausgebaut, die Qualitit der Lehre muss weiterhin
verbessert, die Mobilitit muss weiterhin geférdert und der Ubergang zu einem
Masterstudium muss weiterhin ausgebaut und optimiert werden. Neben den
internationalen Zielen des Bologna-Prozesses (s. Tab. 01 und Tab. 02) kénnen

folgende nationale Bologna-Ziele zusammenfassend festgehalten werden:

Schaffung eines europdischen Hochschulraums

Die Umstellung des Studienangebots auf gestufte Studienangebote ist in
Deutschland fast flaichendeckend vollzogen worden. Die KMK sieht dieses Ziel als
erfiillt an.

Unterstiitzung der Hochschulen bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses
Durch die Einfithrung der ,,Servicestelle Bologna* im Jahr 2005 wurde ein erster

Schritt in diese Richtung gemacht. Das Ziel ist noch nicht gidnzlich erreicht, da es

4Zum Wintersemester (WiSe) 2014/2015 stieg diese Zahl auf 88.2 % aller Bachelor- und
Masterstudiengénge an Hochschulen und bei den Fachhochschulen lag der Anteil bei 98,7 % [vgl.
KMK/HRK 2016].
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an konkreten Handlungsvorgaben zu deren Umsetzung fehlt. Es bleibt abzuwarten,
welche Ergebnisse durch die geforderte Evaluation bis zum Jahr 2015 abzulesen
sind und wie damit umgegangen wird.
Akkreditierung
Dieses Ziel der Schaffung eines gemeinsamen Akkreditierungssystems wurde
durch die Griindung des Akkreditierungsrats im Jahr 2005 erfiillt.
Weiterentwicklung des Bologna-Prozesses
Besonders vier Ziele, welche noch nicht auf nationaler Ebene erreicht worden sind,
sollen weiterentwickelt werden:
1. Verbesserung der Studierbarkeit,
2. Mobilitatsforderung,
3. Weiterentwicklung der gestuften Studienstruktur,
4. Weiterentwicklung der Akkreditierungssysteme, da die Akkreditierung als
Instrument der Qualitétssicherung der Studiengénge angesehen wird.
Forderung der Mobilitit
Dieses Ziel ist auf nationaler Ebene noch nicht erfiillt. Zur Zielerreichung sollen
folgende Maflnahmen seitens der Hochschulen erfolgen:
=  Mobilitdtsforderung durch Auslandspraktika,
* Verbesserung der Anerkennung von Studienleistungen,
* Richtlinien durch die Mobilitétsstrategie 2020,
= Steigerung der Auslandsmobilitit,
* Ausbau internationaler Forschungskooperationen,
* Gewinnung von exzellenten (Nachwuchs-) Wissenschaftlern aus dem
Ausland,
* Sammlung studienbezogener Auslandserfahrungen bei mindestens 50% der
Absolventen.
Lebenslanges Lernen
Dieses Ziel wurde durch die Steigerung der Studienanfangerquoten von mindestens
40% erfullt, dennoch soll dessen Ausbau kontinuierlich weiter stattfinden.
Employability
Die Forderung nach Employability ist noch nicht ausreichend erfiillt. Die
Studiengidnge sollen im Zuge der Akkreditierung auf die Ausrichtung der
Vermittlung von wissenschaftlichen Fachkompetenzen, Methodenkompetenzen,

berufsfeldbezogenen Qualifikationen und Schliisselkompetenzen iiberpriift werden.
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Studierbarkeit
Die Studierbarkeit soll aufgrund mehrerer Kriterien erreicht werden:
» Reduzierung von Priifungen,
= Mindestgrofle von Modulen,
= Uberpriifung von Studieninhalten in Bezug auf die Kompetenz-
orientierung,
= Ausgewogenes Verhéltnis von Wahlpflicht- und Wahlveranstaltungen,
=  Verhinderung einer Kleinteiligkeit der Module. Dieses Ziel ist noch nicht

flachendeckend erfullt.

Im Sommer 2016 haben KMK und HRK gemeinsam eine ,,Erkidrung iiber die
europdische Studienreform * formuliert [vgl. KMK/ HRK 2016]. Im Gegensatz zu
den im November 2013 ausgesprochenen ,,Handlungsempfehlungen zur Um-
setzung der Forderungen des Bologna-Prozesses ** ging es hierbei nunmehr um die
,, Konsolidierung und Optimierung des Umsetzungsprozesses [KMK/ HRK 2016,
S.2]. Der HRK-Vizepriasident HOLGER BURCKHARDT sagte hierzu in einem
Interview mit der WESTFALENPOST, dass eine ,, Reform der Reform notig* [WEST-
FALENPOST 2016] sei, da es seitens der HRK wieder moglich sein muss
. individuellere und flexible Studienverldufe* [WESTFALENPOST 2016] zu ermdg-
lichen. Fiir die Reform der Reform wurden seitens der KMK und der HRK sieben

MafBnahmen zur Optimierung des Bologna-Prozesses ausgesprochen:

1. Ein flichendeckender Ausbau von Bachelor- und Masterstudiengéngen soll
besonders ,auch in den Bereichen Jura und Medizin neben dem
Staatsexamen ein ergdnzendes Angebot gestufter Studiengdnge” [KMK/
HRK 2016, S. 2] angeboten werden ,,um eine internationale Anschluss-
fihigkeit“ [KMK/HRK 2016, S. 2] zu gewéhrleisten.

2. Die studentische Mobilitdt muss weiter gefordert werden, indem ,,die
Hochschulen die Anerkennungsverfahren nach den Grundsdtzen der
Lissabon-Konvention und auf Grundlage eines breiten Kompetenz-
verstdndnisses in der Praxis transparenter gestalten und standardisieren,
sofern sie dies nicht bereits getan haben“ [KMK/HRK 2016, S. 4].

3. In Bachelor- und Masterstudiengéingen soll es mehr Gestaltungs-

moglichkeiten geben, das hei3t Hochschulen sollen mehr Flexibilitét bei der
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Gestaltung der jeweiligen Studiengidnge haben ,,und den Mehraufwand fiir
qualifizierte  Lehre angesichts einer zunehmenden  heterogenen
Studierendenschaft [ ...] beriicksichtigen [KMK/HRK 2016, S. 5].

4. Obwohl die Systemakkreditierung an immer mehr Hochschulen angewandt
wird, sollten die Hochschulen beriicksichtigen, , dass auch die
Programmakkreditierung weiterhin als Moglichkeit erhalten bleiben muss *
[KMK/ HRK 2016, S. 2]. Die derzeitige Systemakkreditierung und
Reakkreditierung soll weiterentwickelt werden [vgl. KMK/HRK 2016].

5. ,,Die Hochschulen haben die Mdglichkeit, Noten aus den ersten zwei
Semestern eines Studiengangs entweder nicht mit in die Endberechnung der
Abschlussnoten mit einzubeziehen oder Studienleistungen innerhalb der
ersten zwei Semester nur mit ,, ‘bestanden’ oder 'nicht bestanden’* [KMK/
HRK 2016, S. 9] zu bewerten.

6. Es wird betont, dass der ,,Bachelorabschluss ein vollwertiger erster
berufsbefihigender Hochschulabschluss “ [KMK/HRK 2016, S. 9] ist.

7. Aufgrund ,,unterschiedlicher Notenkulturen an den Hochschulen® [KMK/
HRK 2016, S. 9], sollte zukiinftig ,, neben der Note auf der Grundlage der
deutschen Notenskala ein System relativer Noten eingefiihrt [KMK/ HRK
2016, S. 9] werden, wodurch die Chancengleichheit verbessert und eine
., transparente und objektive Bewertung erleichtert [KMK/HRK 2016, S. 9]
werden soll. Somit soll zukiinftig bei Bachelorzeugnissen neben der
Abschlussnote auch ein ,, Prozentrang aller vergebenen Noten aufgefiihrt

werden “ [KMK/HRK 2016, S. 10].

Betrachtet man diese MaBnahmen, fillt allerdings auf, dass die gemeinsame
Erklarung tiber die europdische Studienreform der KMK und der HRK keine
wirklichen Reformverdnderungen mit sich bringt. Im Kern wird eher an die
Hochschulen appelliert, die bereits seit dem Bildungsstreik im Jahr 2009 ge-
forderten neuen Strukturvorgaben der neuen Studienginge umzusetzen. Ob die
Reformvorschlige von KMK und HRK noch weiter iiberarbeitet werden und ob es
tatsidchlich eine Reform der Bologna-Reform geben wird, kann zum derzeitigen

Standpunkt noch nicht beantwortet werden.
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Eine weitere Herausforderung fiir die Umsetzung des Bologna-Prozesses in
Deutschland bis zum Ablauf der zweiten Dekade ist das Ende 2016 gesprochene
Urteil des BUNDESVERFASSUNGSGERICHTS (BVERFG), welches die ,, Regelungen
tiber die Akkreditierung von Studiengdngen in Nordrhein-Westfalen [...] als ver-
fassungswidrig und unvereinbar mit der Wissensfreiheit, dem Demokratie-prinzip
und dem Rechtsstaatprinzip erkldrt“ [WEX 2016, S. 1] hat. Laut WEX steht somit das
,,gesamte Qualitdtssicherungssystem im Rahmen des Bologna-Prozesses [...] auf
dem Priifstand “ [WEX 2016, S. 2]. Der NRW Landesgesetzgeber hat nun bis zum 31.
Dezember 2017 Zeit eine verfassungskonforme Neuregelung der Akkreditierung zu
verabschieden. Es ist davon auszugehen, dass sich das Urteil des BVERFG auf alle
Akkreditierungsvorgaben sdmtlicher Bundesldnder auswirken wird, allerdings

konnen zu diesem Zeitpunkt noch keinerlei Aussagen dariiber getroffen werden.

Es bleibt also abzuwarten, inwieweit die gewlinschten Optimierungsvorschldge von
KMK und HRK und die Neuregelungen des Akkreditierungssystems umgesetzt
werden. Die Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses sowohl auf nationaler als
auch auf internationaler Ebene sind ambitioniert und auch im Jahr 2016 noch nicht
vollstindig umgesetzt worden. Fokussiert werden miisste auf nationaler Ebene
sowohl ein optimaler Informationsaustausch als auch eine transparente und gute
Kommunikation zwischen allen Akteuren, um nicht nur die Ziele umzusetzen,
sondern um eine Akzeptanz bei allen beteiligten Akteuren zu erreichen. Solange
Widersténde sichtbar sind, wird eine optimale Zielerreichung schwer mdglich sein.
Ebenfalls bleibt abzuwarten, ob es eine Reform der Reform geben wird.
Zusammenfassend zeigt Tabelle 3 (S. 27) die Entwicklung des Bologna-Prozesses

auf nationaler Ebene.
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2.3 Aktuelle Entwicklungen in Nordrhein-Westfalen

Der Bologna-Prozess hat auch in NRW die Hochschullandschaft deutlich verdndert.
Zum Wintersemester 2011/2012 waren bereits rund 95 % aller Studiengéinge in
NRW auf Bachelor und Master umgestellt (vgl. hierzu Abb. 01). Diese Umstellung
verlief allerdings auch in NRW nicht reibungslos, besonders in den Anfiangen des
Bologna-Prozesses. Wéhrend das MINISTERIUM FUR INNOVATION, WISSENSCHAFT
UND FORSCHUNG NRW (MIWF NRW) sagte, dass NRW eine fithrende Position bei
der nationalen Umsetzung des Bologna-Prozesses gespielt hat [vgl. MIWF NRW
2012], zeichnete der Lindercheck des STIFTERVERBANDS (2009)* ein ganz anderes
Bild. Hier hei3t es, dass die ,,Bundesldnder Berlin, Bremen und Brandenburg die
Spitzenreiter [...] “ bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses sind. Die ,, Schluss-
lichter sind (die) Bundesldnder Hessen, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen
[ STIFTERVERBAND 2009, S. 1]. Begriindet wird diese Aussage damit, dass diese vier
Bundeslénder ,,den formalen Teil des Bolognaprozesses weitgehend hinter sich
gebracht” haben aber die ,,mit der Reform verbundenen Ziele [...] teilweise
verfehlt” haben in Bezug auf , Praxisbezug® und ,,internationaler Mobilitdt*
[STIFTERVERBAND 2009, S. 22]. Die Umsetzung der Bologna-Reform in NRW verlief
also zundchst langsam, nur die Umstellung auf das zweistufige Studiensystem in
Bachelor und Master verlief hingegen iiberall recht ziigig [vgl. STIFTERVERBAND
2009]. Im Jahr 2005 wurde in NRW ein ,,System der Qualitditssicherung fiir
akademische Bildungswege “ [MIWF NRW 2012] in den Hochschulen etabliert. Ein
Jahr spiter (2006) unterzeichneten die Landesregierung und die Hochschulen von
NRW in Diisseldorf den sogenannten ZUKUNFTSPAKT*’, welcher den Hochschulen
in NRW eine finanzielle Planungssicherheit bis zum Jahr 2010 zusicherte [vgl. LRK
2006].

Ausschlaggebend fiir die weitere Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses war
der bundesweite Bildungsstreik im Jahr 2009. Die Kritik bei dem Bildungsstreik

, richtete sich insbesondere gegen die stoffliche Uberfrachtung einzelner Studien-

4 In Anlehnung an die Ziele des Bologna-Prozesses werden hier drei Bereiche untersucht: 1. die
Einfiihrung von gestuften Studiengéngen, 2. der Praxisbezug und lebenslanges Lernen, 3. die
Mobilitat und die globale Attraktivitit der Hochschule [vgl. STIFTERVERBAND 2009].

47 Den Zukunftspakt haben die Hochschulrektoren der 33 staatlichen Hochschulen von NRW sowie
Ministerprdasident JURGEN RUTTGERS, Innovationsminister ~ANDREAS PINKWART und
Finanzminister HELMUT LISSEN unterschrieben [vgl. LRK 2006].
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gdnge, die Verschulung® des Studiums, etwa durch Anwesenheitspflichten bei
Vorlesungen, sowie im Falle der Universititen gegen den teilweise mangelnden
Praxisbezug“ [MIWF NRW 2012], aber auch gegen die seit dem Wintersemester
2006/2007 zu zahlenden Studienbeitrige*®. So stellte auch Frau Prof. Dr. URSULA
GATHER (Vorsitzende der LANDESREKTORENKONFERENZ (LRK) der Universitéten
in NRW) fest, dass die Umsetzung des Bologna-Prozesses an NRW-Universititen
kontinuierlich kontrolliert und iiberpriift werde [vgl. MIWF NRW 2012]. Dieses
sollte mdglichst durch eine regelméfige Evaluation, durch ein offenes Berichts-
system, durch Kontrolle von getroffenen Zielvereinbarungen zur Verbesserung der
allgemeinen Studienbedingungen sowie durch Feedback-instrumente zur Erfassung

von Studienzufriedenheit erfolgen [vgl. MIWF NRW 2012].

Im Juli 2011 fand eine Bologna-Statuskonferenz in Diisseldorf statt, bei der auf
Basis der genannten Uberlegungen iiber den aktuellen Stand und die Fortfiihrung
des Bologna-Prozesses in NRW diskutiert wurde. Als Ergebnis wurde das Bologna-
Memorandum ,,Erfolgreich studieren in NRW* zur weiteren Umsetzung des
Bologna-Prozesses in NRW unterzeichnet [vgl. NExus 2012]. Das Bologna-
Memorandum ist nicht nur das Ergebnis der Statuskonferenz, sondern auch eine
Konsequenz aus der deutschlandweit durchgefiihrten Online-Befragung zur
Studienqualitdt und Studienzufriedenheit. Der Prozess des Projektes ,, Besser
Studieren in NRW* [vgl. WISSENSCHAFT NRW 2012] ldsst sich in fiinf Phasen
unterteilen. Die Anfange lagen im November 2009. Hier entstand das erste NRW-
Memorandum zur weiteren Umsetzung des Bologna-Prozesses. Basierend auf dem
Bildungsstreik war das zentrale Ziel die Kritik der Studierenden mit aufzunehmen
um eine bessere Studierbarkeit zu ermoéglichen. Somit verpflichteten sich die
Hochschulrektoren in einer Bestandsaufnahme herauszufinden, wo genau die

Probleme der Studierenden zu verordnen seien [vgl. BESSER-STUDIEREN.NRW 2014].

Von Dezember 2010 bis Februar 2011 erfolgte dann die landesweite
Bestandsaufnahme der Problematiken der Studierenden, indem Fragebdgen an die

Hochschulen und Fachhochulen in NRW seitens des Ministeriums verschickt

48 Seit April 2006 hatten die Hochschulen in NRW die Moglichkeit Studienbeitréige zu erheben. Von
diesem Recht haben zum Wintersemester 06/07 auch alle Hochschulen (mit Ausnahme der FU
Hagen) Gebrauch gemacht. Aus diesen Einnahmen sollte die Lehre verbessert und bessere
Studienbedingungen geschaffen werden [vgl. LRK 2006]. Abgeschafft wurden die Studiengebiihren
in NRW zum Wintersemester 2011/2012.
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wurden, um die zweite Phase der Bestandsaufnahme einzulduten. Die gestellten
Fragen sollten in einem Dialoggespriach mit den Studenten iiber den Bologna-

Prozess erklart und besprochen werden.

Im Oktober und November 2011 fand die erste Online-Konsultation statt, welches
als dritte Phase beschrieben wird. AnschlieBend erfolgte die Auswertung der
Ergebnisse (Phase vier), welche in Form eines Ergebnisberichtes mit dem Titel
»Besser Studieren in NRW* Anfang 2012 niedergeschrieben und unterzeichnet
wurde® [vgl. BESSER-STUDIEREN.NRW 2014]. In der Priambel des Memorandums ist
nachzulesen, dass es zum Wintersemester 2011/2012 fast 120.000°° neue Studien-
anfanger in NRW gab und dass NRW insgesamt 570.000 Hochschulstudierende
verzeichnete. Ebenso waren zum Wintersemester 2011/2012 rund 96 % aller
Studiengidnge auf Bachelor und Master nach den Vorgaben des Bologna-Prozesses
umgestellt [vgl. MEMORANDUM NRW 2012]. Die Unterzeichner vereinbarten weitere
Punkte zur Umsetzung des Bologna-Prozesses in NRW, welche innerhalb von drei

Bereichen lagen:

1. Studierbarkeit und Qualitdt der Lehre,
2. Mobilitdt und Anerkennung von Studienleistungen,

3. Ubergang Bachelor-Master und Umgang mit Vielfalt.

Unter Punkt 1 wurden in NRW die Hochschulen verpflichtet, die jeweiligen
Curricula der einzelnen Studiengédnge immer an den angestrebten Lernergebnissen
zu orientieren, Praxisphasen innerhalb der Studienginge einzufiigen und
Studiengénge so zu organisieren, ,,dass die erforderlichen Veranstaltungen und
Priifungen moglichst tiberschneidungsfrei und ohne Zeitverlust absolviert werden
kénnen [MEMORANDUM NRW 2012, S. 3]. Die Mobilitdt (Punkt 2) sollte auf
vielfdltige Weise in Form von einem internationalen Austausch und einer inter-

nationalen Kooperation gefordert werden. Ebenso sollten die ,, Bemiihungen zur

4 Am 01.03.2012 wurde seitens der Vorsitzenden der LRK der Hochschulen in NRW (Frau Prof.
Dr. URSULA GATHER), der Ministerin der MIWF (Frau SVENJA SCHULZE) und dem Vorsitzenden
der Landesrektorenkonferenz (LRK) der Fachhochschulen in NRW (Herr Prof. Dr. MARTIN
STEINBERG) das ,,Memorandum der Hochschulen in Trdgerschaft des Landes Nordrhein-Westfalen
und des Ministeriums fiir Innovation, Wissenschaft und Forschung zur Weiterentwicklung des
Bologna-Prozesses “ unterschrieben [MEMORANDUM NRW 2012].

50 Deutschlandweit gab es im WS 2011/2012 insgesamt 518.748 Studienanfinger (s. Abb. 02) davon
fingen 23 % (120.000) Studierende ihr Studium an einer Hochschule in NRW an.
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Umsetzung der Lissabon-Konvention [MEMORANDUM NRW 2012, S. 3] auch in
NRW umgesetzt werden. Darunter wird verstanden, dass an anderen Hochschulen
erbrachte Studienleistungen bei einem Hochschulwechsel leichter angerechnet
werden konnen. Ein weiteres Ziel (Punkt 3) von NRW sollte es sein, ,, grund-
sdtzlich ausreichend Kapazitdten zur Verfiigung zu stellen, damit Studierende, die
eine wissenschaftliche Vertiefung wiinschen und dafiir ausreichend qualifiziert
sind, ein méglichst nahtloser Ubergang in ein Masterstudium [MEMORANDUM

NRW 2012, S. 3] ermoglichet wird.

Seit dem Bologna-Memorandum-NRW wurde auf Landesebene immer mehr
dariiber diskutiert, ob das aktuelle HOCHSCHULGESETZ NRW (HG NRW) {iber-
arbeitet werden muss, um nicht nur den Anforderungen der Bologna-Reform
gerecht zu werden, sondern auch, um den Interessen der Hochschulen und
Studierenden besser nachkommen zu kénnen®'. Zum Wintersemester 2014/2015
trat am 16. September 2014 das HOCHSCHULZUKUNFTSGESETZ NRW (HZG NRW)
in Kraft. Dieses Gesetz hob das bis dahin geltende HG NRW auf [vgl. HZG NRW
2014] und regelte alle Bereiche des Hochschullebens. Laut der derzeitigen
amtierenden Wissenschaftsministerin SVENJA SCHULZE, bildet dieses Gesetz einen
Meilenstein fiir die zukiinftige Gestaltung der Hochschullandschaft in NRW, da den
Hochschulen in NRW somit ein Gleichgewicht von Freiheit und Verantwortung
ermoglicht werden sollte [vgl. HZG NRW 2014]. Studierende, Hochschul-
beschiftigte sowie die Gesellschaft sollen vom HZG NRW profitieren. Neben
generellen Regelungen, wie beispielsweise der Abschaffung der Anwesenheits-
pflicht bei Lehrveranstaltungen (Artikel 1 §64 Abs. 2a HZG NRW), mehr Ge-
wichtungen bei der Besetzung des Hochschulrats (Artikel 1§ 21 HZG NRW),
Verbesserung fiir die Beschdftigungs-bedingungen (Artikel 1 §34a HZG NRW) u.
52

v. m.>%, sind fir die Umsetzung der Bologna-Reform in NRW die folgenden

Bestimmungen relevant (Tab. 04):

5! Die deutsche Hochschullandschaft ist von einer foderalen Struktur geprigt, bei der jedes
Bundesland zusétzlich einem eigenen Hochschulgesetz folgt.

52 Das gesamte HZG NRW ist auf der Homepage des MIWF NRW (www.wissenschaft.nrw.de)
nachzulesen.
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Tab. 04: Ausziige aus dem Hochschulzukunfisgeset; NRW [QUELLE: Eigene

Darstellung mit Ausziigen des HZG NRW [vgl. HZG NRW 2014]].

Ausziige aus dem HZG NRW Verbindung zu den
Bologna-Zielen

§3 Abs.1 | Universititen  ,bereiten auf  berufliche | Mobilitét
Tatigkeiten im In- und Ausland vor, die die
Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse | Employability
und Methoden erfordern. Die Universititen
gewihrleisten eine gute wissenschaftliche
Praxis.*

§3 Abs.7 | ,,Die Hochschulen fordern die regionale, | Schaffung des
europdische und internationale | européischen
Zusammenarbeit, insbesondere im Hochschul- | Hochschulraums
bereich [...], sie beriicksichtigen die besonderen
Bediirfnisse ausléndischer Studierende.* Mobilitét

§7 Abs.1 | ,Die Studienginge sind [...] zu akkreditieren | Akkreditierung
und zu reakkreditieren [...].

§7 Abs.2 | ,,Zur Qualititsentwicklung und -sicherung | Qualitétssicherung
iiberpriifen und bewerten die Hochschulen
regelmiBig die Erfillung ihrer Aufgaben, | Studienerfolg
insbesondere im Bereich Lehre und [...]

Studienerfolg [...].

§58 ,Lehre und Studium vermitteln [...] unter | Employability

Abs.1 Beriicksichtigung der Anforderungen und
Verdnderungen in der Berufswelt (...) die | Studienerfolg
erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Methoden dem jeweiligen Studiengang
entsprechend so, dass sie [...] zu
verantwortlichen Handeln befdhigt werden. Die
Hochschulen sind dem  Studienerfolg
verpflichtet.”

§58 »l...] Die Hochschulen fordern eine | Employability

Abs.2 Verbindung von Berufsausbildung oder
Berufstitigkeit mit dem Studium [...]*

§60 Studienginge ,,[...] filhren in der Regel zu | Employability

Abs.1 einem berufsqualifizierenden Abschluss. [...]

§60 »Die Hochschulen strukturieren  ihre | Modularisierung

Abs.3 Studiengidnge in Modulform und fithren ein
landeseinheitliches Leistungspunktesystem ein. | Leistungspunktesystem
[...]¢

§60 Hochschulen bilden ein ,,[...] Angebot von | Umstellung auf Bachelor

Abs.4 Studiengéngen, welche zum Erwerb eines | und Master
Bachelorgrades oder eines Mastergrades [...]*

§61 ,»Die generelle Regelstudienzeit fiir den | Einheitliche

Abs.2 Bachelor [...] betrdgt mindestens sechs | Studiendauer
hochstens acht Semester.* Fiir den Master ,,[...]
betrdgt die  generelle  Regelstudienzeit
mindestens zwei hochstens vier Semester [...]“

§63 ,Der Studienerfolg wird durch Hochschul- | Studienerfolg

Abs.1 priifungen |[...] festgestellt [...].

§63a ,Prifungsleistungen [...], die an auslédndischen | Mobilitét

Absl [...] Hochschulen erbracht worden sind, werden
auf Antrag anerkannt [...].
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Neben den bis dahin aufgefiihrten Meilensteilen zur Umsetzung des Bologna-
Prozesses in NRW tragen in erster Line die Hochschulen die Verantwortung fiir die
Umsetzung. Demnach wird im nationalen Kontext NRW eine wichtige Rolle
zugesprochen. Dies liegt darin begriindet, dass gut ein Viertel aller nationalen
Studenten in NRW immatrikuliert ist. So waren zum Wintersemester 2013/2014
insgesamt 2.616.881 Studierende [vgl. ITNRW 2014] an sidmtlichen deutschen
Universitiaten und Fachhochschulen immatrikuliert, wovon 693.755 Studenten in
NRW immatrikuliert waren [vgl. METROPOLERUHR.DE]. Besonders priagnant war fiir
NRW das Jahr 2013, da dort insgesamt wesentlich mehr Schiiler eine Hochschul-
zugangsberechtigung (HZB) erworben haben als in den Jahren zuvor: insgesamt
168.200 Schiiler und Schiilerinnen haben die Schule mit einer HZB verlassen.
., Durch die zusdtzlichen G8-Abiturient(inn)en mit verkiirzter Schullaufbahn stieg
die Zahl der Berechtigten um 30,8 Prozent gegeniiber dem Vorjahr‘ [ITNRW 2014,
S. 9]. Dementsprechend stieg auch die Studierendenzahl in NRW deutlich und es

wurde ein weiterer Anstieg prognostiziert.

Tab. 05: Studierende an NRW-Universitiiten [QUELLE: LRK NRW]

Semester WiSe WiSe Steigerung (in %) von
2006/2007 2013/2014 WiSe 06/07 zu WiSe
13/14
Studierende™ 468.960 693.775 +48 %
Studienanfinger 74.694 111.131 +44 %

Zum Wintersemester 2016/2017 stieg die Zahl der Studierenden in NRW auf

771.626 [vgl. DESTATIS HOMEPAGE].

AbschlieBend soll ein Blick auf die Hochschullandschaft in NRW geworfen
werden. In NRW gibt es insgesamt 15 Universititen>*, wie die folgende Abbildung
(Abb. 03) zeigt:

33 Die Zahlen beziehen sich nur auf die Hochschulen, die im Sinne des HZG zu den Universititen
zdhlen (s.u.).

4 Im Sinne des HZG NRW §1 Artikel 2 ziihlen die folgenden 14 Hochschulen im Sinne des HZG
zu den Universitdten in NRW: TH Aachen, U Bielefeld, U Bochum, U Bonn, TU Dortmund, U
Diisseldorf, U Duisburg-Essen, FU Hagen, U K6ln, DSH K&In, U Miinster, U Paderborn, U Siegen,
U Wuppertal [vgl. HZG NRW 2014]. Desweitern gibt es in NRW noch 16 Fachhochschulen, auf die
hier nicht niher eingegangen wird.



Seite |59

Abb. 03: Universititen in NRW
[QUELLE: HTTP://WWW.LRK-NRW.DE/LRK/AKTUELLES/STUDIUM-2013.HTML, Stand:

24.06.2016]
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Das Studienangebot in NRW konnte seid der Bologna-Reform deutlich ausgebaut
werden. Bis zum Wintersemester 2013/2014 war es in NRW noch nicht gelungen,
alle Studienginge auf die geforderten Bachelor- und Masterstudiengénge
umzustellen. Fiir das Jahr 2013 konnten in NRW 150.832 Bachelorstudiengiinge
(72 %), 38.034 Masterstudiengéinge (18 %) und immerhin noch 20.330 sonstige
Studiengidnge (10 %) verzeichnet werden [vgl. ITNRW 2014]. Somit ist die Um-
stellung erst mit rund 90 Prozent erfolgt. Bei den fehlenden 10 % handelt es sich
iiberwiegend um staatliche und kirchliche Studiengidnge, wie z. B. Lehramt,

Medizin, Rechtswissenschaft usw. [vgl. SCHOMBURG ET AL 2012].

Fazit: Ein zentraler Meilenstein zur Umsetzung der Bologna-Reform wurde
endgiiltig durch das HZG NRW gelegt (s. Tab. 04). Bis Ende 2016 kann immer
noch nicht behauptet werden, dass alle Ziele des Bologna-Prozesses (s. Tab. 01,
Tab. 02 und Tab. 03) in NRW erreicht worden seien, aber die nordrhein-
westfdlische Hochschullandschaft ist auf einem guten Weg dahin. Also bleibt auch

in NRW abzuwarten, ob eine vollstindige Umsetzung des Bologna-Prozesses bis


http://www.lrk-nrw.de/lrk/aktuelles/studium-2013.html
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zum Jahr 2020 verzeichnet werden kann. Die bisherige Umsetzung verlief in

folgenden Etappen (Tab. 06):

Tab. 06: Entwicklung des Bologna-Prozesses in NRW [Eigene Darstellung]

1999 * Die Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses erfolgt sehr
bis langsam

2004

2005 » Einfiihrung eines Systems zur Qualititssicherung

2006 =  Verabschiedung des ,,Zukunftspakts*

» Finfilhrung von Studiengebiihren

2009 = Bildungsstreik
= 1. Bologna-Memorandum NRW

2010 = Landesweite Bestandsaufnahme {iber Problematiken bei
Studierenden durch eine Befragung (Fragebogen)

2011 = Bologna-Statuskonferenz in Diisseldorf
= Erste Online-Konsultation

2012 = 2. Bologna-Memorandum ,,Besser Studieren in NRW*

2014 * Das Hochschulzukunftsgesetz NRW tritt in Kraft

2.4 Akzeptanz der Bologna-Reform in Bezug auf den Bachelor

AbschlieBend bleibt in Bezug auf den Bologna-Prozess noch die Frage danach
offen, inwieweit die Bologna-Reform auf nationaler Ebene von den verschiedenen
Akteuren (Universitdt, Lehrende, Studierende, Wirtschaft) akzeptiert wird. Eine
klare Antwort darauf kann allerdings pauschal nicht formuliert werden, da man
gerade in Deutschland bis heute drei Lager vorfindet: in dem einen Lager findet
man die Optimisten Diese sagen, dass alles, was mit dem Bologna-Prozess in
Verbindung steht, positiv ist [z. B. BOLOGNA-ZENTRUM 2010 uv.a.], und in dem
anderen Lager findet man die Pessimisten, die meinen, dass alles, was die Bologna-
Reform mit sich bringt, negativ sei [z. B. DEUTSCHER HOCHSCHUL-VERBAND 2008/
LIESSMANN 2006/ HUMBOLDT-GESELLSCHAFT 2010 u.a.]. Dazwischen findet man die-
jenigen, die Teile der Reform fiir gur und Teile flir gescheitert und/oder

verbesserungswiirdig halten [z. B. SCHOLZ/STEIN 2009 u.a.]. Gestiitzt werden diese
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Aussagen durch unterschiedliche Studien und uniiberschaubare Publikationen, die
alle den Bologna-Prozess untersuchen und/oder beschreiben, aber zu verschiedenen
Aussagen kommen. Besonders viele Publikationen kénnen in dem Lager, bei dem
Teile des Bologna-Prozesses akzeptiert und andere Teile kritisiert werden ver-
zeichnet werden [vgl. HRK 2009/ BANSCHERUS ET AL. 2009/ GEW 2009/ HEYDEN/
SPIEWAK 2009 u.a.]. Die kritischen Stimmen findet man auf ganz unterschiedlichen
Ebenen: manche beziehen sich konkret auf die Umsetzung der Bologna-Ziele,
wobei nicht immer alle Ziele kritisiert werden [z. B. HRK 2009 usw.], manche
beziehen sich eher auf die iibergeordnete Ebene des gesamten Bologna-Prozesses
[z. B. BARGEL ET AL. 2009, 2012/ LIESMANN 2009 u.a.], wobei generell die gesamte
Studienreform und die Einfiihrung des Bachelors sowie die damit verbundene
Abschaffung des Diploms génzlich in Frage gestellt wird. Wiederum andere
kritisieren die inhaltliche Umsetzung des Bologna-Prozesses an den Hochschulen®?

[vgl. SCHOMBURG/ TEICHLER 2007, STEIN 2008 usw.].

Starke Kritik erfdhrt die inhaltliche Umsetzung im Kontext dessen, dass die
Hochschulen ihre Identitdt durch die Bologna-Forderungen verlieren und dass die
Freiheit von Forschung und Lehre durch die Vorgaben des Bologna-Prozesses
beschnitten wird [vgl. SCHOMBURG ET AL. 2012]. Viele Publikationen tragen somit
provokante Titel wie zum Beispiel ,,Humboldts falsche Erben* [BURTSCHEIDT
2010], ,,Humboldts Tod“ [BOLENBECK/ SAADHOFF 2007] oder ,,Studium a la
Bolognese: Erfolgsmodell oder Desaster [CHEAURE 2011]. Gerade solche Aus-
sagen konnen dem Lager der ,, Pessimisten “ zugeordnet werden. Haufig wird sehr
radikal die Einstellung vertreten, dass Humboldts Gedanken der Bildung durch den
Bologna-Prozess verloren gegangen sind [vgl. SEIBT 2007/ PONGRATZ 2009/
LIESSMANN 2009/ WEINEM 2011/ KELLERMANN ET AL. 2009/ BOLENBECK/ SAADHOFF
2007 u.a.]. Aber auch Griinde, die nicht empirisch gestiitzt sind, sind in der Literatur
sichtbar gemacht werden. So sagen HECHLER und PASTERNACK (2009), dass sich
eine ,,regelrechte Bologna-Depression breit gemacht” [HECHLER/ PASTERNACK
2009, S. 8] hat. Die Bologna-Depression zeichnet sich nach deren Ansicht dadurch

aus, dass die ,, notwendigen finanziellen und personellen Ressourcen‘ [HECHLER/

35 Laut NICKEL [2011] kommt aus den Reihen der Hochschulen weitaus mehr Kritik als aus den
Fachhochschulen. Darauf wird allerdings nicht néher eingegangen, da der Fokus der Arbeit auf der
Umsetzung an Hochschulen liegt [vgl. NickeL 2011].
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PASTERNACK 2009, S. 8] den Hochschulen nicht verfiigbar gemacht werden und

somit die Lehrenden tiberlastet sind.

Des Weiteren liegt dies auch in den Vorgaben der Akkreditierung begriindet,
welche als viel zu biirokratisch und zu kostenintensiv®® fiir die Hochschulen
angesehen werden [vgl. LEGE 2005]. Untermauert wurde dies im Jahr 2016 durch
das Bundesverfassungsgericht, welches das deutsche Akkreditierungsverfahren als
verfassungswidrig erklért hat (s. Kap. 2.2) und den Gesetzgeber aufgefordert hat,
., bis spdtestens zum 31. Dezember 2017 eine verfassungskonforme Neuregelung
vorzunehmen *“ [WEX 2016, S. 2]. Ebenso wird kritisiert, dass an vielen Hochschulen
,,der Lernstoff neunsemestriger Diplomstudiengdnge in sechssemestrige Bachelo-
rprogramme  [HECHLER/ PASTERNACK 2009, S. 8] komprimiert wurde und dass durch
die straffe Ausbildungsform die vorgegebenen Module und Regelstudienzeit fiir
Studierende eine nur geringe Wahlmoglichkeit bleibt, eigene Interessen-

schwerpunkte zu studieren [vgl. HECHLER/ PASTERNACK 2009].

Demgegeniiber sagen Autoren®’ aus dem anderen Lager das Gegenteil, nimlich
dass Humboldts Gedanken konform mit dem Bologna-Prozess einhergehen [vgl.
SCHULT 2014 u.a.]. Dennoch bleibt die Qualitit der Lehre ein zentrales Anliegen der
Hochschullehrenden, auch wenn die Hochschulen — so die Sichtweise - mit den
iibergeordneten Zielen durch externe Instanzen, wie die politische Ebene,
Akkreditierungsagenturen sowie mangelnde finanzielle und personelle Ressourcen
nicht konformgehen [vgl. SCHOMBURG ET AL. 2012]. Dies spiegelt sich auch in der
Sicht der Hochschulprofessoren wieder, unter denen die Kritik — und somit eine
mangelnde Akzeptanz des Bologna-Prozesses - weit verbreitet ist [vgl. BRANDLE/
WENDT 2012, 2014/ BARTH 2009 u.a.]. Von BRANDLE und WENDT [2014] wurde eine
Studie durchgefiihrt, welche darauf abzielte, ,, die Einstellung von Universitdts-

professoren gegeniiber dem Bologna-Prozess differenziert zu erfassen und

56 Der AKTIONSRAT BILDUNG sagt, dass die ,, Gebiihren fiir einen Akkreditierungsvorgang, je nach
Agentur unterschiedlich ausfallen und die Hochschulen somit vor finanzielle Herausforderungen
gestellt sind. Einheitliche Auskiinfte iiber die Hohe der Kosten sind schwer auszumachen, so
schwanken die Kosten zwischen 5.000 Euro fiir eine Reakkreditierung und 15.000 Euro fiir
Erstakkreditierungen. In toto ldsst sich sagen, dass die Preise pro Programmakkreditierung mit
10.000 Euro bis 15.000 Euro angesetzt werden miissen “ [BLOSSFELD ET AL. 2013, S. 60].

57 So sagt z. B. SCHULT, ,,dass die idelle Zielsetzung bei der Bolognadeklaration und Humbodts
Schriften dieselben* sind und dass ,, Humboldt vorbehaltlos die Mobilitdt des Bologna-Prozessen
befiirwortet hdtte [Schult 2014, S. 4].
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mogliche Erkldrungsfaktoren fiir Kritik sowie deren Ausmafs an Wirkungen zu
erkunden* [BRANDLE/ WENDT 2014, S.49]. Hierbei wurde u. a. festgestellt, dass fast
die Halfte der befragten Professoren dem Bologna-Prozess eher kritisch gegen-
iibersteht [vgl. BRANDLE/ WENDT 2014]. Auch in der Presse (z. B. FAZ, DIE ZEIT,
SUDDEUTSCHE ZEITUNG, FZS, STUDIS ONLINE, SPIEGEL ONLINE, FOCUS ONLINE u.v.m.)
findet man iiberwiegend Artikel, die den Bologna-Prozess eher kritisch behandeln.
Diese tragen Uberschriften wie: ,, Die Schwiichen des Bachelors ““ [SUDDEUTSCHE
ZEITUNG, 30.9.2014], ,,Eine Uni muss mehr leisten als Ausbildung — Bologna-Kritik
des HRK Prdsidenten®/ ,, Profs klagen iiber schlechte Arbeitsbedingungen‘
[SPIEGEL ONLINE] oder ,,Ach, Bologna! Die Reform funktioniert so nicht, beklagen

Professoren® [ZEIT ONLINE, Jg. 2013, Ausgabe 17].

Im Jahr 2016 hat das INSTITUT FUR DEMOSKOPIE ALLENSBACH im Auftrag des DHV
eine Hochschullehrerumfrage zur Arbeitssituation und Arbeitszufriedenheit
durchgefiihrt [vgl. PETERSEN 2017]. Hier wurden unter anderem die vollzogenen
Reformen innerhalb der Studienginge als ein Beleg der zunehmenden
Arbeitsbelastung in Folge von zu vielen befristeten Arbeitsvertrigen in der
Wissenschaft und einer zu hohen Lehrbelastung angesehen. ,, Geradezu vernichtend
ist das Urteil iiber den Bologna-Prozess““ [PETERSEN 2017, S. 976] in dieser Studie.
,,Den Befragten wurde eine Liste mit 14 Aussagen hierzu vorgelegt mit der Bitte
anzugeben, welchen davon sie zustimmen. Das Ergebnis: Keine der positiven
Aussagen erhielt die Zustimmung “, im Gegenteil ,, 79 Prozent“ sind ,, der Ansicht,
der Bologna-Prozess habe zu mehr Biirokratie gefiihrt, 72 Prozent sagen, die Lehre
sei unflexibler geworden, 62 Prozent, er fiihre dazu, dass die Studenten kein
selbststindiges Denken ausbilden kénnten *“ [Petersen 2017, S. 976]. Petersens Fazit
iiber den Bologna-Prozess war, dass ,, es offensichtlich ist, dass die Bologna-Reform
aus Sicht der grofsen Mehrheit der Hochschullehrer — zumindest gemessen an ihren

eigenen Anspriichen — krachend gescheitert ist. “ [Petersen 2017, S. 976].

In der Sendung MONITOR wurde beziiglich dieser Studie im Dezember 2016 eine
Sendung ausgestrahlt bei der die erste AuBerung lautet: , Die Welt von
Bachelorstudenten, voll, voll mit Druck [MONITOR FERNSEHSENDUNG 2016]. In
dieser Sendung spricht auch DIETER LENZEN (Préisident der Universitit Hamburg

und Vizeprasident der HRK). Er sagt, dass das Bologna-Ziel Mobilitét bis heute
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nicht erfiillt sei. BERNHARD KEMPEN (Prdsident des deutschen Hochschul-
verbands) sagt sogar, dass dieses Ziel ginzlich gescheitert sei: ,,Bei dem
Mobilitdtsziel miissen wir konstatieren, dass unsere Studierenden weniger mobil
sind als je zuvor. Heute ist es sehr schwer einen Studenten im dritten Semester auch
nur von Koln nach Bonn zu schaffen. Versuchen sie den mal von Koln nach London
oder nach Lissabon zu bringen, da werden sie sehen, welche Erfolge man mit der

Reform hat““ [MONITOR FERNSEHSENDUNG 2016].

Besondere Diskrepanz bei der Akzeptanz der Bologna-Reform findet man bei der
Forderung Employability innerhalb von Bachelorstudiengéingen an Hochschulen
wieder [z. B. BURTSCHEIDT 2010 usw.]. Dies zeichnet sich nicht nur durch unter-
schiedliche Forschungen zu dem Thema [z. B. KONEGEN-GRENIER ET AL. 2014:
Karrierewege fiir Bachelorabsolventen/ HEINE 2012: Ubergang vom Bachelor- zum
Masterstudium/ ALESI ET AL. 2014: Studium und Beruf in NRW usw.], sondern auch
durch die unterschiedliche Interpretation der jeweiligen Ergebnisse aus. Die ZEIT
Online verdffentlichte am 13. Mai 2015 einen Artikel mit der Uberschrift: ,, Schau
an, der Bachelor! Der Studienabschluss ist mehr wert als gedacht, auch weil
Unternehmen die Absolventen fiir ihre Zwecke weiterbilden. *“ Argumentiert wurde
auf Grundlage der vom STIFTERVERBAND FUR DIE DEUTSCHE WIRTSCHAFT in
Auftrag gegebenen Studie ,, Karrierewege fiir Bachelorabsolventen “, welche 2014
von KONEGEN-GRENIER, PLACKE und SCHRODER-KRALEMANN publiziert wurde.
Bei dieser Studie wurden 1.497 Unternehmen der Industrie- und aller
Dienstleistungsbranchen durch einen Online Fragebogen nach dem aktuellen Stand
der Beschiftigung von Bachelor- und Masterabsolventen in Bezug auf
Hochschultyp, Einstiegspositionen, Eingangsbereiche und Einstiegsgehélter sowie
nach dem Karriereverlauf, Gehaltsentwicklung und Weiterbildungsmdglichkeiten
befragt [vgl. KONEGEN-GRENIER ET AL. 2014], um eine empirisch abgesicherte
Datenlage zu erhalten. Ergebnisse waren unter anderem, dass insgesamt 85,1 % der
befragten Unternehmen gerne Bachelor-absolventen — ohne weiteren Master-
abschluss - einstellen und dem gegentiber auch insgesamt 47,9 % der Unternehmen
Bachelorabsolventen die Modglichkeit bieten, nach Einstellung ein berufs-
begleitendes Masterstudium zu absolvieren [vgl. KONEGEN-GRENIER ET AL. 2014].
Ebenso wenig wird laut dieser Studie ein Masterabschluss nach dem Bachelor-

studium als ein Auswahlkriterium fiir hohere Fach- und Fithrungspositionen in den
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jeweiligen Unternehmen vorausgesetzt. Dieses Kriterium gaben nur 2,6 % der
befragten Unternehmen an. Wesentlich wichtiger scheint es fiir die Unternehmen
zu sein, dass sich die Bachelorabsolventen mit den Unternehmenszielen
identifizieren (77,8 %) und dass eine Leistungsmotivation (79,6 %) vorhanden ist
[vgl. KONEGEN-GRENIER ET AL. 2014]. Ebenfalls konnte gezeigt werden, dass jedes
zweite Unternehmen — welches Bachelorabsolventen beschiftigt, die Einstellung
und Weiterentwicklung von Bachelorabsolventen unterstiitzt. Demgegeniiber zeigt
eine weitere Studie ,,Ubergang vom Bachelor- zum Masterstudium* [vgl. HEINE
2012], dass immer noch der groBte Teil aller Bachelorstudierenden den Ubergang
in ein Masterstudium plant und ein groBer Teil der Bachelorabsolventen ein
Masterstudium tatsdchlich anschliefit, auch wenn es Unterschiede in den ver-
schiedenen Studienrichtungen gibt, wie die folgende Abbildung zeigt [vgl. HEINE
2012]:

Tab. 07: Bachelorabsolventen 2009 ca. 1 Jahr nach Abschluss des Studiums
[QUELLE: HEINE 2012, S. 14]

Féchergruppen des aufgenommen oder geplanten Masterstudiums

Féchergruppen Sprach- | Rechts-, Medizin, | Agrar, Kunst, | Mathe- | Ingen- | Sons-
Bachelorstudium Kultur- | Wirtschafts- | Gesund- | Forst- Kunst- | Natur- | ieur- tige
wiss., Sozialwiss. | heitswiss. | Erndhrungs- | wiss. Wiss. Wiss.
Sport Wwiss.

Sprach-, Kultur-
wissenschaften, Sport 72 24 1 0 1 0 1 1
Rechts-, Wirtschafts-,
Sozialwissenschaft 4 90 2 0 0 1 1 1
Medizin, Gesund-
heitswissenschaften 2 11 82 1 0 1 0 2
Agrar-, Forst-, Er-
néhrungswissenschaften 0 5 0 84 0 5 3 2
Kunst, Kunst-
wissenschaften 10 13 0 0 68 1 0 8
Mathematik, Natur-
wissenschaften 1 4 0 2 0 90 3 1
Ingenieurwissenschaften

0 0 0 3 90 1
Masterstudium 15 41 3 4 1 19 16 1
Bachelorstudium 18 38 3 4 1 20 17 0
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HEINE bezieht sich in dieser Abbildung (s. Tab. 7) auf Bachelorabsolventen die
bereits ein Masterstudiengang begonnen haben oder diesen Planen [vgl. HEINE
2012]. Die Motive, sich fiir ein direktes Masterstudium einzuschreiben, waren bei
den Hochschulabsolventen des Wintersemesters 2009/2010 vor allem der Glaube
daran, mit dem Masterabschluss die Berufschancen zu verbessern (90 %), aber auch
ein geringes Vertrauen darin, mit dem Bachelorabschluss tatsdchlich eine
Berufseinstiegschance zu haben (57 %) [vgl. HEINE 2012]. Dieses Empfinden seitens
der Studierenden kollidiert allerdings mit der Untersuchung des STIFTERVERBANDS

und den darin erhobenen Daten der Unternechmen.

Aufschlussreiche Daten bietet auch eine Absolventenbefragung, welche im
Rahmen des KOOPERATIONSPROJEKT ABSOLVENTENSTUDIEN (KOAB) durchge-
fiihrt wurde, und an dem sich insgesamt 72 Hochschulen beteiligten [vgl. ALESI ET
AL. 2014]. Unter den befragten Hochschulen waren insgesamt 25 Hochschulen aus
NRW?? bei einer Beteiligung von 20.648 Absolventen des Abschlussjahres 2011
vertreten. Hiervon schafften 46 % ihr Bachelorstudium in der vorgebenden Regel-
studienzeit. Ebenso wurde aufgefiihrt, warum die restlichen 54 % ihr Studium nicht
in der vorgegebenen Regelstudienzeit absolviert haben: Die beiden grofiten
Faktoren waren die verlangten Leistungsanforderungen (58,6 %) und die einge-
schrinkten zeitlichen Ressourcen (44,9 %) durch eine Erwerbstétigkeit neben dem
Studium, familidre Griinden und Krankheit [vgl. ALESIET AL. 2014]. Wenn man sich
das Ziel des Bologna-Prozesses, nimlich ein Studium in der vorgegeben Studienzeit
durch optimale Studienbedingungen zu schaffen ansieht, fdllt in diesen Ergebnisse
auf, dass die strukturellen Bedingungen vor allem im Bereich der Leistungs-
anforderungen zu optimieren sind, wobei sich das Ergebnis relativiert, wenn man
die Unterpunkte der Untersuchung néher betrachtet: 29,8 % gaben als Grund ,, nicht
bestandene Priifungen“, 19,6 % ,,hohe Anforderungen im Studiengang “ und 28,0
% die ,, Abschlussarbeit* an [vgl. ALESI ET AL. 2014].

Ebenfalls optimieren miissen die befragten Hochschulen das Angebot ihrer
Lehrveranstaltungen, das Zulassungsverfahren zu Priifungen und die allgemeine

Koordination der Studienangebote, denn dieses gaben immerhin insgesamt 30,9 %

38 Die 25 teilnehmenden Hochschulen repriisentierten nahezu alle dffentlichen Universititen und
Fachhochschulen in NRW, ausgenommen sind lediglich die FU Hagen sowie die Kunst- und
Musikhochschulen. “ [ ALESI ET AL. 2014, S. 4]
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der befragten Absolventen als Hinderungsgriinde fiir einen erfolgreichen Abschluss
innerhalb der Regelstudienzeit an [vgl. ALESI ET AL. 2014]. Somit zeigt diese Studie
auch mogliche Griinde fiir die fehlende Akzeptanz seitens der Studierenden fiir die

Umsetzung der Bologna-Reform.

Auch in der Fernsehsendung MONITOR vom ARD wurde darauf aufmerksam
gemacht, dass neben dem Mobilititsziel auch die Bologna-Forderung
Employability gescheitert sei, vor allem weil laut Monitor die Wirtschaft keine
Bachelorabsolventen sondern lieber Masterabsolventen einstellen mochte und weil
die Bachelorstudierenden nur noch ein sogenanntes Bulimie-Lernen betreiben,
welches weder fiir die Wissenschaft und Forschung noch fiir einen Berufseinstieg
nach dem Bachelor zielfithrend ist [vgl. MONITOR FERNSEHSENDUNG 2016]. Eine
weitere Herausforderung fiir die Beantwortung der Frage, inwieweit die Bologna-
Reform auf nationaler Ebene akzeptiert werde, findet man bei den Grund-
gegebenheiten der vielen verschiedenen Studiengéinge und Studienrichtungen. Auf
nationaler Ebene gibt es mittlerweile ein schier uniibersichtliches Angebot an
Bachelorstudiengéingen und die spéteren beruflichen Ausrichtungen sind nicht
immer transparent. Folglich findet man auch in der Literatur oder in den aktuellen
politischen Diskussionen verschiedene Ansichtsweisen. Vorwiegend steht hierbei
immer die mangelnde oder zu geringe praxisnahe Vermittlung von Wissen wihrend
des Studiums im Fokus (s. Kap. 3). Besonders schwierig wird es bei der Ver-
mittlung von praxisnahem Wissen in Bachelorstudiengéngen, die nicht fiir fest
definierte Berufe — nur Berufsfelder — ihr Studium auslegen. Fest definierte Berufe
findet man zum Beispiel im Anschluss eines Lehramts-, Medizin- und Jurastudiums
usw. Hier konnen (rein theoretisch) die Curricula der Studiengénge intensiv den
Forderungen nach praxisnaher Wissensvermittlung angepasst werden. Andere
Studiengiinge, beispielsweise Studienginge der Erziehungs- und Geistes-
wissenschaft, sind nicht darauf ausgelegt einen spdter fest definierten Beruf
ausiiben zu konnen. Im Gegenteil, Studierende dieser Fachrichtungen kénnen mit
threm Bachelorabschluss in weit gefiacherte Berufs-felder einsteigen. Dies ist
sowohl eine Herausforderung fiir die Hochschulen als auch fiir die Studierenden
dieser Bachelorstudiengéinge. Beispielhaft berichten Studierende von Erziehungs-
wissenschaftlichen Studiengéngen, dass sie selber nicht genau wiissten, welchen

Beruf sie spiter ausiiben mochten und kénnen und dass es schwierig ist anderen
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Menschen zu erkldren, was sie konkret studieren. Nicht gerade selten erzdhlen zum
Beispiel Studierende des Bachelorstudiengangs Erziehungswissenschaft der TU
Dortmund von Dialogen, die dhnlich wie des folgenden Beispiels verlaufen: ,, Was
studierst du denn? “. ,, Bachelor Erziehungswissenschaft*, ,, Oh, du wirst Lehrer? “,
, Nein“, , Dann wirst du Sozial-arbeiter?“, , Nein, und mit Kindern mochte ich
nicht arbeiten, aber andere meiner Kommilitonen. Ich mochte irgendwas im
Bereich Erwachsenbildung oder so machen, genau weif3 ich das noch nicht!*.”’
Genauso wenig, wie die Studierenden die Frage nach dem spiteren Beruf klar
benennen konnen, ist es fiir die beteiligten Hochschulakteure schwierig, das
Curriculum dieser Studiengéinge mit praxisnahen Modulen zu fiillen, so dass
besonders in diesen Studiengidngen die Kritik nach mehr Praxis im Studium groBer
ist als in anderen Bachelorstudiengéingen (s. Kap. 3). Somit kénnen nicht nur
Publikationen aus den drei beschriebenen Lagern, sondern auch noch Differenzen
innerhalb der vielen verschiedenen Studiengénge und Studienrichtungen sichtbar
gemacht werden. Festzuhalten ist auch, dass nicht alle Kritikpunkte tatséchlich auf
den Bologna-Prozess zuriickzufiihren sind, insbesondere sédmtliche Um-
strukturierungsmafinahmen der Hochschulen [vgl. HECHLER/ PASTERNACK 2009].
Diese Kritikpunkte ,,gehen jedoch auf das Konto entweder von Gesetzgebern,
Ministerien oder Hochschulleitungen, im Rahmen des Bologna-Prozesses selbst
sind strukturell nur grobe Rahmenvorgaben formuliert” [HECHLER/ PASTERNACK
2009, S. 12].

Betrachtet man die vorhergegangenen Aussagen, kann gesagt werden, dass grof3e
Teile der Bachelor-Reform auf nationaler Ebene iiberwiegend akzeptiert werden (z.
B. die Modularisierung, Akkreditierung, Leistungspunkte usw.). Andere Ziele der
Bologna-Reform (z. B. Studiendauer, Studierbarkeit, Mobilitdt usw.) sind hingegen
sehr umstritten und teilen die beteiligten Akteure in unterschiedliche Lager.
Ergebnisse aus Studien werden je nach Anliegen als Pro oder Contra Argument fiir
die Akzeptanz des Bologna-Prozesses interpretiert. Aufféllig ist auch, dass
samtliche Verdnderungen eines Studiengangs dem Bologna-Prozess zugeschrieben
werden und dass bis heute die tatsdchlichen Ziele der Bologna-Reform scheinbar

nicht transparent genug fiir die jeweiligen beteiligten Akteure dargestellt werden

% Diese Zitate sind Wiedergaben von Studierenden des BA EW Studiengangs der TU Dortmund
aus der eigenen beruflichen Praxis der Autorin.
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bzw. klare Vorgaben und Handlungsstrategien fiir die Umsetzung der Forderungen
des Bologna-Prozesses nicht ausreichend vorhanden sind. Somit konnte gezeigt
werden, dass eine durchgehende Akzeptanz des Bologna-Prozesses auf Seiten aller

beteiligten Akteure auf nationaler Ebene nicht vorliegt.
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3. Employability, Kompetenz und Studienerfolg

Durch den Bologna-Prozess und die damit verbundene Studienreform in
Deutschland riicken noch zwei weitere Punkte in den Mittelpunkt von
Bachelorstudiengéngen: Employability und Kompetenzerwerb. Die neu einge-
fiihrten gestuften Studienstrukturen, welche durch die Umstellung auf das
Bachelor- und Mastersystem gekennzeichnet sind, sollen zwei berufs-
qualifizierende Hochschulabschliisse sein, die unabhingig voneinander zu
betrachten sind. Somit soll sich fiir Hochschulabsolventen die Moglichkeit ergeben,
direkt nach dem Bachelorstudium in die Berufstitigkeit einzusteigen. Infolgedessen

spielt Employability eine groB3e Rolle fiir Bachelorstudiengénge.

Obwohl Employability vorerst nicht als das primdre Hauptziel des Bologna-
Prozesses angesehen wurde, ist sie zu einem zentralen Leitmotiv und somit auch zu
einer groBBen Herausforderung fiir die Hochschulen geworden [vgl. SCHUBARTH/
SPECK 2014]. Gleichzeitig sollen durch die jeweiligen Bachelorstudiengénge nicht
nur fachliche Kompetenzen, sondern auch Kompetenzen im zwischen-
menschlichen Verhalten vermittelt werden, so geben es jedenfalls die Richtlinien
renommierter Akkreditierungsagenturen®® vor. Die Agentur AQAS (AGENTUR FUR
QUALITATSSICHERUNG DURCH AKKREDITIERUNG VON STUDIENGANGEN) gibt vor,
dass Bachelorstudienginge so ausgelegt sein miissen, dass die Studierenden zu
einem gesellschaftlichen Engagement befdhigt werden, indem die Studiengénge zu
ihrer Personlichkeitsentwicklung beitragen sollen [vgl. AQAS 2013]. Dies geschieht
durch die konkrete Benennung der zu vermittelnden instrumentalen, systemischen
und kommunikativen Kompetenzen, welche Grundlage jedes Akkreditierungs-

antrages sein sollte [vgl. AQAS 2013].

% Der Akkreditierungsrat hat insgesamt zehn Akkreditierungsagenturen ein Qualititssiegel
verliechen, welche somit zu den renommierten Agenturen zdhlen. Diese sind: AAQ (Schweizer
Agentur fir Akkreditierung und Qualitétssicherung), ACQUIN (Akkreditierung-, Certifizierungs-
und Qualititssicherungs-Institut), AHPGS (Akkreditierungsagentur fiir Studiengénge im Bereich
Gesundheit und Soziales), AKAST (Agentur fiir Qualititssicherung und Akkreditierung
kanonischer Studiengénge), AQ Austria (Agentur fiir Qualititssicherung und Akkreditierung
Austria), AQAS (Agentur fiir Qualitdtssicherung durch Akkreditierung von Studiengéingen), ASIIN
(Akkreditierungsagentur flir Studiengéinge der Ingenieurwissenschaften, der Informatik, der
Naturwissenschaften und der Mathematik), evalag (Evaluationsagentur Baden-Wiirttemberg),
FIBAA (Foundation for International Business Administration Accreditation) und die ZEvA
(Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur Hannover) [vgl. AKKREDITIERUNGSRAT 2013].
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Ebenso wird auf die Forderung von Employability Wert gelegt, denn in den
Akkreditierungsantragen soll schriftlich fixiert werden, in welcher Weise ,,der
Studiengang die Befdhigung der Studierenden zur Aufnahme einer qualifizierten
Erwerbsfihigkeit” fordert und durch ,, welche Mafinahmen und curricularen
Bestandteilen der jeweilige Studiengang eine Berufsfeldorientierung, zum Beispiel
durch ,, Praktika, Austausch mit Praxisvertretern, Einsatz von Lehrbeauftragten
[AQAS 2013] unterstiitzt. Ahnlich zeigen dies auch die anderen Agenturen. Genau
diese Kompetenzen, welche nicht zu den rein fachlichen Kompetenzen zihlen,
werden in der Literatur weitldufig als Softskills oder Schliisselqualifikationen
bezeichnet [vgl. MERKER 2009]. Diese sind im Zuge des Bologna-Prozesses somit
ebenfalls zu einem zentralen Aspekt der neuen Studiengénge geworden. Durch das
geforderte Ziel Employability scheint es so, dass die Forderung nach Kompetenz-
erwerb und Employability im Studium zwei Aspekte sind, die man getrennt
voneinander betrachten muss. Wie allerdings schon die Akkreditierungsvorgaben

von AQAS zeigen, kann man das Eine aber nicht ohne das Andere betrachten.

Deutlich wird dies auch in zahlreichen Publikationen, denn zum groften Teil
werden die Begriffe Kompetenz und Employability in einem Atemzug genannt, so
dass eine voneinander getrennte Betrachtungsweise kaum moglich erscheint.
Gemeinhin konnte auch gesagt werden, dass im Sinne von Bologna Employability
nur durch einen gelungenen Kompetenzerwerb im Studium erfolgen kann. Aber
was verbirgt sich genau hinter den Forderungen der Begriffe Employability und
Kompetenzen im Sinne der Bologna-Reform? Und was wird im Sinne von Bologna
unter Studienerfolg genau verstanden? Um diese Fragen zu beantworten, werden
die Begriffe Employability (s. Kap. 3.1) und Kompetenzen (s. Kap. 3.2 ff.)
dargestellt, um anschlieBend zu priifen, wann und vor allem unter welchen
Bedingungen ein Bachelorstudium im Sinne von Bologna erfolgreich abge-
schlossen worden ist (s. Kap. 3.4). Ebenso wird der Frage nachgegangen, welche
Kompetenzen Bachelorabsolventen erlernt haben miissen, um im Sinne der

Bologna-Reform Employability vorzuweisen (s. Kap. 3.3).
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3.1 Employability

Employability entwickelte sich von Beginn an zu einem zentralen Punkt in der
Hochschuldebatte und somit auch zu einer der zentralen Herausforderungen fiir die
Hochschulen bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses. Bei allen beteiligten
Akteuren ist die Forderung nach Employability innerhalb von Bachelor-
studiengdngen diejenige, die das meiste Reibungspotential mit sich bringt.
Interessanterweise wird Employability immer als der Grund des Scheiterns
innerhalb des Bologna-Prozesses angesehen, obwohl dies urspriinglich keine

Forderung dieses Prozesses war (dazu spéter mehr).

Laut WICK [2011] wird die Debatte um Employability durch den Bachelorabschluss
whochschulintern und gesellschaftlich mit Leidenschaft vom internen Meinungs-
austausch, tiber offentlichkeitswirksame Aktionen, bis zum Gang vor entsprechende
Gerichtshofe ausgefochten® [Wick 2011, S. 2]. Die grofite Herausforderung,
besonders fiir die universitdren Bachelorstudiengénge, ist es ihren akademischen,
wissenschaftlich fundierten Bildungsanspruch weiterhin zu gewéhrleisten sowie
gleichzeitig Kompetenzen zu vermitteln, die sowohl berufsrelevant als auch
praxisbezogene Elemente mit im Studiengang miteinander verbunden [vgl.
SCHUBARTH/ SPECK 2013]. Bevor auf die Zusammenhinge konkret eingegangen
wird, soll der Blick zunéchst auf die urspriingliche Bedeutung von Employability
gelegt werden, denn erst im Zuge des Bologna-Prozesses erfuhr Employability eine
andere Bedeutung als die urspriinglich formulierte bzw. gedachte. Dies liegt zum
einen darin begriindet, dass Employability bereits vor dem Bologna-Prozess mehr
in Bezug auf die Wirtschaft und Arbeitswelt als in Bezug auf Hochschulen
verwendet wurde und zum anderen darin, dass Employability kein urspriingliches
und zentrales Ziel der Bologna-Reform war®!. Urspriinglich zielte Employability
nur auf die Arbeitswelt und damit auf die ,, Férderung von Personen bzw. Gruppen
mit niedrigen beruflichen Quali-fikationen, aber iiberdurchschnittlichen Arbeits-
markt- und Beschdftigungsproblemen “ [SCHUBARTH/ SPECK 2013, zit. nach TEICHLER

2005]. So stellt Employability urspriinglich einen Fachbegriff aus der

¢! Die Entwicklung von Employability im Bologna-Prozess wird im Verlauf dieses Kapitels noch
ausfiihrlich beschrieben. Employability ist bis heute eines der Ziele des Bologna-Prozesses, welches
bei allen beteiligten Akteuren die meiste Kritik mit sich bringt. Diese Debatte wird in Kapitel 3.3.1
dargestellt.
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Arbeitsmarktpolitik und Arbeitsmarktforschung dar wie die folgende Abbildung

zeigt:

Abb. 04: Entwicklung von Employability in der Arbeitswelt [QUELLE: WIEPCKE
2010, S. 19]
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Wie die Abbildung zeigt, stehen sich im dufleren Rahmen die Globalisierung und
die Verdnderung der Berufsstrukturen gegeniiber, da sich bedingt durch den
technologischen Wandel die heutigen Arbeitsplitze einer stetigen Modernisierung
mit neuen Anforderungen konfrontiert sehen [vgl. WIEPCKE 2010]. Auch die
europdische Integration durch den Bologna-Prozess ist prigend fiir die Hoch-
schullandschaft und muss auf die stetige Weiterentwicklung der Wissens-
gesellschaft bei der Ausbildung ihrer Studierenden Riicksicht nehmen. Im Zentrum
der Abbildung steht Employability, welche sowohl fiir den Wirtschafts- und
Arbeitsmarkt als auch im Zuge des Bologna-Prozesses fiir die Ausgestaltung der
neuen Studiengénge relevant ist (s. Abb. 04). Unabhingig davon fiir welchen der
beiden Bereiche Employability angedacht wird, muss beim Kompetenzerwerb und
Kompetenzzuwachs auf die vier gezeigten Bereiche des stetigen Wandels
(gesellschaftlicher, 6konomischer, demographischer und technologischer Wandel)
Bezug genommen werden [vgl. WIEPCKE 2010]. Kurz gesagt: urspriinglich wurde
Employability in Deutschland vor dem Bologna-Prozess primér als ein Konzept

aktivierender Arbeitsmarktpolitik verstanden und nicht als ein Konzept fiir die

uaJnpnijssiniag Jap Buniopueiap
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Ausbildung von Studierenden [vgl. WIEPCKE 2010]. Die Entwicklung der
Employability-Debatte, welche sich durch den Bologna-Prozess nicht nur in einer
Arbeitsmarkt-Debatte, sondern auch in einer hochschulpolitischen Debatte
wiederspiegelt, stellt sich folgend dar: Im Zuge des Bologna-Prozesses tauchte
Employability erstmals in der Sorbonne-Erklarung (1998) auf, hier hief3 es:
»We hereby commit ourselves to encouraging a common frame of reference,
aimed at improving external recognition and facilitating student mobility as

well as employability “ [SORBONNE-DECLARATION 1998, S.2].

Ebenso knapp thematisiert wurde Employability auf der Bologna-Konferenz 1999.
Hier heiB3t es, dass der “nach dem ersten Zyklus erworbene Abschlufs” [DER
EUROPAISCHE HOCHSCHULRAUM 1999, S. 4] einen Abschluss attestiert, der ,, eine fiir
den europdischen Arbeitsmarkt relevante Qualifikationsebene“ darstellt [DER
EUROPAISCHE HOCHSCHULRAUM 1999, S. 4]. Employability wird im Original als “the
key way to promote citizen's mobility and employability” verstanden. Hier wird
deutlich, dass Employability nicht als ein Ausbildungsziel des Studiums betrachtet
wird. Die explizite Bedeutung wird erst spédter im Prager-Communiqué 2001
formuliert und wie folgt beschrieben:
wLifelong learning is an essential element of the European Higher Education
Area. In the future Europe, built upon a knowledge-based society a economy,
lifelong learning strategies are necessary to face the challenges of
competitiveness and the use of new technologies and improve social cohesion,

equal opportunities and the quality of live“ [PRAGER COMMUNIQUE 2001].

Es zeigt sich, dass die Forderung nach Employability ,,sowohl okonomisch-
technische Ziele als auch Motive der sozialen Kohdsion, Chancengleichheit und
Lebensqualitdt verfolgt* [WIEPCKE 2010, S. 7]. Des Weiteren wird Employability
demnach in Prag (2001), aber spiter auch in Berlin (2003), als Aufgabe der
Hochschulen formuliert:

,,developing study programs combining academic quality with relevance to

lasting employability “ [PRAGER KOMMUNIQUE 2001].
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Im Jahr 2005 in Bergen wird die Notwendigkeit fiir Employability besonders fiir
Bachelorstudienginge betont:
,to increase the employability of graduates with Bachelor qualification”

[BERGEN COMMUNIQUE 2005].

Konkretisiert wird Employability 2007 in London:
,» We underline the importance of curricula reform leading to qualifications
better suited both to the needs of the labour market and to further study”

[LONDON COMMUNIQUE 2007].

Das Leuven-Communiqué widmete im Jahr 2009 der Forderung nach

Employability erstmals einen ganzen Absatz:
»With labor markets increasingly relying on higher skills level and transversal
competence, higher education should equip students with the advanced
knowledge, skills and competences they need throughout their professional
lives. Employability empowers the individual to fully seize the opportunities in
changing labour markets. We aim at raising initial qualifications as well as
mainstreaming and renewing a skilled workforce through close cooperation
between governments, higher education institutions, social partners and

students. [...] ” [LEUVEN COMMUNIQUE 2009].

In der Erklarung von Wien und Budapest (2010) findet man wieder erneut nur einen
kleinen Passus zu Employability, in dem gefordert wird, dass Employability seitens
der Absolventen erhoht werden soll:

. [...] to enhance graduate employability, and to provide quality higher

education for all“ [BUDAPEST-VIENNA DECLARATION 2010].

Somit {iberrascht es auch nicht, dass durch den Bologna-Prozess die Employability-
Debatte Einzug in die Hochschulpolitik gehalten hat, obwohl deutlich gezeigt
werden konnte, dass die Forderung von Employability bis dahin nicht als das
wichtigste und zentralste Ziel der Studienreform angesehen wurde. Die erstmalige
Konkretisierung von Employability geschah erst im Jahr 2015 in Jerewan. Hier
wurde der bereits in Leuven erfasste Absatz weiter differenziert und als wichtiges

Ziel des Bologna-Prozesses definiert:
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wFostering the employability of graduates through their working lives in
rapidly changing labour markets — characterized by technological develop-
ment, the emergence of new job profiles, and increasing opportunities for
employment and self-employment — is a major goal of the EHEA. We need to
ensure that, at the end of each study cycle, graduates possess competences
suitable for entry into the labour market which also enable them to develop the
new competences they may need for their employability later and throughout
their working lives. We will support higher education institutions in exploring
diverse measures to reach these goals, e.g. by strengthening their dialogue with
employers, implementing programs with a good balance between theoretical
and practical components, fostering the entrepreneurship and innovation skills
of students and following graduates’ career developments” [YEREVAN

COMMUNIQUE 2015].

Durch diese Forderung wird erst jetzt die Wichtigkeit von Employability, aber auch
die Wichtigkeit der Kompetenzentwicklung wihrend des Studiums als Ziel des
Bologna-Prozesses sichtbar. Employability wurde somit erst gut 15 Jahre nach
Beginn des Bologna-Prozesses als das Hauptziel (major goal) der Bologna-
Forderungen fiir Bachelorstudiengéinge definiert. Provokativ kann gesagt werden,
dass die Wichtigkeit, und damit das Hauptziel Employability innerhalb von
Bachelorstudiengéngen, erst durch die beteiligten Akteure selbst (Hochschule,
Studierende, Arbeitswelt-Institutionen wie HRK, KMK, AKKREDITIERUNGSRAT
usw.), zur Forderung des Bologna-Prozesses geworden ist. Die Divergenz zwischen
der urspriinglichen Auffassung von Employability und dem Umgang damit im
Hochschulstudium spiegelt sich weitestgehend in der hochschul6ffentlichen

Diskussion und auf den Ebenen aller beteiligten Akteure wieder.

Uber die konkreten Auswirkungen von Employability existieren bisher allerdings
sehr wenige wissenschaftliche Studien. SCHUBARTH und SPECK verdffentlichten
2013 eine Darstellung [vgl. SCHUBRATH/ SPECK 2013 in Anlehnung an HAUSTEIN 2010],
um das Spannungsfeld der unterschiedlichen Interessen und Erwartungen von
Studierenden, Lehrenden und der Hochschulverwaltung aufzuzeigen [vgl.

SCHUBARTH/ SPECK 2013, S. 11]:
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Abb. 05: Spannungsfeld der Akteure [Quelle: SCHUBARTH/ SPECK [2013]]
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Betrachtet man diese Abbildung, fillt die Divergenz unterhalb der verschiedenen
Akteure auf. Die groBte Schieflage existiert darin, dass die Studierenden von der
Hochschule vorrangig einen guten Theorie- und Praxistransfer erwarten, wihrend
sich die Lehrenden an den wissenschaftlichen Standards orientieren und sich
vorrangig als Forscher verstehen [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013]. Von den Hoch-
schulen wird hingegen erwartet, dass sie ihre inhaltlichen Strukturen hinsichtlich
der Ziele des Bologna-Prozesses ausrichten und die entsprechenden Rahmen-
bedingungen in den Studiengdngen schaffen, um Employability wéhrend des
Studiums zu férdern (s. Abb. 05). Von den Studierenden wird daneben erwartet,
dass kompetenzfordernde Angebote im und neben dem Studium von der Hoch-
schule angeboten werden, um zu gewihrleisten, dass gleichzeitig gelernt wird, fiir
sich selbst und die eigene individuelle Berufsbiographie die Verantwortung zu
iibernehmen [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013]. Im Zentrum aller Akteure steht die
jeweilige Hochschule (s. Abb. 05). Von hier aus werden die Rahmenbedingungen
— je nach Akzeptanz der Bologna-Reformen - fiir die Studiengéinge geschaftfen.
Idealerweise sollte diese so ausgelegt sein, dass sowohl forschungs- als auch
anwendungsorientierte (im Sinne von Employability) Anteile im Curriculum eines
Bachelorstudiums ausgewiesen sind. Zudem sollen die Hochschule die vier
beteiligten Akteure (Studierende, Lehrende, Gesellschaft/ Politik und die Adminis-

tration) und deren Wiinsche kennen und beriicksichtigen, damit eine optimale
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Gestaltung der Studiengiinge in wechselseitiger Beziehung stattfinden kann [vgl.

SCHUBARTH/ SPECK 2013].

Neben dieser Problematik féllt auch auf, dass in Bezug auf Employability hdufig
unterschiedliche deutsche Begriffe verwendet werden wie zum Beispiel
Berufsfihigkeit, Berufsbefihigung, Berufsqualifizierung, Beschdftigungsfihigkeit,
Arbeitsmarkfihigkeit, Berufsqualifikation und viele weitere. Schaut man bei-
spielsweise in das digitale Deutsch-Englische Worterbuch, werden gleich sechs
Vorschldge zur Ubersetzung von Employability ins Deutsche gegeben: Be-
schdftigungsfihigkeit, Arbeitsfihigkeit, Vermittlungsfihigkeit, Verwendungs-
fihigkeit, Arbeitsfiihigkeit und Vermittelbarkeit®*. In den meisten Fillen bleibt eine
genaue Beschreibung des verwendeten Begriffs offen oder wird nur sehr
unzureichend vorgenommen. Haufig werden diese Begriffe ohne weitere Erklarung
als Synonym fiir Employability verwendet [vgl. SCHUBERT/ SPECK 2013].
Uberwiegend wird Employability allerdings mit Beschdftigungsfihigkeit im
Deutschen iibersetzt und/oder gleichgesetzt [z. B. HESSLER 2013/ WIEPCKE 2010,
RUMP/SCHMID 2006 / RICHTER 2000, 2005/ BLANCKE ET AL. 2000/ SCHAEPER/WOLTER
2008/ WISSENSCHAFTSRAT 1999 u.v.m.]. Die Ubersetzung beschdiftigungsfiihig findet
man auch im DUDEN®* | englisch employability, zu: employable = beschiiftigungs-
fihig, zu: to employ = beschiiftigten, einstellen*®*. Auch der Wissenschaftsrat
iibersetzte Employability mit Beschéftigungsfahigkeit [vgl. WISSENSCHAFTSRAT
1999]. Andere Autoren benutzen dieses Synonym ebenso. So schreiben
beispielsweise BLANCKE ET AL.:
., Beschdftigungsfihigkeit beschreibt die Fdhigkeit einer Person, auf
Grundlage ihrer fachlichen und Handlungskompetenzen, Wertschopfungs- und
Leistungsfihigkeit ihre Arbeitskraft anbieten zu konnen und damit in das
Erwerbsleben einzutreten, ihre Arbeitsstelle zu halten oder, wenn nétig, sich

eine neue Erwerbstitigkeit zu suchen® [BLANCKE ET AL. 2000, S. 9].

Auch in der deutschsprachigen Bologna-Erkldrung einigte man sich im Jahr 2005

auf das Synonym Beschdftigungsfihigkeit. RUMP und SCHMIDT fassen sich

62 Siche hierzu das digitale Deutsch-Englische Worterbuch (dict.cc) unter: www.dict.cc//englisch-
deutsch/employability.html, Stand: 12.02.2017

63 Abrufbar unter: www.duden.de/rechtschreibung/Employability, Stand: 10.01.2017

% www.duden.de/rechtschreibung/Employability, Stand: 12.02.2017


http://www.dict.cc/englisch-deutsch/employability.html
http://www.dict.cc/englisch-deutsch/employability.html
http://www.duden.de/rechtschreibung/Employability
http://www.duden.de/rechtschreibung/Employability
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ebenfalls kurz: sie sagen, dass Employability alle Merkmale umfasse, ,,die ein
Individuum auf Tauglichkeit oder Nichttauglichkeit seiner Beschdftigungsfihigkeit
kennzeichnet“ [RUMP/ SCHMIDT 2006]. Offen bleibt in nahezu allen Definitionen,
welche Kompetenzen genau erworben und/oder im Studium geférdert werden
sollen, um im Sinne von Bologna Employability als Ziel umzusetzen. Somit ist es
nicht verwunderlich, dass Employability im deutschsprachigen Raum fast immer
synonym mit Beschéftigungsfahigkeit definiert wird und mit Employability auch
fast immer eine Kompetenzdebatte verbunden ist. Die Verwendung anderer bzw.
verschiedener Synonyme fiir Employability trdgt ebenso dazu bei, dass
Employability auch missverstanden wird. Dieses Missverstindnis begriindet sich
darin, dass Employability im deutschsprachigen Raum aus der Berufswelt und der
Wirtschaft stammt (vgl. Abb. 04) und in der urspriinglichen Bedeutung nicht.
Demnach miisste laut TEICHLER erst eine ,, entsprechende, brauchbare Losung*

[TEICHLER. 2014, S. 35] gefunden werden.

Ein Grundtenor der vielfdltigen Definitionen ist, dass Hochschulabsolventen erst
dann beschiftigungstihig sind, wenn sie iiber Fdhigkeiten, Fertigkeiten und
Kompetenzen verfiigen, die die jeweiligen Arbeitgeber fiir ihre zukiinftigen
Mitarbeiter fordern®. Hierbei lassen sich weitere Herausforderungen mani-
festieren: Das ungleiche Verstindnis von Employability trdgt immer wieder dazu
bei, ganz unterschiedliche Kritik an die Bologna-Reform zu duBern. Die Studier-
enden verstehen liberwiegend, dass es die Forderung ist, praktische Elemente im
Studium zu integrieren damit sie gut auf den spéteren Beruf vorbereitet sind. Die
Hochschulen vertreten jedoch iiberwiegend die Auffassung, dass durch ver-
schiedene Lehrangebote Schliisselkompetenzen vermittelt werden sollen, damit die
Hochschulabsolventen als beschéftigungsfahig bezeichnet werden konnen. Die
Studierenden wiinschen sich haufig die Vorbereitung auf einen bestimmten Beruf,
was allerdings je nach Studiengang nicht einfach umzusetzen ist. So wird in
mehreren Publikationen [vgl. SCHAEPER ET AL. 2008/ BARGEL 2012/ TEICHLER 2014/
SCHUBARTH/ SPECK 2013 wu.a.] resiimierend festgestellt, , dass der Begriff
"‘Employability” in mehrfacher Hinsicht ungliicklich sei, da er aus der Arbeits-

marktpolitik stamme “ [SCHUBARTH/ SPECK 2013, S. 13].

5 Welche Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen dies sind, wird ausfiihrlich in Kapitel 3.5
beschrieben.
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Bedingt dadurch, dass Employability als Bologna-Forderung bei der
Ausbildungsfunktion der Hochschulen immer mehr in den Fokus der Hoch-
schulpolitik gerlickt ist, findet man hdufig Debatten und Widerstinde in
Bachelorstudiengéngen, die sich auf die Umsetzung von Employability im Studium
beziehen. Ein Teil der Kritik beruht auf dem traditionellen Verstindnis von Bildung
nach WILHELM VON HUMBOLDT (1767-1835), da dieser Ansatz scheinbar nicht
konform mit Employability im Hochschulstudium geht. Die Kritiker sagen, dass
das Selbstverstindnis einer Universitit nach HUMBOLDT keinen unmittelbaren
Berufsbezug darstelle [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013]. Die zentralen neu-
humanistischen Prinzipien HUMBOLDTS, wie die ,, Einheit von Forschung und
Lehre*, ,,Freiheit der Wissenschaft“ und ,, Bildung durch Wissenschaft“, sehen die
Kritiker durch den Bologna-Prozess als gefihrdet und wenig bis gar nicht
berticksichtigt an. Fiir HUMBOLDT sollen durch Bildung alle Menschen ,,zum
sittlich, moralischen, [...] gesellschaftlich verantwortlichen Handeln* bewegt
werden, wobei Hochschulen die Aufgaben iibernehmen sollen, , die Menschen
durch Bildung zu einer freien Gestaltung ihres Zusammenlebens zu befihigen und
den Gebrauch dieser Freiheit einzutiben” [SCHUBARTH/ SPECK 2013, S. 15 z. n.
WEBLER 2008, S.22]. Neben den Kritiken finden sich aber auch Argumente von
Befiirwortern, die sagen, dass die Verweise auf HUMBOLDTS traditionelles
Selbstverstindnis von Hochschulen nicht als Argument gegen Employability
vorgebracht werden konnen, ,,da sich Humboldt ebenfalls schon auf eine
akademische Berufsbildung bezog* [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013, S. 18].
SCHUBARTH und SPECK erdrtern 2013 zusdtzlich Employability aus der Perspektive
der Hochschulen, der Studierenden, der Arbeitgeber und der Gewerkschaften und
stellen fest, dass alle Akteure zahlreiche gemeinsame Forderungen erheben, aber

unterschiedliche Gewichtungen dabei vornehmen [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013].

Der héufigste Diskussionsbedarf findet sich bei den Auslegungen des Begriffs
Employability, in der Zielausrichtung, der Abkehr von HUMBOLDTS Bildungsideal
und der begrifflichen Prizisierung [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013]. Auffillig ist
weiterhin, dass es je nach universitirer Fachergruppe grofle Differenzen bei dem
Verstindnis und dem Verhédltnis der Verbindung von Studium und Beruf
vorherrschen. Bereits auf allgemeiner Ebene kann laut HESSLER eine Varianz

festgestellt werden, da erstens ein bestimmter Studienabschluss der allein mogliche
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Zugangsweg fiir bestimmte Berufe ist (z. B. Lehramt, Medizin, Jura), zweitens ein
Studienabschluss eine Bandbreite fiir sehr verschiedene, nicht klar definierte
Berufsfelder und der spéteren Téatigkeit ist (z. B. Betriebswirtschaftslehre,
Ingenieurwissenschaft) und drittens das Studium an sich eher eine wissen-
schaftliche Ausbildung ohne konkret zuzuordnende Berufsfelder darstellt (z. B.

Erziehungs-, Sozial- und Geisteswissenschaften) [vgl. HESSLER 2013].

Trotz dieser Schieflage und unabhéngig davon, welche Seite man vertritt, miissen
sich die Hochschulen bemiihen Employability in das Studienprogramm zu
integrieren, denn durch das Bologna-Ziel Employability werden die Hochschulen
aufgefordert, neben den allgemeinen Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen
auch berufliche Kompetenzen und Schliisselkompetenzen im Studium zu ver-
mitteln, damit eine gute Vorbereitung auf die spatere berufliche Praxis gegeben ist
und die Hochschulabsolventen im Sinne von Bologna als beschiftigungsfahig
gelten. Auch die jeweiligen Hochschulgesetze der einzelnen Bundesldnder
schreiben die Umsetzung von Employability im Studium vor®. So heiBt es im HG
NRW §58 Abs. 1:
,, Lehre und Studium vermitteln den Studierenden unter Beriicksichtigung der
Anforderungen und Verinderung in der Berufswelt und der
fachiibergreifenden Beziige die erforderlichen Kenntnisse, Fdihigkeiten und
Methoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so, dass sie zu wissen-
schaftlicher [...] Erkenntnisse und Methoden in der beruflichen Praxis, zur
kritischen Einordnung wissenschaftlicher Erkenntnis und zu verantwortlichen

Handeln befdhigt werden *“ [ AKKREDITIERUNGSRAT 2015, S. 8].

Spétestens hier wird deutlich, dass Employability nicht von Kompetenzerwerb
trennbar dargestellt werden kann. Aufgrund der vielen Definitionen und rechtlichen
Grundlagen sollten demnach Bachelorstudiengidnge nicht nur disziplindres Fach-
und Methodenwissen vermitteln, sondern auch Studieninhalte, welche praxis-
relevant sind, damit eine Grundlage fiir eine schnelle und reflektierte Aneignung
von Kompetenzen fiir mogliche berufliche Situationen geschaffen werden kann

[vgl. WICK 2011]. Wie eine Umsetzung von Employability wihrend des Studiums

% Eine Ubersicht ,, Synopse der Landeshochschulgesetze zum Thema ,, Employability“ findet man
in der Veroffentlichung des Akkreditierungsrats [vgl. AKKREDITIERUNGSRAT 2015, S. 1-13].
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gelingen kdnnte, zeigen einige Autoren. So schlagen zum Beispiel WIEPCKE [2010]
und RICHTER [2005] einige Anhaltspunkte vor, die die Hochschulen mindestens

erfiillen miissten, um im Sinne der Bologna-Reform Employability umzusetzen:

» Organisatorische Freiheit und Bereitstellung von Freirdumen und
Experimentiermoglichkeiten hinsichtlich der methodisch-didaktischen
Gestaltung von Lehrveranstaltungen,

= hochschuldidaktische Ausbildung von Dozenten,

= Integration von betreuten Praktikums- bzw. Berufsphasen,

» Integration von Erkundungsseminaren und Wettbewerben,

= Kooperation mit der Wirtschaft hinsichtlich der Erarbeitung und An-
passung von Curricula,

= Zusammenarbeit mit regionalen Arbeitgebern,

= Beriicksichtigung von Kompetenztrainings (Softskills) in separaten
Lehrveranstaltungen (Angebot eines ,,Studium Generale®),

»= Forderung von sozialem Engagement (z. B. durch Einfiihrung eines
Sozialpunktesystems),

= Qualititssicherung der Hochschulbildung durch interne und externe
Begutachtung (interne Begutachtung durch Entwicklung der Kritikfahigkeit
der Studierenden beziiglich der erfahrenen Lehr- und Lernprozesse und die
Ermoglichung studentischer Lehrveranstaltungs-kritik),

= [ntegration bzw. die Moglichkeit von Auslandsaufenthalten,

= Moglichkeit hochschuliibergreifend Module zu kombinieren.

[Eigene Darstellung in Anlehnung an WIEPCKE 2010, S. 19/ RICHTER 2005, S. 5]

Das geforderte Ziel Employability konnte von den Hochschulen im Sinne des
Bologna-Prozesses als erfiillt angesehen werden, wenn sich die Hochschulen an die
einzelnen Punkte halten, so WIEBKE [2012]. SCHUBARTH und SPECK [2013]
kommen zu dem Schluss, dass die Begriffsklarung von Employability noch viel
weiter differenziert werden miisse. Employability sollte fiir sie nicht nur ,, auf eine
unmittelbare Verwertbarkeit am Arbeitsmarkt zielen, sondern auch als ,,eine
ganzheitliche Personlichkeitsbildung i. S. eines akademischen Kompetenzver-
standnisses arbeitsmarktrelevanter biirgerschaftlicher Inhalte (Citizenship) und

Reflexionen “ verstanden werden [ SCHUBARTH/ SPECK 2013, S. 99 f]. Weiterhin geben
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SCHUBARTH und SPECK [2013] Empfehlungen zum Umgang mit Employability,
welche die verschiedenen Akteure wie Hochschulleitung, Hochschulpolitik,
Fakultiten und Fachbereiche, Hochschullehrende und Hochschulforscher beriick-
sichtigen sollen. Zusammengefasst dargestellt ergeben sich daraus folgende

Empfehlungen:

= Die Herausforderung der Verzahnung von Studium und Beruf ist
anzunehmen und mit dem akademischen Kompetenzverstindnis umsetzen,

= Die Diskussion iiber die Ausgestaltung sollte auf Grund der verschiedenen
Studienficher in jedem einzelnen Studienfach, von jeder Fakultit/
Fachbereich durchgefiihrt werden, um den Fokus auf die individuelle
Studiengangentwicklung und Studienberatung zu legen,

= Vertreter eines Studienfaches sollten erortern, fiir welche Berufsfelder sie
ausbilden und welche Kompetenzen dafiir bendtigt werden um so die
Curricula ergdnzend mit fachspezifischen und fachiibergreifenden
Studienangeboten zu gestalten,

= Alumni-Netzwerke sollten aufgebaut und/oder gepflegt werden damit sie
als Ergebnisse fiir Absolventenstudien genutzt werden konnen,

= Durch hochschuldidaktische Fortbildung und Beratung der Lehrenden soll
die Bereitschaft zu Employability erhdht werden,

= Die Hochschulen sollen nicht nur die Praxisbeziige stiarken, sondern auch
weiterhin die Forschungsbeziige,

* Intensive Verkniipfung von Theorie und Praxis in Form von Praktika. Die
Praktika sollen qualifiziert vorbereitet sowie durch die Hochschule
begleitet, durchgefiihrt und reflektiert werden,

= Employability ist derzeit kaum theoretisch-konzeptionell erforscht, so dass
hier die Empfehlung an die Hochschulforschung ausgesprochen werden
kann, weitere Forschung in diesem Bereich vorzunehmen.

[Eigene Auflistung in Anlehnung an SCHUBARTH/ SPECK 2013]

Der AKKREDITIERUNGSRAT legt seit dem Jahr 2015 ebenfalls den Fokus auf
Employability im Studium. Ausdriicklich wird darauf hingewiesen, dass Hoch-
schulen fiir jedes Akkreditierungsverfahren darlegen miissen, ,, wie und mit welchen

Mitteln sie das Ziel der Berufsbefihigung erreichen wollen. Dies kann auf unter-
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schiedliche Weise geschehen: Uber praxisorientierte Lehre, Pflichtpraktika,
Praxisphasen, praxisorientierte Abschlussarbeiten, Kooperationen mit Unter-
nehmen, Austausch mit Vertreterinnen und Vertretern aus der Praxis bei der

Erstellung von Modulen, Berufsberatung etc. “ [ AKKREDITIERUNGSRAT 2015, S. 20].

So bekommen gut 16 Jahre nach dem Beginn des Bologna-Prozesses die
Hochschulen auf nationaler Ebene Vorgaben, wie sie Employability im Sinne der
Bologna-Reform umsetzten konnen. Wenn Hochschulen dieses Ziel nicht nach-
weisen konnen, wird ihnen kein neuer Studiengang genehmigt (akkreditiert) oder
ein bereits existierender Bachelorstudiengang nicht weiter verldngert (re-
akkreditiert). Der AKKREDITIERUNGSRAT soll fiir die Zukunft einen Fragenkatalog
mit Standards fiir Hochschulen und Akkreditierungsagenturen entwickeln, welcher
als Handhabe zur Umsetzung von Employability dienen soll. Des Weiteren sollen
zukiinftig nur noch Studiengénge reakkreditiert werden, die Absolventenstudien

vorlegen konnen [vgl. AKKREDITIERUNGSRAT 2013].
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3.2 Kompetenz und Kompetenzerwerb

Deutlich erkennbar wurde, warum Employability schwer von Kompetenz und
Kompetenzerwerb wihrend des Studiums abzugrenzen ist und warum fast immer
Employability und Kompetenz in einem Atemzug genannt werden. Aber auch
bildungspolitisch ist durch den Bologna-Prozess im Kontext der Ausgestaltung der
Hochschullehre die Kompetenzorientierung in den Fokus geraten, da sich das
Studium nun starker an beruflich verwertbaren Kompetenzen mit klar definierten
Learning Outcomes®” ausrichten muss [vgl. TEICHLER 2003]. Somit wird neben der
geforderten Employability durch den Bologna-Prozess auch gefordert, dass die
neuen Studiengédnge von klar definierten Qualifizierungszielen — den Learning Out-

comes — gekennzeichnet werden sollen [vgl. SCHAPER ET AL. 2012].

Die KMK-Rahmenvorgaben geben vor, dass Kompetenzen als Qualifikationsziel
der neuen Studiengénge und Module zu formulieren sind und dass gleichzeitig die
Lehre durch verschiedene Lehrformen zur Erreichung des Kompetenzerwerbs
beitragen soll [vgl. KMK 2005]. Folglich ergeben sich neue Aufgaben fiir die
Hochschulleitungen, fiir die Lehre, fiir die Lehrenden und fiir die Inhalte der
Bachelorstudiengiinge. Bevor darauf ndher eingegangen wird, soll gepriift werden,
was zum einen unter Kompetenzerwerb im Sinne des Bologna-Prozesses ver-
standen wird und wie zum anderen Kompetenzen im Zusammenhang mit
Employability stehen, um die eingangs gestellte Frage beantworten zu konnen. Die
Forderung nach Kompetenzerwerb im Studium und nach Kompetenzanspriichen
seitens der Hochschule waren zunéchst keine expliziten Forderungen des Bologna-
Prozesses, sondern vielmehr Forderungen, die durch die jeweiligen allgemeinen
Akkreditierungsprozesse einzelner Akkreditierungsanstalten gepriagt worden sind.
Die allgemeinen Akkreditierungsrichtlinien besagen nédmlich, ,, dass Studenten
neben dem akademischen Curriculum auch Kompetenzen im zwischen-

menschlichen Verhalten erwerben sollen* [MERKER 2009, S. 80].

%7 Studienginge sollen durch den Bologna-Prozess immer von Qualitdtszielen (Learning Outcomes)
her konzipiert werden. Dies gilt fiir die Studiengangs-, Modul- und Veranstaltungsebene. Durch den
Bologna-Prozess wurde daher ein Wandel von einer Content-Orientierung hin zu einer Outcome-
Orientierung vollzogen [vgl. SCHAPER 2012].
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Bereits 1999 formulierte der AKKREDITIERUNGSRAT, dass bei Akkreditierungen von
neuen Studiengingen neben den zu vermittelnden Fach-, Methoden-, Lern- und
Sozialkompetenzen auch Bestandteile von berufsvorbereitenden Studieneinheiten
und Praxisbeziige durch Praktika vorhanden sein miissen [vgl. SCHUBARTH/ SPECK
2013]. Im Jahr 2003 verabschiedete das Berliner-Communiqué diesen Bereich. Es
wurde festgehalten, dass nun in jedem einzelnen Curriculum — sowohl fiir Bachelor-
als auch fiir Masterstudiengidnge erkennbar sein muss, welche Kompetenzen (fach-
liche und tiiberfachliche) die Studierenden in jedem einzelnen Modul erwerben
miissen [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013]. Somit sollten Studienginge immer
kompetenzorientiert gestaltet werden. Laut SCHAPER/ SCHLOMER und PAECHTER
[2012] sollten Hochschulen ihre Studienginge daher unter den folgenden

kompetenzorientierten Aspekten definieren [vgl. SCHAPER ET AL. 2012]:

» Studiengangsentwicklung und Bestimmung des jeweiligen Kompetenz-
profiles.

= Kompetenzorientierte Lehr-/ Lerngestaltung, welche in den einzelnen
Modulen fixiert wird.

= Ausrichtung von kompetenzorientierten Priifungen als eine zentrale
Steuerungsfunktion fiir den Lernprozess.

= Studienbegleitende Unterstiitzung der Studierenden zur Forderung von
fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen.

= Fine kompetenzorientierte Evaluation von Lehrveranstaltungen und
Modulen.

= (Qualifizierungsangebote fiir Lehrende, um eine kompetenzorientierte Lehre

zu gewahrleisten.

Offen bleibt allerdings die Frage, was unter diesen Kompetenzen verstanden wird.
Seitens des ,,Qualifikationsrahmens deutscher Hochschulabschliisse werden
ebenfalls Kompetenzen definiert, iiber die Bachelorabsolventen verfiigen miissen
[vgl. QFDH 2005]:
= Instrumentale Kompetenz:
Bachelorabsolventen sollen ihr erworbenes Wissen und Verstehen auf ihre
Tétigkeit oder ihren Beruf anwenden sowie Problemlosungen und

Argumente in ihrem Fachgebiet erarbeiten und weiterentwickeln kénnen.
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= Systemische Kompetenzen:

1) Bachelorabsolventen konnen relevante Informationen, insbesondere aus
threm Studienprogramm, sammeln, bewerten und interpretieren.

2) Sie konnen dariiber hinaus wissenschaftlich fundierte Urteile ableiten,
welche gesellschaftliche, wissenschaftliche und ethische Erkenntnisse
berticksichtigen.

3) Sie konnen selbststindig weiterfiihrende Lernprozesse gestalten.

= Kommunikative Kompetenzen:

1) Fihigkeit fachbezogene Positionen und Problemlosungen in Form von
Formulierung und argumentativer Verteidigung finden zu konnen.

2) Bachelorabsolventen konnen sich sowohl mit Fachvertretern als auch
mit Laien iiber Informationen, Ideen, Probleme und Losungen
austauschen.

3) Sie konnen Verantwortung in einem Team iibernehmen [vgl. QFDH

2005].

Betrachtet man den Kompetenzbegriff im deutschsprachigen Raum, stellt man fest,
dass sich dieser von dem angelsidchsischen Raum unterscheidet. Wihrend im
angelsidchsischen Raum der Kompetenzbegriff verschiedenen Facetten hat (z. B.
Charakteristika einer Person, intellektuelle Fahigkeiten einer Person usw.), beruht
das Verstindnis im deutschsprachigem Raum hauptsdchlich auf der beruflichen
Kompetenzforschung im Hinblick auf die Fach-, Methoden- und Sozial-
kompetenzen [vgL. MERKEL 2009]. Die KMK definiert in Bezug auf ihren
,Bildungsauftrag der Berufsschule “

,, Kompetenz bezeichnet den Lernerfolg in Bezug auf den einzelnen Lernenden

und seine Befihigung zu eigenverantwortlichem Handeln in privaten,

beruflichen und gesellschaftlichen Situationen “ [BAHL 2009, S. 8].

HUTTER definiert Kompetenz als eine
., Eigenschaft eines Menschen, die ihn in die Lage versetzt, in gegebenen
Situationen ein Handlungsziel aufgrund von Erfahrung, Konnen und Wissen zu
erreichen [HUTTER 2004, S. 7].

Die wohl meistzitierte Definition von Kompetenz, auf die sich iiberwiegend

entwickelte Kompetenzmodelle berufen, ist die von WEINERT. Nach WEINERT sind

Kompetenzen
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»die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimme Probleme zu losen, sowie die damit
verbundenen amotivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fdhigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kénnen “ [ WEINERT 2001, S. 27 f].

Auch KLIEME iibernimmt die Definition von WEINERT und sagt, dass Kompetenz
nach WEINERTS Definition eine Disposition ist,
»die Personen befihigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu losen,
also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten Types zu bewidltigen.
Die individuelle Ausprdgung der Kompetenz wird nach Weinert von ver-
schiedenen Facetten bestimmt: Fdhigkeit, Wissen, Verstehen, Konnen,

Handeln, Erfahrung, Motivation“ [KLIEME 2003, S. 2].

Notwendig scheint es demnach zu sein, Kompetenzen hinsichtlich der
Beschreibung von Handlungen zu konkretisieren, vor allem, da man Kompetenzen
., nicht durch einzelne isolierte Leistungen darstellen oder erfassen‘ kann [KLIEME
2003, S. 74]. Es zeigt sich also deutlich, dass der Kompetenzbegriff auf vielfiltige
Weise interpretiert und definiert werden kann und genauso werden in der
Wissenschaft verschiedene Kompetenzkonzepte vorgestellt. Bei ndherer Be-
trachtung fallt auf, dass sich diesen Konzepten grundsitzlich zwei Kategorien
zuordnen lassen: erstens werden Kompetenzen als ein Biindel von Fertigkeiten und
Fahigkeiten angesehen und zweitens werden sie als Selbstorganisationsfunktion

angesehen [vgl. WICK 2011].

Das urspriinglichste Modell ist das von ROTH [1971], welches den
Kompetenzbegriff mit den Erziehungszielen Handlungsfihigkeit und Miindigkeit
verbindet. Fiir ROTH lassen sich Kompetenzen in drei Teilbereiche unterteilen:

Selbstkompetenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz [vgl. ROTH 1971].

Das KASSELER-KOMPETENZRASTER (KKR) unterscheidet bei Kompetenzen
zwischen Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen, die in ihrer Gesamt-
heit als eine umfassende Handlungskompetenz verstanden werden [vgl. EDELMANN/

TIPPELT 2004].
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Durch die Einfiihrung von nationalen Bildungsstandards kommt noch ein anderer
Kompetenzbegriff, in Form von Kompetenzniveaus, mit ins Spiel. Ausloser
nationaler Bildungsstandards waren die Ergebnisse der TIMSS®- und PISA®-
Studie. Durch vorgeschriebene Kompetenzniveaus konnen klar beschriebene
Leistungen, die von den Lehrenden und Lernenden erwartet werden, als Ergebnisse
messbar’’ gemacht werden [vgl. EDELMANN/ TIPPELT 2004]. Deshalb werden trotz
viel-schichtiger Begriffsbestimmungen Kompetenzen iiberwiegend in vier
Kategorien, die in ihrer Kombination als berufliche Handlungskompetenz

verstanden werden, aufgeteilt:

8 TIMSS (TRENDS IN INTERNATIONAL MATHEMATICS AND SCIENCE STUDY) ist eine international
vergleichende Schulleistungsstudie, welche am IFS (Institut fiir Schulentwicklungsforschung der
TU Dortmund) im Rahmen der Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring durch Beschluss der KMK
auf Basis einer Vereinbarung zwischen KMK und dem BMBF durchgefithrt wird [vgl. IFS
HOMEPAGE].

% PISA (PROGRAMME FOR INTERNATIONAL STUDENT ASSESSMENT) ist eine internationale
Schulleistungsstudie im Auftrag der OECD, welche Kompetenzen im Bereich Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften bei Jugendlichen testet [vgl. BMBF HOMEPAGE].

70 Auf die verschiedenen Modelle zur Kompetenzmessung wird in dieser Arbeit nicht niher
eingegangen.
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Tab. 08: Hiiufige Kompetenzkategorisierung

Kategorie Definitionsmoglichkeit | Beschreibung

Fachkompetenz Fachliche Kenntnisse, Spezielles Fachwissen,
Féhigkeiten und Allgemeinwissen,
Fertigkeiten Sprachliche Kenntnisse,

Zielorientierte Aufgabenldsung
mit Hilfe fachlicher Kenntnisse,
Selbststandiges Arbeiten,
Fachiibergreifende Kenntnisse

Methodenkompetenz | Die Fihigkeit, Kenntnis wissenschaftlicher
selbstindig Probleme zu | Methoden,
16sen und sich neue Projektmanagementfahigkeiten,
Kenntnisse anzueignen Lerntechniken,

Problemldsungsfahigkeit,
Selbststindiges Arbeiten,

Planungsfihigkeit,
Analysefdhigkeit,
Féhigkeit neues Wissen zu
generieren
Sozialkompetenz Die Fiahigkeit und Teamfahigkeit,
Bereitschaft, soziale Konfliktfahigkeit,
Beziehungen aufzubauen | Kommunikationsfahigkeit,
und zu gestalten. Die Interkulturelle Kompetenz,
Féhigkeit ein Hilfsbereitschaft,
realistisches Selbstbild zu | Anpassungsfahigkeit,
entwickeln Kooperationsfahigkeit
Selbstkompetenz Belastbarkeit,
Lernbereitschaft,
Zuverlassigkeit,
Disziplin

[QUELLE: Eigene Darstellung in Anlehnung an: BMBF 2005A/ EDELMANN/ TIPPELT 2004/ KLIEME
2004/ LIPPEGAUS ET AL. 2000 /ROTH 1971/ REETZ 1998/ SCHUBARTH/ SPECK 2013/ KASSLER
KOMPETENZ-RASTER.]

Diese Ubersicht (Tab. 08) stellt ein eigenes erstelltes Korpus von Kompetenzen dar,
fiir die jeweils weiteren Bestimmungen zur Messbarkeit und fiir jede einzelne
Kompetenz wieder neue Definitionen und Indikatoren gefunden werden miissten.
Auch TEICHLER stellte 2009 ein Konvolut auf, indem er insgesamt elf Kompetenz-
kategorien nennt. fachliche Qualifikationen, allgemeine kognitive Kompetenzen,
Arbeitsstile, generelle berufsrelevante Werthaltungen, spezifische berufliche Stile
und Werthaltungen, Transferqualifikationen, sozio-kommunikative Kompetenzen,
Zusatz-Qualifikationen, Befihigung zur Selbst-Organisation, Befdhigung zum
Umgang mit dem Arbeitsmarkt und internationale Kompetenzen [vgl. TEICHLER

2009]. Die vielen verschiedenen Kategorisierungen sowie die ungenauen Begriffs-
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bestimmungen sind somit gleichzeitig die Schwachpunkte der hier vorgestellten

Konzepte.

Ein anderer Zugang wurde aus hochschuldidaktischer Sicht in der DELPHI-STUDIE
gewihlt [vgl. CEYLAN ET AL. 2011]. Hierbei wurden in vier Befragungsrunden
Hochschullehrende zu drei Fragen interviewt, von denen die ersten beiden Fragen
lauteten:

1. ,, Was sind die zukiinftig relevanten Kompetenzen, iiber die Lehrende an
Hochschulen verfiigen miissen, um in der Lehre dauerhaft hohe berufliche
Performanz erbringen zu konnen?

2. Wie werden die Auswirkungen des Bologna-Prozesses auf die
Kompetenzanforderungen von Hochschulen beurteilt?“ [CEYLAN ET AL.

2011, S.110]

Aus den Ergebnissen der ersten Frage wurde ein Modell konzipiert, welches in den
Bereichen Lehre, Priifung und akademische Selbstverwaltung die als inhaltlich
wichtigsten Kompetenzen darstellt. Die Frage nach den Auswirkungen des
Bologna-Prozesses wurde durch eine Szenario-Befragung erfasst [vgl. CEYLAN ET
AL.2011]. Hierbei gab es unter anderem das Ergebnis, dass sich der Stellenwert der
Lehre durch den Bologna-Prozess verbessert hat und dass den Lehrenden
transparent gemacht werden muss, wie kompetenzorientierte Lehre und Priifungen
zu realisieren sind [vgl. CEYLAN ET AL. 2011]. Als Fazit wurde festgehalten, dass die
Ziele des Bologna-Prozesses grundsétzlich als positiv beurteilt werden, wobei die
konkrete Umsetzung der Forderungen und Ziele des Bologna-Prozesses als

besonders kritisch angesehen werden [vgl. CEYLAN ET AL. 2011].
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3.2.1 Kompetenzbestimmung durch Absolventenstudien

Weitere Anhaltspunkte fiir die Messung verschiedener Arten von Kompetenzen
liefern gerade wunter Beriicksichtigung des Bologna-Prozesses zahlreiche
vorgenommene Absolventenbefragungen’!. Im Klartext heiBt das, dass gerade
Hochschulabsolventen einschétzen konnen, welche Kompetenzen sie wihrend des
Studiums erlernt haben und welche dieser Kompetenzen sie filir ihre spitere
Erwerbstatigkeit tatsdchlich benotigt haben. Der grofite Kritikpunkt an dieser Art
der Kompetenzmessung ist, dass es sich hierbei um Selbsteinschitzungen handelt,
bei denen ungeklirt bleibt, inwiefern die angegebenen Kompetenzen tatsichlich

durch das Studium erworben worden sind und auf welche Weise dies geschehen ist.

Die international vergleichende CHEERS STUDIE (CAREER AFTER HIGHER
EDUCATION: A EUROPEAN RESEARCH STUDY) aus dem Jahr 1999 zeigte, dass
deutsche Studierende im Vergleich zu Studierenden aus anderen europdischen
Lindern,”?> Defizite beim Verhandeln, in der Teamarbeit, der Fiihrung, der An-
passungsfahigkeit und des Zeitmanagements haben, wihrenddessen sie bei Zusatz-
qualifikationen (z. B. Computer-Kenntnisse) im durchschnittlichen Bereich und im
interdisziplindren Denken und im Fachwissen sogar im tiiberdurchschnittlichen

Bereich liegen [vgl. TEICHLER 2008].

Als Folgeprojekt wurde im Jahr 2004 das REFLEX PROJEKT gestartet, welches
aktuelle Entwicklungen der Beziehungen zwischen Hochschule und Beruf in
Europa untersuchte. Hierbei gab es zwei Fragestellungen zum Kompetenzbereich
[vgl. SCHOMBURG 2008]:
= Welche Kompetenzen bendtigen Hochschulabsolventen, um die an sie
gestellten beruflichen Aufgaben zu erfiillen?
= Welche Rolle spielen die Hochschulen bei der Entwicklung dieser

Kompetenzen?

"1 Absolventenstudien (z. B. von HIS) dienen Hochschulen zum einen als ein Instrument der
Evaluation und zum anderen konnen daraus vielféltige von Informationen gewonnen werden [vgl.
JANSON/ TEICHLER 2007]. Auf die ausfiihrliche Darstellung wird hier verzichtet, da fiir dieses Kapitel
nur die Bedeutung der Teilinformation ,,Kompetenz* relevant ist.

2 Untersucht wurden neben Deutschland elf weitere Lander: Osterreich, Finnland, Frankreich,
Italien, Niederlande, Spanien, Schweden, GroBbritannien, Norwegen, Tschechien und Japan [vgl.
TEICHLER 2008].
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Auch auf nationaler Ebene werden Absolventenbefragungen durchgefiihrt. Durch
das BAYRISCHE STAATSINSTITUT FUR HOCHSCHUL-FORSCHUNG UND HOCHSCHUL-
PLANUNG (IHF) werden beispielsweise landesweit repriasentative Absolventen-
studien im Paneldesign durchgefiihrt. Dabei werden drei zentrale Fragen
untersucht, von denen sich eine mit der Kompetenzgenese — also mit der Bewertung
von selbsteingeschitzten Kompetenzen und deren Erwerb durch das Studium —
befasst [vgl. FALK/ REIMER 2007, 2009]. Die im Jahr 2005 durchgefiihrte und
repriasentative Studie befragte insgesamt 12.389 Hochschulabsolventen aus Bayern,
von denen insgesamt 4.573 Fragebdgen auswertbar waren [FALK ET AL. 2009]. Ein
Teil dieser Befragung beschiftigte sich mit dem Kompetenzerwerb wihrend des

Studiums. Unterteilt wurden Fragen in drei Kompetenzbereiche:

1. Fachliche Kompetenzen: Aufgeteilt in Bereichsspezifische Kompetenzen,
breites Grundlagenwissen, Anwendungs- oder Transferkompetenzen und
Kenntnis wissenschaftlicher Methoden.

2. AuBlerfachliche Kompetenzen (Soft Skills): Unterteilt in Selbst-
organisation/Selbstkompetenz, fachiibergreifendes Denken und Sozial-
kompetenz.

3. Zusitzliche Qualifikationen und Fertigkeiten: Getrennt nach EDV- und
Fremdsprachenkenntnisse und Prisentations- und Vermittlungskompetenz

[vgl. FALK ET AL. 2009].

Auch das HOCHSCHUL-INFORMATIONS-SYSTEM (HIS) fiihrt seit 1989 in jedem
vierten Jahr eine deutschlandweite repriasentative Absolventenstudie durch.
Wihrend in einigen Untersuchungen [z. B. BRIEDIS 2007/ GOTHEER ET AL. 2012/
FABIAN ET AL. 2013] der Kompetenzerwerb nicht beachtet wurde, thematisieren
andere Untersuchungen den Kompetenzbereich [z. B. REIHN / KRUSE 2011], so auch
die HIS-HF ABSOLVENTENBEFRAGUNG des Jahrgangs 2009, bei der die Absol-
venten, getrennt nach Studienrichtung Angaben dariiber machen konnten, welche
Kompetenzen sie wahrend des Studiums auf einer Skala von 1 (sehr gut) bis 5 (sehr
schlecht) erworben haben. Items dazu waren unter anderem:

= Einlibung wissenschaftlicher Arbeitsweisen,

= Einlibung in miindlichen Prédsentationen,

* Erlernen des Anfertigens wissenschaftlicher Texte,

= Aktualitdt bezogen auf Praxisanforderungen,
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* Verkniipfung von Theorie und Praxis,
* Einilibung in beruflich professionelles Handeln,
= Fach- und berufsbezogene Einiibung von Fremdsprachen,

=  Vorbereitung auf den Beruf [vgl. REIHN/ KRUSE 2011].

Eingeteilt wurden des Weiteren sieben Kompetenzbereiche, welche mit insgesamt
34 Fragen erfasst wurden:

= Bereichsspezifische Kompetenzen,

= Sachkompetenz,

= Methodenkompetenz,

= Sozialkompetenz,

= Selbstkompetenz,

* Anwendungskompetenz,

= Gesellschafts-/ Umweltkompetenz [vgl. SCHAEPER/ BRIEDIS 2004].

In den HIS-ABSOLVENTENSTUDIEN konnte gezeigt werden, dass der selbst-
eingeschitzte Kompetenzerwerb innerhalb der genannten Kompetenzbereiche noch
nicht optimal verlduft. Auch die Universitdt Kassel fiihrt seit 2007 regelméaBige
hochschulweite Absolventenstudien durch [INCHER KAsseL/ KOAB”?]. Diese Be-
fragungen geben unter anderem Riickmeldung iiber den Kompetenzerwerb im
Studienverlauf fiir jede beteiligte Hochschule’. An der Leibniz Universitit
Hannover wurde ein kompetenzorientiertes KONZEPT ZUR STUDIENGANGSENT-
WICKLUNG entworfen, dass auf der Grundlage beruht, bei einer ,, Kompeten-
zorientierung im Studium die Ausrichtung auf die Wissenschaft zentral“ bleiben
miisse, welches aber die ,, triadischen Konzeptualisierung von Kompetenz *“ bertick-
sichtigen sollte, um den ,, Handlungsanforderungen in kiinftigen Titigkeitsfeldern “
[RHEIN/ KRUSE 2011, S. 83] gerecht zu werden. Dieses theoretische Modell unterteilt
drei Phasen: Die erste Phase soll fachspezifische Kompetenzen rekonstruieren,

wobei besonders die Lehrenden betroffen sind, da diese Kompetenzen benennen

3 INCHER (INTERNATIONAL CENTRE FOR HIGHER EDUCATION RESEARCH) KASSEL ist eine
interdisziplindre Forschungsrichtung der Universitit Kassel und erforscht Fragen zu Hochschule
und Studium. KOAB steht abgekiirzt fiir KOOPERATIONSPROJEKT ABSOLVENTENSTUDIEN, welches
ein vom INCHER-KASSEL koordiniertes Projekt ist, in dessen Rahmen jahrlich ca. 70.000
Hochschulabsolventen zu ihrem Studium und zu ihrem Berufsweg befragt werden [vgl. Un1 KASSEL
HOMEPAGE, Stand: 16.12.2016].

7 Die Einzelergebnisse werden in dieser Arbeit nicht vorgestellt.
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konnen, die aus ihrer Sicht fiir die jeweilige Disziplin benétigt werden. Phase zwei
untersucht die Kompetenzentwicklung wihrend des Studiums, das heif3t es soll
sichtbar gemacht werden, wie und wo Kompetenzen erworben werden und was den
Kompetenzerwerb fordert und/oder hindert. In der dritten Phase sollen die
bendtigten Kompetenzen, welche zur Vorbereitung fiir das spétere Berufsleben
bendtigt werden, ermittelt werden. Hierzu sollen Absolventenbefragungen genutzt
werden, um durch diese retrospektive Beurteilung den Kompetenzbedarf zu

ermitteln [vgl. RHEIN/ KRUSE 2011].

Da sich diese Arbeit darauf fokussiert, Kompetenzen die im Sinne von
Employability wichtig sind, herauszufiltern um eine berufliche Handlungs-
fahigkeit im Sinne des Bologna-Prozesses zu konstruieren, widmet sich der
folgende Abschnitt der Beschreibung und Bedeutung von Schliisselkompetenzen,
da diese, wie bereits gezeigt, ebenfalls untrennbar von Employability und

Kompetenzerwerb zu betrachten sind.

3.2.2 Schliisselkompetenzen

Im hochschulpolitischen Diskurs ist es hdufig so, dass der enge Bezug von
Employability und Schliisselkompetenzen dazu fiihrt, dass deren gemeinsamer
Wert einer ganzheitlichen Bildung zu wenig erkannt wird [vgl. CHUR 2012]. Die
enge Verbindung von Employability und Kompetenzen mit Schliissel-kompetenzen
begriindet sich darin, dass der Erwerb von Schliisselqualifikationen als ein
Bildungsziel zweiten Grades verstanden wird, welches erforderlich ist, um
Employability als Bildungsziel ersten Grades zu erreichen [vgl. KOHLER 2004].
Diese Ziele werden demnach hidufig unter der Employability-Forderung des
Bologna-Prozesses verstanden, obwohl (im Gegensatz zu Employability)
Schliisselqualifikationen nicht explizit im Bologna-Prozess gefordert sind. Durch
diese Divergenz stehen sich die beiden Faktoren (Erwerb des ersten und zweiten
Grades als Bildungsziel) laut SCHUBARTH und SPECK [2014] in einer ,, Mittel-
Zweck-Relation” [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2014, S. 51] gegeniiber. Nichts-

destoweniger wird auch die Notwendigkeit zum Erwerb bestimmter Schliissel-
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kompetenzen im Bologna-Prozess betont [vgl. SCHINDLER 2004] bzw. als eine

Forderung interpretiert.

Auf nationaler Ebene wurde fiir das Ziel Employability seitens des BMBF sogar
konkret die Vermittlung von Schliisselqualifikationen im Bachelorstudium
gefordert (s. Kap. 2.2). In dem nationalen Bericht liber die , Umsetzung des
Bologna-Prozesses von 2010 — 2012 wird prézisiert, dass sich diese Schliissel-
kompetenzen in Sozialkompetenzen, kommunikative Kompetenzen, Prdsentations-
kompetenzen, bereichsspezifische Sachkompetenzen und Fremdsprachen-
kompetenzen aufspalten [vgl. BMBF 2012]. Somit muss auch den Schliissel-
kompetenzen eine Bedeutung innerhalb der Bologna-Forderungen zugemessen
werden. Dies begriindet sich auch darin, dass der WISSENSCHAFTSRAT im Jahr 2000,
als Reaktion auf die Umsetzung des zweigliedrigen Bachelor- und Mastersystems,
in seinen Empfehlungen fiir die neuen Studienstrukturen Schliisselkompetenzen
miterfasst hat. So stufte der WISSENSCHAFTSRAT Schliisselkompetenzen als
interdisziplindre Fdhigkeiten, Team- und Kommunikationsfdhigkeit, Fremd-
sprachenkenntnisse und eigenstdindiges Lernen ein [vgl. WISSENSCHAFTSRAT 2000].
Ebenso fordert CHUR im Rahmen des HEIDELBERGER MODELLS DER (AUS-)
BILDUNGSQUALITAT IM STUDIUM,”® dass Schliisselqualifikationen im Sinne von

Bologna als ein allgemeines Bildungsziel betrachtet werden sollen [vgl. CHUR 2012].

Eine einheitliche Definition zu Schliisselqualifikationen sucht man, dhnlich wie bei
Employability und dem Kompetenzbegriff, vergebens. Ganz allgemein betrachtet
geht es bei Schliisselkompetenzen um
,, Kenntnisse, Fdhigkeiten und Einstellungen, die domdnenitibergreifend
sowie multifunktional und polyvalent anwendbar sind und Personen
befdhigen, fachliches Wissen und Kénnen in komplexen und schwierigen

Situationen zur Anwendung zu bringen “ [SCHAPER 2012, S. 18].

Besonders hédufig weisen die Curricula der Hochschulen den Erwerb von
Schliisselkompetenzen sowohl bei Studierenden als auch bei Promovierenden und

Lehrenden auf. Bereits 1974 wurden von MERTENS Schliisselqualifikationen als

75 Das HEIDELBERGER MODELL DER SCHLUSSELKOMPETENZEN wird spiter niher beschrieben (s.
Tab. 10).
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tiberfachliche Fahigkeiten beschrieben, welche nicht an eine konkrete Tétigkeit
gebunden sind. [vgl. CHUR 2004]. Fiir MERTENS sind Schliisselqualifikationen
., spezifische Voraussetzungen fiir eine Wirklichkeitsbewdltigung durch den
einzelnen in einer rationalen, humanen, kreativen, flexiblen und multi-

optionalen Umwelt. “ [MERTENS 1974, S. 40].

Dabei werden vier Arten von Qualifikationen unterschieden: Basisqualifikationen,
Horizontqualifikationen, Breitenelemente und Vintage-Faktoren, die MERTENS als
einen Entwurf fiir eine Kategorisierung von Schliisselqualifikationen vorsieht [vgl.
MERTENS 1974]. Aufgrund von MERTENS Publikation, welche auf unerwartete
Resonanz stiel3, wurde ein berufs- und erwachsenenpéddagogischer Stein ins Rollen
gebracht [vgl. BAHL 2009]. Im Laufe der Jahre erweiterte MERTENS das Konzept der
Schliisselqualifikationen von der beruflichen Bildung auf andere Bereiche. Durch
den Bologna-Prozess wurden ebenfalls Bemiihungen angestellt, eine einheitliche

Definition von Schliisselkompetenzen zu finden.

Im Anschluss an das Lissabon-Communiqué wurde das Arbeitsprogramm
,Allgemeine und berufliche Bildung 2010* verabschiedet. Ein Ziel davon war die
,, Entwicklung der Grundfertigkeiten fiir die Wissensgesellschaft* [vgl. BAHL 2009].
Erst spdter wurden Schliisselkompetenzen als ,,eine Kombination aus Wissen,
Fahigkeiten und Einstellungen, die an das jeweilige Umfeld angepasst sind““ [BAHL
2009, S. 33], definiert. Herausgearbeitet wurden insgesamt acht Arten von

Schliisselkompetenzen:

=  Kompetenzen bei der Muttersprache,
= der Fremdsprache,

®  der Mathematik,

= bei Computern,

= beim Lernen,

= der Eigeninitiative,

= des Kulturellen und

» soziale Kompetenz. [vgl. BAHL 2009].
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WEINERT stellt fest, dass sich
., Schliisselqualifikationen aus einem bunten Katalog von geistigen,
personlichen und sozialen Wiinschbarkeiten zusammenfassen lassen,

welche nicht prdzise definiert worden sind “ [ WEINERT 2001].

Laut WEINERT umfassen Schliisselkompetenzen die Erfahrungen, das Wissen und
das Handeln eines jeden Individuums [vgl. WEINERT 2001]. Allerdings kénnen in der
Literatur zentrale Gemeinsamkeiten bei der Begriffsbestimmung von Schliissel-
kompetenzen erkannt werden [z. B. RYCHEN/SALGANIK 2003/ WEINERT 2001/
SCHAEPER/BRIEDIS 2004/ SCHAEPER 2005, 2012]: Im Kern geht es bei den meisten
wissenschaftlichen Begriffsbestimmungen darum, dass sich Schliisselkompetenzen
immer auf Fdhigkeiten beziehen, die erforderlich sind, um Aufgaben mit hoher
Komplexitit erfiillen zu kdnnen. Ebenso lassen sich Schliisselkompetenzen nicht
auf eine kognitive Dimension begrenzen, vielmehr umfassen sie emotionale,
volitionale, motivationale und soziale Aspekte. Des Weiteren wird betont, dass
Schliisselkompetenzen erlernbar sind [vgl. SCHAEPER/ BRIEDIS 2004/ SCHAEPER 2005].
Umstritten ist allerdings, ob diese Schliisselkompetenzen auch tatsdchlich im

Studium lehrbar und lernbar sind [vgl. KLIEME ET AL. 2001].

Trotz stetig steigender Publikationen iiber Schliisselkompetenzen fehlt somit bis
heute eine weithin anerkannte und einheitliche Definition sowie eine einheitliche
theoretische Fundierung des Begriffs [vgl. SMITTEN/ JAEGER 2010]. Ebenso werden
die Begriffe Schliisselqualifikationen und Schliisselkompetenz hiaufig miteinander
vermischt und/oder nicht eindeutig definiert. Angesichts dessen, dass der
Kompetenzbegriff heutzutage fast inflationdr in verwendet wird (z. B. Medien-
kompetenz, Berufskompetenz, Lernkompetenz usw.) und dieser auch immer
haufiger in Wissenschaft, Forschung und Alltag erscheint, konnte dies auch bei der
Verwendung des Begriffs ,,Schliisselqualifikationen” festgestellt werden [vgl.
SMITTEN/ JAEGER 2010]. Mittlerweile findet man in Analogie zum Alltag auch in der
Wissenschaft haufiger den Begriff ,,Schliisselkompetenz als ,,Schliissel-
qualifikation .
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Wihrend man fiir Employability am haufigsten das Synonym Beschdftigungs-
fihigkeit als Ubersetzung im deutschen kenntlich machen kann (s. Kap. 3.1), ist das
am meisten benutzte Synonym filir Schliisselqualifikationen die Schliissel-
kompetenz. Schliisselkompetenzen werden hidufig als generative und kontext-
unabhéngige Féhigkeiten und Fertigkeiten verstanden. SCHAEPER und BRIEDIS
[2004] kommen zu dem Ergebnis, dass sich in Anlehnung an ORT [1999] insgesamt
vier Dimensionen von Schliisselkompetenzen bestimmen lassen:

1. Sozialkompetenz,

2. Selbstkompetenz,

3. Methodenkompetenz,

4

. Sachkompetenz [vgl. SCHAEPER/ BRIEDIS 2004].

Daran zeigt sich, dass die Forderung nach Employability nicht trennbar von
bestimmten Kompetenzen und Dimensionen der Schliisselkompetenzen ist. Dem-
zufolge wurde fast automatisch dem Erwerb von Schliisselkompetenzen, besonders
in Verbindung mit Lehre und Studium, eine besondere Bedeutung zugemessen.
Von den Hochschulen wird gefordert, dass sie die Curricula der neuen Studien-
ginge nicht mehr nur primér an den rein fachlichen Lerninhalten (Input) ausrichten,
sondern auch an den zu erwerbenden zusdtzlichen Kompetenzen (Outcome).
Wichtig ist, dass Schliisselkompetenzen die bendtigten Fachkompetenzen nicht
ersetzten, sondern lediglich ergénzen sollen. Dazu sagt WEINERT: ,, Generally, key
competencies cannot adequately compensate for a lack of content-specific

competencies “ [ WEINERT 2001, S. 53].

Mochten Hochschulen ihre Studierenden im Sinne von Employability ausbilden,
miissen die Studierenden Handlungskompetenzen entwickeln, welche sich
gemeinsam aus Fachkompetenzen und Schliisselkompetenzen zusammensetzen.
Die Eingrenzung und Beschreibung dieser Kompetenzen erfolgt auf sehr unter-
schiedliche Weise. Immer wieder werden verschiedene Einzelkompetenzen, unter-
gliedert und mehr oder weniger konkretisiert. Héufig findet man eine
Differenzierung durch verschiedene Kompetenzgruppen, welche allerdings
meistens nicht trennscharf sind und hiufig einige Schnittmengen aufweisen [vgl.
SMITTEN/ JAEGER 2010]. Oft handelt es sich hierbei um die Kategorisierung nach

Sach-, Methoden-, Selbst- und Sozialkompetenzen.
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Nachfolgend werden drei Modelle zur Kompetenzmessung vorgestellt, welche
selbsteingeschitzte Kompetenzen seitens der Studierenden ermitteln: das
BEvAKoMP MODELL, das DESECO PROJEKT der OECD und das HEIDELBERGER

MODELL DER (AUS-)BILDUNGSQUALITAT IM STUDIUM.

Ohne Einstufung von Kompetenzniveaus und strengen methodischen Vorgaben
bietet das BERLINER EVALUATIONSINSTRUMENT FUR SELBSTEINGESCHATZTE,
STUDENTISCHE KOMPETENZEN (BEVAKOMP) eine Bewertungsmoglichkeit durch
ein valides und reliabeles Messinstrument an [vgl. BRAUN ET AL. 2008]. Durch
gezielte Fragen konnen damit regelméBig Lehrveranstaltungen evaluiert werden, so
dass Lehrende und Studierende schnell eine Reflexion iiber die Kompetenz-
zuwichse erhalten [vgl. BRAUN ET AL. 2008]. Das BEVAKOMP MODELL entwickelte

hierfiir 27 Fragen, welche insgesamt sechs Kompetenzbereiche erfassen:

1. Fachkompetenz
Erweiterung der Kenntnisse, des Verstehens, der Anwendungsfahigkeit und
der Analysefdhigkeit.

2. Methodenkompetenz
Fahigkeit der effektiven Planung von Arbeitsschritten.

3. Prisentationskompetenz
Fahigkeit der zuhorerorientierten und abwechslungsreichen Présentation,
der Referate, der Vortrige etc.

4. Kommunikationskompetenz
Fahigkeit der konstruktiven Diskussionen und der nachvollziehbaren
AuBerung der eigenen Meinung.

5. Kooperationskompetenz
Féahigkeit der konstruktiven Beteiligung an Arbeitsgruppen und der
Bewiltigung von Konflikten und Spannungen.

6. Personalkompetenz
Produktive Einstellung zu Lernen und Selbstverwirklichung [vgl.

BRAUN/VERVECKEN 2009].

Um eine konzeptionelle Rahmung des Begriffs Schliisselkompetenz hat sich

insbesondere das DESECO-PROJEKT (DEFINITON AND SELECTION OF
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COMPETENCIES) der OECD (ORGANISATION FUR WIRTSCHAFTLICHE ZUSAMMEN-
ARBEIT UND ENTWICKLUNG) bemiiht. Unter Federfithrung des Schweizer Bundes-
amtes fiir Statistik wurde Ende 1997 das DESECO-PROJEKT entwickelt. Uber einen
vierjahrigen Zeitraum entwickelte diese interdisziplindre Konzeptstudie einen
Referenzrahmen fiir die Definition, Messung und Auswahl von Schliissel-
kompetenzen [vgl. BAHL 2009]. Es sollten Schliisselkompetenzen aufgezeigt
werden, die generell fiir Menschen von Bedeutung sind. Basierend auf drei An-
forderungsbereichen (Lebensqualitit, Qualititsdimension und funktionierende
Gesellschaft) wurden neun allgemein giiltige Schliisselkompetenzen bestimmt (z.
B. Fdhigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen und Informationen, Fdihigkeit zur
Bewiiltigung und Lésung von Konflikten) [vgl. SCHAPER 2012]. Der konzeptuelle
Rahmen des DESEC0O PROJEKTS der OECD unterteilt Schliisselkompetenzen in drei

sich liberschneidende Kategorien:

1. Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln (z. B. Sprache und
Technologie),

2. Interagieren in heterogenen Gruppen und

3. Autonome Handlungsfihigkeit. Reflexives Denken und Handeln sind als ein
grundlegender Bestandteil von Schliisselkompetenzen zu verstehen [vgl. OECD
2005]. Die genaue Unterteilung des Referenzrahmens gliedert sich wie folgt (Tab.
09):



Tab. 09: Modell OECD, Kompetenzen im Studium
[QUELLE: Eigne Darstellung in Anlehnung an: OECD 2005, S. 12, 14, 16]
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Ziel

Art der Kompetenzen

Interaktive
Anwendung von
Medien und Mitteln
(Tools)

Kompetenzkategorie I:

Technologisch auf
dem neusten Stand
bleiben

Die Medien, Mittel
und Werkzeuge
(Tools) fiir eigene
Zwecke einsetzen
und anpassen

Sich aktiv mit der

A. Interaktive
Anwendung von
Sprache, Symbolen
und Texten

B. Interaktive
Nutzung von
Wissen und
Informationen

C. Interaktive

Umwelt Anwendung von
auseinandersetzen Technologien
Kompetenzkategorie Mit Verschieden- A. Gute und
II: artigkeit in tragfahige
pluralistischen Beziehungen
Interagieren in Gesellschaften unterhalten
heterogenen Gruppen umgehen B. Fahigkeit zur
Bedeutung von Zusammenarbeit
Empathie C. Bewiltigen und
Bedeutung vom Losen von
Konflikten

sozialen Kapitals

Kompetenzkategorie
I11:

Eigenstindiges
Handeln

Eigene personliche
Identitdt entwickeln
und Ziele in einer
komplexen Welt
verwirklichen
Rechte ausiiben und
Verantwortung
iibernehmen

Die eigene Umwelt
und ihre Interaktion
verstehen

A. Handeln im
groBeren Kontext

B. Realisieren von
Lebensplianen und
personlichen
Projekten

C. Verteidigung und
Wahrnehmung von
Rechten,
Interessen, Grenzen
und Erfordernissen

Einen anderen Ansatz zur Einordnung von Schliisselkompetenzen findet man bei

CHUR [2004 und 2012], der auf Basis soziologischer Theorien ein Handlungs-modell

mit entworfen hat, welches die theoretisch-konzeptionelle mit einer praktisch-

orientierten Perspektive verbindet. Das HEIDELBERGER MODELL DER (AUS-

)BILDUNGSQUALITAT IM STUDIUM fokussiert die ,,Bildung der Persénlichkeit durch

Schliisselkompetenzen, flankierend zur Bildung durch Wissenschaft* [CHUR 2012, S.

294] basierend auf HUMBOLDTS zentralen Bildungsprinzipien, wie ,,Entfaltung des

personlichen Potenzials in Einsamkeit und Freiheit als Bedingung fiir Bildung,

Wechselwirkung von werdendem Ich und der sich erschlieffenden Welt als ihr

Rahmen sowie Wissenschaft und Sprache als ihre Form* [CHUR 2012, S. 294]. Die
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vier Grundaspekte DES HEIDELBERGER MODELLS DER (AUS-) BILDUNGSQUALITAT
IM STUDIUM interpretieren die genannten Bildungsziele neu und sind Basis dieses
Modells:
= Offenheit
Bildung wird als eine ergebnisoffene und nicht im Einzelnen planbare und
vorhersehbare Entfaltung der Personlichkeit angesehen.
»  Funktionalitit
Gleichzeitig ist Bildung auch immer auf das Verhéltnis des Menschen zur
Welt bezogen, welche bendtigt wird, um komplexe Anforderungen zu
erfiillen.
»  Mehrdimensionalitiit
Bildung betrifft das Denken, Bewerten, Erleben und Handeln eines
Menschen, zur Erweiterung der Personlichkeitsentwicklung gehort auch der
Erwerb von Schliisselkompetenzen.
» Kompetenzorientierung
Kompetenz ist der zentrale Punkt eines integrativen Bildungskonzepts,
welches sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Dimensionen

miteinschlieB3t [vgl. CHUR 2012].

Laut CHUR entspricht die Differenzierung von Fachkompetenzen und Schliissel-
kompetenzen nicht einer prizisen Unterscheidung zwischen kognitiven und
handlungsbezogenen Kompetenzen [vgl. CHUR 2012]. In Analogie zu den am
hiufigsten formalen Unterscheidungen von Fach-, Methoden-, Selbst- und Sozial-
kompetenzen (s. o.) werden durch das HEIDELBERGER MODELL elementare
Kompetenzen genannt, die wéhrend eines Studiums erworben werden: Fach-
kompetenzen, fachiibergreifende Kompetenzen und personale handlungs-
gesteuerte Kompetenzen, wobei die fachiibergreifenden Kompetenzen eine Schnitt-
menge zwischen den anderen beiden Arten darstellen. Fachkompetenzen
implizieren hierbei eine Entwicklung vom deklarativen hin zum prozeduralen
Wissen durch Schliisselkompetenzen wie beschreiben, verstehen, analysieren,
anwenden, synthetisieren. Zu personalen handlungsgesteuerten Kompetenzen
zdhlen als Schliisselkompetenzen: Identitdit, Selbstreflexion und Handlungs-
fdhigkeit, um ein nachhaltiges, eigenstindiges Lernen fiir eine verantwortungs-

volle Berufstitigkeit mit Teilhabe und Mitwirkung an der Gesellschaft vornehmen
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zu konnen. Dazwischen sind die fachiibergreifenden kognitiven Kompetenzen
angesiedelt, welche die Grundbildung im eigenen Fachgebiet und in anderen
Disziplinen abdecken sowie eine transdisziplindre Perspektive als auch eine
kritische Reflexion von Wissenschaft und Fachkulturen ermoglichen sollen [vgl.
CHUR 2012, S. 297]. Basierend darauf wird im HEIDELBERGER MODELL (s. Tab. 10)

auf drei Ebenen ein personlichkeitsbezogenes Konzept der Schliissel-kompetenzen

vorgelegt [vgl. CHUR 2012]:

Tab. 10: Heidelberger- Drei-Ebenen-Modell von Schliisselkompetenz | QUELLE:

CHUR 2012, S. 300]

1. Makro-Ebene:

Umgang mit Wandel und entscheidungsoffenen Situationen —
Identitit, Selbstreflexion und Handlungsfihigkeit in der modernen

sich gegeniiber Heraus-
forderungen positionieren

Interesse entwickeln
und das Studium
individuell ausrichten

Welt
2. Meso-Ebene: 3. Mikro-Ebene:

Vier Daraus abgeleitete spezifische
grundlegende Fahigkeiten fiir das jeweilige Berufsfeld
Faktoren von Bedeutung im Studium | Bedeutung im Beruf
Handeln und
Selbststeuerung

Aktive Orientierung: Motivation und Eigeninitiative

entwickeln, Stellung
beziehen, zu
Entscheidungen bereit
sein

Zielbewusstes Handeln:
Projekt- und Lebensziele
flexibel ansteuern

zielgerichtet und
eigenverantwortlich
studieren, Leistungs-
bereitschaft, Zeitbalance
und Zeitmanagement

Vereinbarte Ziele
verant-wortlich
realisieren, in
Projektstrukturen
arbeiten, Spielrdume
gestalten

Lebenslanges Lernen:
Kenntnisse und
Fahigkeiten bestindig
erweitern

Selbst gesteuertes
Lernen, sich (aus-
)bilden und

weiterentwickeln

Bereitschaft, sich zu
entwickeln und zu
verdndern

Soziale Kompetenz:
Sozial verantwortlich
handeln, kommunizieren,
kooperieren

Sich aktiv am Diskurs
beteiligen, Wissen
miindlich und schriftlich
préasentieren, im Team
arbeiten,
Vereinbarungen treffen

Ethisch handeln, sich
mit anderen abstimmen,
Teamfihigkeit,
Fiihrungsfahigkeit,
interkulturelle
Kommunikation
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Die beschriebenen Modelle (s. Tab. 9 und Tab. 10) zeigen beispielhaft, wie
verschieden Schliisselkompetenzen kategorisiert und untersucht werden kdnnen.
Eine weitere Differenz besteht darin, dass in der Literatur zwischen dem additiven
und dem integrativen Modell zur Forderung von Schliisselkompetenzen unter-
schieden wird [vgl. SMITTEN/ JAEGER 2010]. Bei dem additiven Modell werden
zusétzlich zur fachlichen Ausbildung spezifische Schliisselkompetenzen vermittelt.
Fiir die Umsetzung dieses Modells miissen in den einzelnen Curricula der Studien-
ginge bestimmte Zeitanteile fir den Erwerb von Schliisselkompetenzen aus-
gewiesen werden. Demgegentiber nimmt der integrative Ansatz grundsitzlich an,
dass Schliisselkompetenzen vermittelbar sind und dass diese im Idealfall gleich-
zeitig bei der Vermittlung von fachlichen Inhalten erlernt werden [vgl. SMITTEN/
JAEGER 2010]. Je nachdem Grundverstdndnis der Hochschule oder der jeweiligen
Fakultaten konnen so eigene Konzepte zur Vermittlung von Schliisselkompetenzen
erarbeitet werden. Ebenso kdnnen durch das gezielte Auswihlen eines Ansatzes die
zu erwerbenden Schliisselkompetenzen mit den jeweilig individuellen Be-
diirfnissen eines Studiengangs und der damit verbundenen spéteren Berufs-

orientierung ermittelt und in die jeweilige Studienstruktur integriert werden.

Bei einer von SCHWARZ-HAHN und REHBURG im Jahr 2002/2003 durchgefiihrten
Befragung sollten Studierende unter anderem Angaben zur Vermittlung von
Schliisselkompetenzen innerhalb ihrer Studienginge machen [vgl. SCHWARZ-HAHN/
REHBURG 2004]. Hier erkldrten insgesamt 68 % der Studierenden, dass bereits
Lehrveranstaltungen angeboten wiirden, die auch Zusatzqualifikationen vermitteln,
wie zum Beispiel Prdsentationstechniken und wissenschaftliches Englisch. In
Bezug auf die Kompetenzvermittlung standen unter anderem theoretische
Kenntnisse, systematisch-analytisches Denken, selbststindiges Arbeiten, Probleme
losen und Teamarbeit im Mittelpunkt der Ergebnisse [vgl. SCHWARZ-HAHN/

REHBURG 2004].

Zu Beginn des Kapitels wurde dargestellt, dass von der Forderung der
Kompetenzorientierung im Studium auch Hochschulen, Lehrende und die Lehre
bei der Kompetenzvermittlung betroffen sind. Diese Aussage wurde durch die
dargestellten Modelle untermauert. Fiir die Hochschulen bedeutet dies im Allge-

meinen zundchst, dass kompetenzorientierte Lernziele bei der Studiengangs-
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konzeption mitberiicksichtigt werden miissen. Hiermit allein ist es aber nicht getan,
denn fiir eine gute Umsetzung sind in erster Linie die Lehrenden verantwortlich, so
dass dies Auswirkung flir die Lehre nach sich zieht. Nach SCHAPER ET AL. 2012 und
CURSIEFEN/ SCHRODER 2012 soll eine kompetenzorientierte Gestaltung von Lehre

und Studiengidngen immer auf die folgenden sechs Punkte Bezug nehmen:

=  Studiengangentwicklung und Bestimmung des Kompetenzprofils,
= kompetenzorientierte Lehr-/Lerngestaltung,

= kompetenzorientierte Priifungen,

= studienbegleitende Forderung der Studierenden,

= kompetenzorientierte Evaluation,

= Qualifizierungsangebote fiir Lehrende.

Somit miissen seitens der Hochschule sowohl gute Bedingungen zur Studierbarkeit
als auch zur jeweiligen Reflexion durch gezielte Evaluation von einzelnen
Lehrveranstaltungen geschaffen werden. Dariiber hinaus muss die Hochschule
ausreichend Qualifizierungsangebote fiir Lehrende anbieten. Nur so kénnen die
Forderungen nach Employability, Kompetenzerwerb und der Erwerb von

Schliisselkompetenzen erfiillt werden.
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3.3 Wann gelten Bachelorabsolventen als beschaftigungsfiahig?

Die Debatte um Employability befindet sich in einem Ungleichgewicht aller
beteiligten Akteure (s. Abb. 05). Dies liegt zum einen daran, dass Employability
nicht von Anfang an eine Forderung des Bologna-Prozesses war, so dass bis heute
die genaue Bedeutung des Begriffs, die damit verbundenen Ziele und die inhaltliche
Ausrichtung der Studiengidnge unklar und nicht definiert sind. Auf der anderen
Seite ist Employability eher ein politisches Ziel. Employability ist in der
Fachdebatte stark umstritten, zusétzlich widmen sich die meisten Hochschulen
diesem Ziel nur sehr beildufig [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013]. Dennoch ist die
Diskussion um Employability eine ,, notwendige Debatte, da Hochschulen auf-
grund ihrer Ausbildungsfunktion angehalten sind, Ziele und Inhalte der Studien-
programme mit Blick auf die beruflichen Titigkeitsfelder und die sich wandelnde
Arbeitswelt fachspezifisch zu reflektieren und hochschuldidaktisch auszugestalten *
[SCHUBARTH/ SPECK 2013, S. 9]. Untrennbar ist die Employability-Debatte von der
Kompetenzdebatte. Denn Employability im Sinne der Bologna-Reform bedeutet
das Umsetzen von lebenslangen Lernen, die Anwendung einer Kompetenz-
orientierung im Studium, eine Verkniipfung von Wissen der Theorie und Praxis,
die Vermittlung von berufsbezogenen Schliisselkompetenzen (Soft Skills), die Ein-
fiihrung von integrierten Praktika usw. Employability beinhaltet damit nicht nur
den Aspekt der Praxis- und Berufsvorbereitung und ist somit als ein Paket aus

nachhaltig wirksamen Kompetenzen zu verstehen [vgl. SCHINDLER 2004].

Betrachtet man die Forderungen nach Employability und den damit einhergehenden
Kompetenzerwerb und Studienerfolg, bleibt noch die Frage zu kléren, iiber welche
Kompetenzen und Schliisselkompetenzen Bachelorstudenten am Ende ihres
Studiums verfiigen miissen, damit sie im Sinne von Employability als be-
schiftigungsfahig anzusehen sind. Ebenso gekliart werden soll die Frage, welche
Kompetenzen seitens der Unternehmen von Hochschulabsolventen erwartet
werden, damit sie nach dem Bachelorabschluss eine berufliche Tatigkeit ausiiben
konnen. Aufbauend auf die bereits detaillierten Darstellungen zu Employability,
Kompetenz(erwerb) und Schliisselqualifikationen (s. Kap. 3.1 ff.) im Bereich der
Wissenschaft [z. B. KLIEME 2003, TEICHLER 2003, RUMP/ SCHMIDT 2006, MERKER 2009,

WICK 2011, SCHUBARTH/ SPECK 2013 u.a.], des KASSLER-KOMPETENZ-RASTERS
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(KKR), im Bereich anderer Akteure [z. B. HRK, KMK, WISSENSCHAFTSRAT,
AKKREDITIERUNGS-RAT u.a.] und durchgefiihrten Studien [z. B. CHEERS, REFLEX,
IHF, HIS, INCHER KASSEL, STIFTERVAND] sowie dargestellter Modelle [BEvAKOMP,
DESECo0, HEIDELBERGER-MODELL] versuchen weitere Studien aufzuzeigen, welche
Eigenschaften und Kompetenzen fiir Unternehmen bei Hochschulabsolventen von

Bedeutung sind.

Bereits im Jahr 1997 — also schon vor dem Bologna-Prozess — wurde seitens des
INSTITUTS DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT eine Umfrage durchgefiihrt, bei der
Unternehmen angeben sollten, iiber welche Kompetenzen Schulabgéinger verfiigen
miissen, um einen Beruf erlernen zu konnen [vgl. INSTITUT DER DEUTSCHEN WIRT-
SCHAFT 1997]. Besonders wichtig waren den Unternehmen: Leistungsbereitschaft,
Zuverldssigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Konzentrationsfihigkeit, Team-
fahigkeit, Logisches Denken, Eigeninitiative, selbstdndiges Lernen und Motivation

[vgl. INSTITUT DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT 1997].

RumMP und EILERS fithrten 2006 ebenfalls eine Studie durch und zeigten, dass
Unternehmen auch neun Jahre spiter die gleichen Attribute beschreiben, allerdings
konnten noch weitere acht Attribute festgemacht werden: FEngagement,
Lernbereitschaft, Einfiihlungsvermogen, Belastbarkeit, Konfliktfihigkeit, Re-
[lexionsfihigkeit, Verdnderungsbereitschaft und Frustrationstoleranz [vgl. RUMP/

EILERS 2006 und WIEPCKE 2010].

ANTONI und SOMMERLATTE untersuchten in einer Studie im Jahr 1999, welches
Wissen von Hochschulabsolventen fiir Unternehmen besonders wichtig ist [vgl.
ANTONI/ SOMMERLATTE 1999 und WIEPCKE 2010]. Neben den bereits genannten
Kompetenzen tauchten in dieser Studie erstmalig die sogenannten Business Skills’®
auf, denn es ergab sich, dass es den Unternechmen sehr wichtig war, dass die
zukiinftigen Arbeitnehmer neben nodtigem Methodenwissen auch iiber ein
ausgepragtes Wissen iiber den Markt, die Kunden, die Produkte und den

Wettbewerb verfiigen miissen.

76 Es gibt unterschiedliche Definitionen fiir Business Skills. Da diese keine weitreichende Bedeutung
fiir diese Arbeit haben, werden Business Skills in dieser Arbeit als Marktkompetenzen verstanden
[vgl. MITTELSTADT/ WIEBCKE 2007, S. 172].
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MITTELSTADT und WIEPCKE zeigten 2007, welche Anforderungen Studenten
erfiillen miissen um im Sinne von Employability als beschiftigungsfihig zu gelten
und kamen zu dem Ergebnis, dass Kompetenzen in drei Bereichen: Soft Skills,
Intrapreneurship und Business Skills erworben werden miissen [vgl. MITTELSTADT/
WIEPCKE 2007]. Zu den Soft Skills zéhlen sie u.a. Methodenkompetenz, Flexibilitdit,
Selbstbewusstsein, Eigenverantwortung, Teamfdihigkeit, Kreativitit, Kritik-
fahigkeit, Kommunikationsfihigkeit usw. Zu den Kompetenzen des Intrapreneur-
ship zéhlen sie u.a. Risikobereitschaft, Fiihrungskompetenz, Innovationsfihigkeit,
Flexibilitit usw. Zum dritten Bereich (Business Skills) gehort die Anwendung von
Wissen iiber Produkte, Kunden, Markt und Wettbewerb [vgl. MITTELSTADT/
WIEPCKE 2007].

Eine weitere Befragung im Jahr 2007 wurde von dem DEUTSCHEN INDUSTRIE- UND
HANDELSKAMMERTAG (DIHK) durchgefiihrt. Hier wurden insgesamt 2.135 Unter-
nehmen unter anderem dazu befragt, welche zentralen Kompetenzanforderungen
sie an Hochschulabsolventen haben. Ahnlich wie in den zuvor genannten Studien
waren Team- und Kommunikationsfihigkeit, selbststdindiges Lernen, Einsatz-
bereitschaft, Verantwortungsbereitschaft, breites Fachwissen aus der Fach-

disziplin und Analysefihigkeit am wichtigsten [vgl. DIHK 2008].

2011 wurde von der DIHK eine weitere Onlinebefragung durchgefiihrt, an der sich
2.175 Unternehmen beteiligten. Hierbei gaben 25 % der Unternehmen an, dass die
unzureichenden fachlichen Kenntnisse der Unternehmenspraxis Grund dafiir seien,
Hochschulabsolventen nach der Probezeit nicht zu iibernehmen [vgl. HEIDENREICH
2011]. ,,Die Top-Kompetenzen, die die Unternehmen von Hochschulabsolventen
erwarten, sind Einsatzbereitschaft, Verantwortungsbewusstsein, selbstindiges
Arbeiten, Kommunikationsfihigkeit und Teamfdhigkeit. Das Fachwissen ist zwar
ebenfalls sehr wichtig, es wird aber nach Abschluss eines Fachstudiums als

selbstverstindlich vorausgesetzt* [HEIDENREICH 2011, S. 2].

Im Jahr 2008 wurde von SPERLING eine Studie iiber berufsfeldorientierte
Kompetenzen fiir Bachelor-Studierende durchgefiihrt [vgl. SPERLING 2008]. Hier
zeigte sich, dass Unternehmen bei der Einstellung von Bachelorabsolventen in

erster Linie auf die Lernbereitschaft, das Engagement und die Motivation achten,
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dicht gefolgt von Kommunikations-, Konflikt-, Team-, Analyse- und Problem-

losungsfdhigkeit, noch weit vor den Fachkompetenzen [vgl. SPERLING 2008].

Eine im Rahmen des HISBUS-PANELS im Wintersemester 2009/2010 durch-
gefiihrte Online-Befragung von insgesamt 28.000 Bachelorstudierenden zeigte,
dass knapp ein Drittel der Absolventen sich gut oder sehr gut durch ihr Studium auf

den Beruf vorbereitet fiihlten [vgl. NATIONALER BERICHT 2009-2012].

MaAB und KAY befragten im Jahr 2011 Unternehmen, iiber welche Kompetenzen
Hochschulabsolventen verfiigen miissen, um bei ihnen eingestellt zu werden.
Ergebnis war, dass vor allem der Sozialkompetenz die groBte Bedeutung
zugemessen wurde, erst an zweiter Stelle folgte die Fachkompetenz [vgl. MAAB/ KAY

2011].

Eine weitere Untersuchung im gleichen Jahr von BRIEDIS/ HEINE/ KONEGEN-
GRENIER und SCHRODER zeigte ebenfalls, dass Unternehmen besonderen Wert auf
Fach- und Methodenkompetenzen legen, wobei auch hier — dhnlich wie bei MAAB
und KAy [2011] — gezeigt werden konnte, dass spezielles Fachwissen und das
Wissen iiber wissenschaftliche Methoden und Theorien nicht von zentraler Be-
deutung bei der Einstellung von Hochschulabsolventen sind [vgl. BRIEDIS ET AL.

2011].

Der DAAD befragte im Frithjahr 2011 insgesamt 843 Unternehmen. Hierbei wurde
erstmals auch gefragt, wo Unternehmen Nachbesserungsbedarf in den Bachelor-
Studiengidngen sehen. Unter anderem sahen 78,0 % der Unternehmen Nach-
besserungsbedarf beim Praxisbezug der Lehrinhalte, 66,7 % bei der Vermittlung
von sozialen und kommunikativen Kompetenzen, 57,6 % bei der Férderung
analytischer Fihigkeiten und 51,5 % bei der Vermittlung von theoretischem Fach-
wissen [vgl. DAAD 2011].

Seitens der DIHK wurde im Jahr 2014 eine Befragung durchgefiihrt, welche
interessante und diskussionswiirdige Ergebnisse zum Vorschein brachte:
,Im Vergleich zur Umfrage im Jahr 2011 ist die Zufriedenheit der

Unternehmen mit Bachelor-Absolventen deutlich gesunken: Sahen damals
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noch rund 63 Prozent der Betriebe ihre Erwartungen als erfiillt an, so trifft
dies heute nur noch auf knapp die Hilfte (47%) der Unternehmen zu.
Gleichzeitig kénnen nur rund 16 Prozent der Betriebe der Aussage
zustimmen, dass Bachelor-Absolventen gut auf den Arbeitsmarkt vorbereitet

sind“ [DIHK 2015, S. 2].

Hier stellt sich die Frage nach der Ursache fiir die Unzufriedenheit der
Unternehmen. Obwohl eine Beantwortung rein spekulativ und wissenschaftlich und
empirisch nicht nachzuweisen ist, versucht die DIHK dies zu erkldren. Die DIHK
betont, dass dieses Ergebnis nur branchenspezifisch ist. Das heif3t, besonders Unter-
nehmen aus dem Bereich der Dienstleistungen (z. B. Gesundheitsdienstleister,
Unternehmensberatungen) und der Tourismuswirtschaft sind diejenigen, die am
wenigsten zufrieden mit der Berufsbefdhigung von Bachelorabsolventen sind. Als
Begriindung wird die zu geringe Anwendungsorientierung im Studium und
mangelnde soziale und personliche Kompetenzen genannt [vgl. DIHK 2015]. Ein
weiterer Ansatz zur Beantwortung wird in der Begriindung mit dem zu jungen
Einstiegsalter der Bachelorabsolventen formuliert [vgl. ZEIT OLINE 2015, DIHK
2015]. Die tatsdchlichen Griinde miissten jedoch branchenspezifisch noch
reprisentativ untersucht werden. Trotz der zunehmenden Unzufriedenheit ist der
Anteil von Unternehmen, die Bachelorabsolventen einstellen, im Vergleich zur
Studie von 2011 um zehn Prozentpunkte gestiegen, das heiflt insgesamt 55% der
Unternehmen stellten bis zur Befragung Bachelorabsolventen ein [vgl. DIHK 2015].
Zusammengefasst lassen sich die Ergebnisse der Untersuchung fiir den Bachelor-

bereich wie folgt darstellen:

Tab. 11: Erfahrungen mit Bachelorstudenten 2007 | 2011 | 2014
Unternehmen, die bereits Erfahrungen mit BA- Absolventen 22% 139% |55%
gemacht haben

Erwartungen der Unternehmen an die BA- Absolventen 67% |63% |47 %
wurden erfuillt

[QUELLE: Eigene Darstellung aus den Ergebnissen der DIHK Studie [vgl. DIHK 2015]]
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Weiter wurden die Unternehmen bei dieser Untersuchung auch dazu befragt,
welche Erwartungen sie an die Bachelorstudiengdnge haben. Hier sagten die
Unternehmen, dass es fiir sie wichtig sei, dass die Bachelorstudiengénge stirker
anwendungsorientiert arbeiten und mehr Praktika ins Studium integrieren sollen
[vgl. DIHK 2015]. Ebenso wurde erfragt, welche unverzichtbaren Kompetenzen sich
die Unternehmen von den Bachelorstudierenden wiinschen. Hierbei ergab sich

folgendes Bild:

Tab. 12: Employability von Bachelorabsolventen [QUELLE: Eigene Darstellung in
Anlehnung an die DIHK [2015], S. 10]

Unverzichtbare Kompetenzen

Teamfihigkeit 72 %
Selbststindiges Arbeiten / Selbstmanagement 68 %
Analyse- und Entscheidungsfiahigkeit 67 %
Einsatzbereitschaft 59 %
Kommunikationsfahigkeit 57 %
Verantwortungsbewusstsein 53 %
Breites Wissen aus der Fachdisziplin 52 %
Lernkompetenz 37 %
Belastbarkeit 35%
facheriibergreifendes Wissen 34 %
EDV / IT-Kenntnisse 26 %
berufspraktische Erfahrungen 25%
Konfliktfdhigkeit 17 %
Forschungskompetenz 3%

Die Ergebnisse dieser Untersuchung waren fiir Presse und Kritiker der Bologna-
Reform ein gefundenes Bild. Bei der ZEIT ONLINE konnte man beispielsweise am
23. April 2015 die Uberschrift ,, Bologna, Geschichte einer Enttiuschung“ lesen
[vgl. KLIMKEIT 2015]. Im Jahr 2011 wurde durch den STIFTERVERBAND FUR DIE
DEUTSCHE WIRTSCHAFT und das INSTITUT DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT KOLN im
Zuge des IW-Personaltrends eine Online-Befragung durchgefiihrt (Arbeitsmarkt-
befdhigung und —Akzeptanz von Bachelorabsolventen des Instituts), an der ins-
gesamt 1.527 Unternehmen teilnahmen [vgl. KONEGEN-GRENIER ET AL. 2011]. Unter-
sucht wurde unter anderem die Bedeutung verschiedener Fach- und Sozial-
kompetenzen aus Sicht von Unternehmen und Studierenden. Drei Jahre spéter
(2014) wurde diese Befragung (Karrierewege fiir Bachelorabsolventen) erneut

durchgefiihrt. KONEGEN-GRENIER/ PLACKE und STETTES befragten 1.497 Unter-
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nehmen zu verschieden Bereichen, unter anderem dazu, welche Kompetenzen fiir
die Unternehmen besonders wichtig bei Hoch- und Fachhochschulabsolventen

seien, und kamen zu folgendem Ergebnis [vgl. KONEGEN-GRENIER ET AL. 2014, S. 38]:

Leistungsmotivation (79,6 % sehr wichtig, 19,3 % eher wichtig),
Identifikation mit den Zielen des Unternehmens (77,8 % sehr wichtig, 21,2
% eher wichtig),

Kommunikationsfihigkeit (70,1 % sehr wichtig, 29,1 % eher wichtig),
Fiihigkeit, andere zu motivieren (60,8 % sehr wichtig, 37,1 % eher
wichtig),

Fiihrungsmotivation (59,2 % sehr wichtig, 35,5 % eher wichtig),
Weiterbildungsbereitschaft (41,5 % sehr wichtig, 52,0 % eher wichtig).

Eher unwichtig war den Unternehmen hingegen, ob die Absolventen iiber einen
Hochschul- oder Fachhochschulabschluss verfiigen, ebenso, ob nach dem Bachelor
noch ein Master abgeschlossen wurde. Vorrangiger Wert wird auf Schliissel-
kompetenzen gelegt [vgl. SPERLING 2008/ MAAB/ KAY 2011/ BRIEDIS ET AL. 2011]. Die
Liste von erwiinschten Kompetenzen und Schliisselkompetenzen (s. Tab. 08 und
Tab. 12), die seitens der Forschung, Wissenschaft und Wirtschaft von Bachelor-

absolventen gewiinscht sind, ist somit lang und uniibersichtlich:



Seite [114

Tab. 13: Kompetenzerwerb im Studium um Employability gerecht zu werden

[QUELLE: Eigene Darstellung]

Kompetenzen

Autoren

Leistungsbereitschaft
Zuverlassigkeit
Verantwortungsbewusstsein
Konzentrationsfahigkeit
Teamfihigkeit

Logisches Denken
Eigeninitiative
Selbststindiges Lernen

INSTITUT DER DEUTSCHEN
WIRTSCHAFT 1997
DIHK 2015

Engagement
Kommunikationsfahigkeit
Lernbereitschaft
Selbststandiges Arbeiten
Einfithlungsvermdgen
Belastbarkeit
Konfliktfahigkeit
Reflexionsfahigkeit
Veranderungsbereitschaft
Frustrationstoleranz
Analyseféahigkeit
Einsatzbereitschaft

RuMP/ EILERS 2006
DIHK 2008 /2015
WIEPCKE 2010
DAAD 2011
HEIDENREICH 2011

Business Skills
Fachwissen
Flexibilitat
Risikobereitschaft
Eigenverantwortung
Kreativitat
Kritikfahigkeit
Fithrungskompetenz
Innovationsfahigkeit

ANTONI/ SOMMERLATTE 1999
MITTELSTADT/ WIEPCKE 2007
DIHK 2008

Fiir die Hochschulen bedeutet dies, dass die curriculare Ausgestaltung der

jeweiligen Studiengédnge innerhalb der Module mitberiicksichtigen muss, wo und

wie Studierenden in Lehrveranstaltungen und/oder in Fakultits- und/oder hoch-

schuliibergreifenden Veranstaltungen diese vielfdltigen Kompetenzen erwerben

konnen. Hinzu kommt, dass im Laufe dieser Arbeit gezeigt werden konnte, dass je

nach Studienrichtung und dessen spiter definiertem (oder undefiniertem)

Berufsfeld die Wertung der Kompetenzvermittlung anders zu handhaben ist. Hier

fehlt es fur die Hochschulen bis heute an klar definierten Struktur- und

Umsetzungsvorgaben, um die Employability-Forderung des Bologna-Prozesses

umsetzen, selbst wenn erste Versuche in diese Richtung vorgenommen worden sind

(s. Kap. 3.1).
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Einerseits ist festzuhalten, dass Praktika nicht als Allheilmittel fiir die
Kompetenzvermittlung und fiir die Erflillung von Employability anzusehen sind.
Auf der anderen Seite muss beachtet werden, dass auch die Bachelorstudierenden
die Angebote der Hochschule erkennen und annehmen miissen, da jeder fiir sich
selbst verantwortlich ist. Nur Hochschulabsolventen, die sich bereits wihrend des
Studiums mit den Anforderungen des Arbeitsmarkts und den Anforderungen ihres
Berufswunsches auseinandersetzen, haben die Moglichkeit, gezielt Hochschul-
angebote zu nutzen, ihre Kompetenzen zu erweitern und konsequent ihre
individuellen Karrierechancen zu erhdhen. Dennoch obliegt es den Hochschulen,
eine Employability-Strategie fiir jeden Studiengang (s. Kap. 3.1) zu entwickeln, um
diese sowohl gezielt einzusetzen als auch dafiir, ein Bewusstsein fiir Employability
bei den Studierenden zu schaffen. Die alleinige Verankerung der gewiinschten
Kompetenzen von Unternehmen in einem Studiengang reicht allerdings nicht aus,
um im Sinne der Bologna-Reform Employability zu betreiben. Wichtig zu beachten
ist flir die Hochschulen, dass die Forderung der Bologna-Reform vorsieht, dass die
Studenten eines Bachelorstudiengangs so auszubilden sind, dass sie als be-
schiftigungsfdhig im Sinne von Employability gelten. Ein Hochschulstudium sollte
nicht dazu dienen, Hochschulabsolventen fiir einen konkreten Beruf auszubilden,
sondern neben dem Fachwissen auch weitere Kompetenzen zu lehren, die relevant
fiir den spdteren Beruf sein konnen. Employability sollte demnach auf keinen Fall

mit Berufsvorbereitung gleichgesetzt werden.

Einen wesentlichen Bestandteil fiir Employability bilden neben den zu erwerbenden
Kompetenzen auch die Praxisbeziige wihrend des Studiums, welches auch
gleichzeitig der grofite Reibepunkt auf allen Seiten der betroffenen Akteure ist.
Immer wieder kann Kritik daran beobachtet werden, dass Studenten sowohl Praxis-
beziige als auch einen Theorie- und Praxistransfer im Studium vermissen und dass
die Lehrenden und die Hochschulen dies nicht mit dem HUMBOLDT’schen Ideal von
Bildung vereinbaren konnen (s. Abb. 05). Die Forderung nach mehr Praxisbeziigen
— gerade durch Studierende und die Wirtschaft — ist im Laufe der Zeit zu einem
Leitmotiv aller Bachelorstudiengdnge geworden und bildet somit auch eine der
zentralen Herausforderungen bei der Umsetzung des Bologna-Prozess fiir
Lehrende, Hochschulentwicklung und Hochschuldidaktik [vgl. WIiLDT 2012].

Praxisbeziige im Studium sind somit rudimentdr wichtig, damit Employability
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nachweisbar umgesetzt werden kann, so dass dieses Thema spéter separat betrachtet

wird (s. Kap. 3.3.1).

Offen bleibt hier noch die weitere Beantwortung der Frage: ,, Wann gelten
Bachelorabsolventen als beschdftigungsfihig?“ Unter Berlicksichtigung der
bereits aufgefiihrten Kompetenzen (s. hierzu Tab. 12 und Tab. 13), die Bachelor-
absolventen nachweisen sollten, den aufgefiihrten Erkenntnissen und der ange-
brachten Kritik konnte eine allgemeine Antwort sein, dass Bachelorabsolventen im
Sinne der Bologna-Reform dann als beschiftigungsfahig betrachtet werden konnen,
wenn sie zum einen ihr Studium erfolgreich abgeschlossen haben und zum anderen,
wenn sie am Ende ihres Studiums iiber berufsbefdhigende Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenzen sowie Schliisselkompetenzen verfligen. Employability setzt die
Integration von vermittelnden Kompetenzen im Studium und von arbeitsmarkt- und
berufsrelevanten Aspekten voraus, nur so konnen Bachelorabsolventen als be-

schiftigungsfihig bezeichnet werden.
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3.3.1 Praxisbeziige im Bachelorstudium

Um die Frage, wann Bachelorabsolventen Employability erlernt haben und ob sie
in diesem Sinne als beschéftigungsfahig gelten, erschopfender zu beantworten, ist
es notig sich auch mit den Praxisbeziigen im Bachelorstudium zu beschiftigen.
Begriindet liegt dies darin, dass zum einen die Kritik, dass das Bachelorstudium
allgemein nicht genug auf den spéteren Beruf vorbereitet, mit der entgegen-
gesetzten Forderung nach Employability durch den Bologna-Prozess kollidiert, und
zum anderen darin, dass zunidchst aufgezeigt werden muss, was genau unter
Praxisbeziigen verstanden wird. Widmet man sich dem Thema rein pragmatisch,
fallt auf, dass der Begriff Praxisbezug weder in der einschlidgigen Fachliteratur
noch im Alltagsverstindnis eine einheitliche Verwendung hat [vgl. SCHUBARTH/
SPECK 2013] und dass darunter sowohl Methoden in der Lehre als auch die
Einbettung eines Praktikums wéhrend des Studiums verstanden werden. Im All-
tagsverstindnis handelt es sich meistens um die praktische Anwendung von
erlernten und praktischen Fertigkeiten, die in Verbindung mit der eigenen Er-
fahrung in der Berufswelt verkniipft sind [vgl. MuLTUS 2012]. Laut DUDEN wird
unter ,, Praxisbezug* eine ,, Auffiihrung, Anwendung von Gedanken, Vor-
stellungen, Theorien* verstanden und als eine ,, Erfahrung, die durch eine
bestimmte praktische Titigkeit gewonnen *“ wird. Im Sinne von Employability und
des Bologna-Prozesses wird weitldufig unter Praxisbezug die Vermittlung
bestimmter Kenntnisse und Fertigkeiten fiir den spéteren Beruf sowie die Aus-
fiihrung eines Praktikums wéhrend des Studiums definiert. Aufgrund der multi-
variablen Auslegung von Praxisbeziigen im Studium haben SCHUBARTH und SPECK
einen Uberblick iiber die Formenvielfalt von Praxisbeziigen im Rahmen der Hoch-
schulen entwickelt, welche sich aus verschiedenen Sichtweisen zusammensetzten

l4sst:
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Tab.14: Formen der Praxisbeziige im Studium [QUELLE: SCHUBARTH/ SPECK 2013,
S.70]

Formen Beispiele

Forschung Praxis als Gegenstand der Forschung Praxisforschung

Lehre Praxis als Thema in der Lehre Fallbasierte Lehre
Texte, Statistiken, Filme iiber Praxis Erkundung, Beobachtung
Reflexion von Fallstudien Interviews mit Praktikern

Lehre von Praxisvertretern

Dialog Dialogformen Theorie-Praxis-Workshops
Dialog von Wissenschaftlern und Projektstudium
Praktikern

Pracxis Praxisformen, Praxisseminar, Hospitations-, Tages-,
Rollenspiele, Praxiserprobungen Blockpraktika,
innerhalb der Hochschule Praxissemester

Sonstiges Studentische Initiativen und andere Formen

Diese von SCHUBARTH und SPECK entwickelte Tabelle (Tab. 14) soll zeigen, dass
Theorie und Praxis im Studium keinen Gegensatz bilden, sondern dass sie sich
gegenseitig und vielféltig ergdnzen konnen und sollen [vgl. SCHUBARTH/ SPECK

2013].

Praxisbeziige konnen auf verschiedene Weisen — sowohl in der Lehre als auch in
der Forschung - eingebettet werden. Hierzu gibt es bereits diverse Forschungen,
welche didaktische Modelle zu Lehr- und Lernformaten und den Finsatz ver-
schiedener Methoden untersuchen [vgl. z. B. FORSTER/WINTELER 2006/ MERTEN 2008/
GORTS 2009/ KRUSE 2009/ SCHUBARTH/SPECK 2013/ WILDT 2012]. Auf diese For-
schungen und Modelle der Lehr- und Lernformate wird hier aber nicht ndher
eingegangen. Interessanter st fiir die spatere Untersuchung des
Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund die Uberpriifung dessen, ob einzelne
Studien Riickschliisse auf die Bedeutung und Bewertung seitens der Studierenden
von Praxisbeziigen im Studium zulassen und welche Ergebnisse gezeigt werden
konnten. So wurde beispielsweise im Wintersemester 2008/2009 eine re-
priasentative, bundesweite Absolventenbefragung durch das KOOPERATIONS-
PROJEKT KOAB des INCHER Kassel an insgesamt 48 Hochschulen durchgefiihrt.
Ein Teil dieser Studie untersuchte die praxis- und berufsbezogenen Elemente im

Studium. Fiir Bachelorabsolventen an Hochschulen ergab sich folgendes Bild:
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Tab. 15 Bewertung der praxis- und berufsbezogenen Elemente [QUELLE: Eigene

Darstellung in Anlehnung an ALESI ET AL. 2010, S. 49]

Bewertung der
Bachelorabsolventen
1 (sehr gut) — 5 (sehr schlecht)
Praxisorientierung 3,1
Praxisbezogene Lehrinhalte 3,2
Verkniipfung von Theorie und Praxis 3,0
Vorbereitung auf den Beruf 3,5
Lehrende aus der Praxis 33
Pflichtpraktika / Praxissemester 3,0

BARGEL, HEINE, MULTRUS und WILLIGE befragten 2014 auf Grundlage des
STUDIENQUALITATSMONITORS aus den Jahren 2009 bis 2013 speziell Bachelor-
studierende. Einen Bereich dieser Untersuchung stellte die ,,Studierbarkeit und
Studieneffizienz “ dar, bei den reprisentativen Aussagen unter anderem zum Praxis-
bezug im Studium getroffen wurden [vgl. BARGEL ET AL. 2014]. Es konnte gezeigt
werden, dass fiir Bachelorstudierende ,, Praxisbeziige und Berufsvorbereitung
tiberwiegend wichtiger als Forschungsbeziige und Methodenkenntnisse* sind
[BARGEL ET AL. 2014, S. IV]. Insgesamt 89 % der befragten Bachelorstudenten an
Universitdten verlangten nach Praxisbeziigen in den Lehrveranstaltungen [vgl.
BARGEL ET AL. 2014]. Die Mdglichkeit, iibergreifende Qualifikationen im Bachelor-
studium zu erwerben, bewerteten im Untersuchungsjahr 2012 gerade mal 13 % der
Befragten mit ,,sehr gut“, 24 % mit ,,eher gut“ und 21 % mit ,,eher schlecht“. Ein
dhnliches Bild zeichnet sich bei der Frage danach ab, ob sich die Bachelorstudenten
durch ihr Studium gut auf den spéteren Beruf vorbereitet fithlen. Hier sagen 24 %,
dass sie sich ,,sehr gut”, 11 % ,,eher gut* und 18 % ,,eher schlecht* vorbereitet
fiihlen [vgl. BARGEL ET AL. 2014]. Diese Studien zeigen, dass die Anwendung von
Praxisbeziigen im Bachelorstudium noch ausbaufihig ist, zumindest nach der

selbsteingeschitzten Bewertung von Bachelorstudierenden.

Praktika stellen fiir die Verkniipfung von Theorie und Praxis und somit fiir den
Praxisbezug eine besondere Form im Bachelorstudium dar. Durch den
voriibergehenden Wechsel von der Hochschule in die zeitlich limitierte Berufswelt
kénnen Kompetenzen erworben werden, die seitens der Hochschule nicht oder nur
in unzureichendem Ausmal} vermittelt werden kdnnen [vgl. SCHUBARTH/ SPECK

2013]. Studierende sollen demnach durch ein Praktikum praktische Erfahrungen in
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der Berufswelt sammeln und lernen, wie sie das an der Hochschule erworbene
Wissen in berufspraktischen Situationen anwenden konnen [vgl. MULTRUS 2009]. Es
ist somit fiir die Hochschule unerlésslich, ein Praktikum mit in die Studiengédnge zu
integrieren, damit das Bachelorstudium auch in der vorgegebenen Regelstudienzeit
abgeschlossen werden kann und damit durch die voriibergehende Zeit auflerhalb
der Hochschule keine Nachteile bei dem Erwerb von Leistungspunkten entstehen.
Mittlerweile wurde bei 72 % der deutschen Hochschulen im Bachelorstudiengang
ein Praktikum im Curriculum verankert [vgl. MULTRUS 2012]. Auffillig ist die
unterschiedlich angelegte Dauer dieser Praktika: Angefangen von 4-wdochigen
Praktika {iber Praxissemester bis hin zu einem Praxisjahr (12 Monate und mehr)
konnen verschiedene Modelle verzeichnet werden. Daneben sollten seitens der
Hochschule Rahmenbedingungen vorgegeben sein, damit Employability mit dem
dazugehorigen Kompetenzerwerb erfolgen kann. Sinnvoll wire es eine vor-
bereitende Veranstaltung vor dem Praktikum anzubieten, wihrend des Praktikums
eine wissenschaftliche Betreuung einzurichten und nach dem Praktikum geniigend
Raum fiir Reflexionen und Feedback (z. B. in Form von schriftlichen Praktikums-
berichten, Lehrveranstaltungen zur Reflexion...) zu bieten [vgl. z. B. WILDT 2012/
WEIL/TREMP 2010/ RUF 2006]. Leider findet man sehr haufig Bachelorstudiengénge,
die diese Form der Betreuung nicht leisten. Des Weiteren konnen Praktika
unterschiedliche Funktionen erfiillen. SCHUBARTH und SPECK konstatieren dazu:
., Selbstvergewisserung iiber den Berufswunsch, Erkundung und
Orientierung im Berufsfeld, Anwendung des Gelernten und Erprobung der
eigenen Kompetenzen, spezifischer Kompetenzzuwachs oder Kontakt-
aufnahme fiir den kiinftigen Berufsstart sowie Aufbau eines Netzwerkes.
Zudem kénnen im Praktikum biographische Beziige hergestellt werden, die
eine Auseinandersetzung mit der eigenen Person sowie der zukiinftigen

beruflichen Rolle anregen* [SCHUBARTH/ SPECK 2013, S. 79].

Demzufolge wire es wiinschenswert, wenn in allen Bachelorstudiengéingen ein
Praktikum integriert werden wiirde. Unterschiede bei der Verankerung von
Praxisphasen kdénnen ebenso sichtbar gemacht werden. Uberwiegend findet eine
Einbettung bei Studiengédngen von Fachhochschulen statt, im Hochschulbereich ist
dies jedoch eher selten der Fall (Ausnahme: Lehramtsstudiengidnge) und wenn es

der Fall ist, zeigt sich, dass die Ausrichtungen (Zeit, Dauer, Kompetenz-anspriiche
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usw.) von Hochschule zu Hochschule stark variieren [vgl. SCHUBARTH/ SPECK 2013].
Auch MULTRUS stellte im Jahr 2009 anhand der Befragung des STUDIEN-
QUALITATSMONITORS fest, dass sich Studierende ein Praktikum als festen
Bestandteil des Studiums wiinschen. Bei dem STUDIENQUALITATSMONITOR gaben
73 % der Universitdtsstudenten an, dass ihnen eine Betreuung wéhrend des
Praktikums fehlt [vgl. MULTRUS 2009]. Durch den noch viel zu geringen Anteil von
Praktikumsphasen wihrend des Hochschulstudiums wird deutlich, warum gerade
der Bachelor und der damit oft kritisierte mangelnde Praxisbezug oft einen
Kritikpunkt darstellt. Hinzu kommt, dass ein Praktikum zwar Bestandteil des
Bachelorstudiums sein kann, dies aber kein Bestandteil der Lehre ist [vgl. MULTUS
2009].

Im Sinne der Bologna-Reform wére es empfehlenswert, wenn die curriculare
Verankerung eines Praktikums im Bachelorstudiengang flichendeckend
vorgenommen wiirde, da nachweislich Praxisphasen eine berufsorientierende
Wirkung haben, bei der sich berufsbefdhigende Kompetenzen am besten erlernen
lassen konnen. Damit Bachelorstudierende im Sinne des Bologna-Prozesses als
beschiftigungsfihig gelten, ist es also notwendig, praxisbezogenes Wissen mit im
vorhandenen Lehrangebot zu verankern. Fester Bestandteil des Bachelorstudiums
sollte idealerweise ein Praktikum sein, welches durch Vor- und Nachbereitung und
Betreuung seitens der Hochschule begleitet wird. Hier sollte gemeinsam mit dem
jeweiligen Studierenden {iiberpriift werden, welche Kompetenzen und Schliissel-
qualifikationen bereits vor dem Praktikum vorhanden waren, welche neu hinzu-
kamen bzw. erweitert werden konnten und in welchen Feldern noch weiterer Bedarf
beim zukiinftigen Studienverlauf besteht. So konnte die individuelle Ausrichtung
des weiteren Studiums geplant werden, damit am Ende des Studiums eine erfolg-

reiche Employability festgestellt werden kann.
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3.4 Studierbarkeit und Studienerfolg

Dieser Teil der Arbeit beschiftigt sich mit der Bedeutung von Studienerfolg
innerhalb der neuen Bachelorstudienginge. Begriindet liegt dieses Vorgehen darin,
dass zum einen Employability und Kompetenzentwicklung mit Studienerfolg
einhergeht und zum anderen darin, dass einzelne Bereiche und Modelle, die zum
Studienerfolg gezdhlt werden, flir die spéatere Auswertung der Untersuchung des

Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund relevant sind.

Nicht nur im Sinne der Bologna-Reform, sondern im allgemeinen Sinne eines
Studiums kann prinzipiell erst einmal gesagt werden: wenn ein Student sein
Studium erfolgreich abgeschlossen hat, kann das als Studienerfolg verbucht
werden. Diese allgemeine Bedeutung ist aber nur auf den ersten Blick so einfach
zu verstehen. Tatsdchlich umfasst Studienerfolg viel mehr Facetten, die nicht in
einer einzigen Aussage greifbar sind. Allein die Tatsache, dass es in der Wissen-
schaft keine allgemeingiiltige Definition fiir Studienerfolg gibt, unter-mauert dieses
[vgl. PIXNER 2008]. Als schwierig stellen sich vor allem die unterschiedlichen Sicht-
weisen filir die Bedeutung von Erfolg dar. Kann man schon von Studienerfolg
sprechen, wenn das Studium mit gerade ausreichender Leistung beendet wurde?
Wenn das Studium in der Regelstudienzeit absolviert wurde, oder erst, wenn man
eine gute Durchschnittsnote erzielt hat? Diese Fragen lassen sich fortsetzen. Hinzu
kommt, dass die einzelnen Hochschulen unterschiedliche Auffassungen dariiber
vertreten und dass diese Auffassungen je nach Fachbereich innerhalb einer Uni-
versitit ebenfalls variieren konnen [vgl. PIXNER 2008]. Somit kann bei dem Begriff
Studienerfolg keine messbare und objektive Variable definiert werden. Des
Weiteren findet man in der Literatur weitere Differenzen: zum einen wird der
Studienerfolg schon bei der Auswahl zukiinftiger Studenten als ein zentraler Faktor
bestimmt und zum anderen wird Studienerfolg als ein Faktor wéhrend des Studiums
verstanden. Diese Aussage wird durch die vom Akkreditierungsrates aufgestellten
., Regeln fiir die Akkreditierung von Studiengdngen und fiir die System-
akkreditierung “ untermauert [vgl. AKKRE-DITIERUNGSRAT 2013]. Hier wird der
Studierbarkeit ein Extrapunkt gewidmet bei dem es heilt, dass die Studierbarkeit

eines Studienganges durch sechs Kriterien gewéhrleistet werden soll. Diese sind
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» | die Beriicksichtigung der erwarteten Eingangsqualifikationen,

= cine geeignete Studienplangestaltung,

» die auf Plausibilitdt hin tiberpriifte [...] Angabe der studentischen Arbeits-
belastung,

» cine addquate und belastungsangemessene Priifungsdichte und Priifungs-
organisation,

= entsprechende Betreuungsangebote sowie

fachliche und iiberfachliche Studienberatung *“ | AKKREDITIERUNGSRAT 2013,

S. 12].

Dariiber hinaus ist die Anzahl von Publikationen zum Studienerfolg mittlerweile
uniiberschaubar grof3 geworden. Die Ansitze, welche bei der Bemessung des
Studienerfolgs zu Grunde liegen, berufen sich auf viele unterschiedliche Ebenen
und es fallt auf, dass sich viele Studien dazu auf nur einen bestimmten Pridikator
konzentrieren [vgl. MERKEL 2009]. Um Studienerfolg zu operationalisieren, wenden
verschiedene empirische Studien eine Reihe von verschiedenen Maf3einheiten an
[vgl. TARAZONA 2006]. Besonders hdufig wird in der deutschsprachigen Literatur die
Abiturnote als das Hauptkriterium herangezogen, um den Studienerfolg zu messen.
Dies beruht darauf, dass bei vielen NC-Hochschul-studiengéingen die Abitur-
durchschnittsnote als das fundamentalste Auswahlkriterium fiir den gewiinschten
Studiengang angesehen wird [vgl. HELL/ SCHULER 2005]. Hinzu kommt, dass formal
durch das deutsche Bildungssystem jeder Schiiler mit einem erfolgreichen Ab-
schluss des Abiturs berechtigt ist, sich fiir ein Hochschulstudium oder Fachhoch-
schulstudium einzuschreiben. Dies ist aber nicht gleichbedeutend mit dem tat-
sachlichen Erhalt des gewiinschten Studienplatzes bzw. mit einem erfolgreichen

Studienabschluss.

In einer dreistufigen Studie [vgl. HELL/ SCHULER 2005] gab der grofte Teil der
befragten Erstsemesterstudierenden an, dass sie die ,,Auswahlmethoden Studier-
fahigkeitstest, strukturiertes, anforderungsbezogenes Auswahlgesprdch und Schul-
noten‘* [vgl. HELL/ SCHULER 2005, S. 366] als Kriterium fiir die Studierendenauswahl
bevorzugen. Ebenfalls zeigt sich, dass sich Studierende ein weiteres Auswahl-
kriterium wiinschen. Kritisiert wird in der gingigen Literatur auch, dass die Abitur-

note nicht allein als Indikator fiir die allgemeine Studierfahigkeit einzusetzen ist, da
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auch immer die studienfachspezifischen Dimensionen mit zu beriicksichtigen sind

[vgl. DEIDESHEIMER KREIS 1993].

Im Auftrag des STIFTERVERBANDS wurde im Jahr 2015 ein ,,Handbuch fiir Studien-
erfolg” erstellt, welches erstmals Strategien und MaBnahmen flir Hochschulen
zusammenstellte, damit die Studierenden zu einem erfolgreichen Abschluss gefiihrt
werden konnen [vgl. BERTHOLD/ JORZIK/ MEYER-GUCKEL (HRSG.) (2015)]. Hier wird
konstatiert, dass die ,, Frage, was Studienerfolg ist und wie dieser zu erreichen sei
[...] nicht beantwortet werden kann, ohne zu kidren, was jeweils als Ziel des
Studiums verstanden wird. [...] Vor diesem Hintergrund muss Studienerfolg
zundchst als Erreichen der (jeweils) definierten Ziele verstanden werden
[BERTHOLD ET. AL. 2015, S. 7]. Basierend darauf wurden in diesem Handbuch
verschiedene Indikatoren (z. B. Studienvorbereitungs- und Studieneingangsphase,
Beratung und Betreuung, Priifungen, Qualitdtssicherung, Studiengangsmonitoring
usw.) genannt, welche zum Studienerfolg gezdhlt werden konnen [vgl. BERTHOLD
ET. AL. 2015]. Das Handbuch schlieft mit einem MaBnahmenkatalog mit Best-
Practice-Beispielen fiir Hochschulen ab, welche unterteilt sind in folgende MaB-
nahmen: Beratung, Mentoring/ Tutoring, Kommunikation/ Marketing, Veranstalt-
ungen, Lehre/ Lernen, Organisation und Zielgruppenspezifische Forderung [vgl.
BERTHOLD ET. AL. 2015, S. 120 ff.]. Betrachtet man die unzdhligen Publikationen im
deutschsprachigen Raum zum Thema Studienerfolg, stellt man fest, dass immer
wieder vier Kriterien im Zusammenhang mit Studienerfolg untersucht werden:

1) Studierendenauswahl

2) Studienleistungen

3) Studierbarkeit

4) Studienabbriiche

Was sich genau hinter den vier Begriffen verbirgt, wird nun dargestellt:
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1) Studierendenauswahl

Im internationalen Vergleich ist es im Gegensatz zu Deutschland nicht {iblich, den
Hochschulzugang in erster Linie {iber die Schulabschliisse und Abschlussnoten zu
ermitteln [vgl. WOLTER 2008]. In der deutschen Hochschullandschaft berechtigt
allerdings zundchst die allgemeine Hochschulreife einen Schiiler zur Aufnahme
eines Studiums. Neben der Abiturdurchschnittsnote werden von den einzelnen
Hochschulen unterschiedliche Auswahlkriterien und Auswahlverfahren praktiziert,
um geeignete Studierende zu finden. Zunéchst beruht aber der Zugang zu den
Hochschulen auf zwei Sdulen:

1. Die erste Sdule liegt die HUMBOLDT sche Unterscheidung zwischen dem
Nutzen gymnasialer Bildung und dem eines wissenschaftlichen Studiums
zugrunde. Im Kern geht es darum, dass am Ende eines jeden Bildungsgangs
eine Priifung erfolgt, um die Leistungsfahigkeit und den Leistungswillen
des Priiflings zu erfassen. Die allgemeine Hochschulreife soll demnach ein
solides Mall an Allgemeinwissen und einer wéhrend der Schulzeit
angeeigneten Sozial- und Methodenkompetenz beinhalten, wodurch die
allgemeine Hochschulreife prinzipiell fiir jeden Studiengang berechtigt.

2. Die zweite Sdule besagt, dass durch die allgemeine Hochschulreife auch ein
allgemeines Einschreiberecht vorherrscht. Aufgrund der Zunahme an
Studieninteressenten wurden seitens der Hochschulen Auswahlkriterien
entwickelt. Das derzeit am meisten angewendete Kriterium ist die Abitur-
durchschnittsnote, daneben gibt es hochschulintern individuelle Aufnahme-
verfahren (z. B. Auswahlgespriche, Studieneingangstests, Auswahl-

priifungen, Auswahl iiber Einzelfachnoten etc.) [vgl. WOLTER 2008].

Aus dem HRG und dem STAATSVERTRAG vom 26.04.1999 gehen Instrumente
hervor, die fiir die deutschen hochschuleigenen Auswahlverfahren benutzt werden
diirfen [vgl. TARAZONA 2006]. Dennoch ist die Debatte um die Bedeutung der
Abiturnote als Befdhigungsnachweis fiir ein Hochschulstudium, welche durch die
Kritik einer eingeschrinkten Objektivitit geprégt ist, in der deutschen Hochschul-
landschaft bezeichnend [vgl. TARAZONA 2006]. So findet man eine Vielzahl von
Studien, die belegen, dass Abiturnoten nicht alleine aussagekréftig genug sind, um
geeignete Studierende zu finden [vgl. BAUMERT/WATERMAN 2000 / INGENKAMP 1986

/ KOLLER ET AL. 2002 / RINDERMANN 2006]. Demgegeniiber findet man aber auch
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Studien, die genau das Gegenteil prognostizieren. Diese Studien stellen fest, dass
die Abiturnote als wesentliches Kriterium zur Vorhersage der Studieneignung und
der spiteren Studienleistung elementar sei [vgl. HOPPEL / MOSER 1993 /TROST 1995 /
DEIDESHEIMER KREIS 1997/ BARON-BOLDT ET AL. 1999/ SCHULER 2001]. BARON-
BOLDT/ SCHULER UND FUNKE haben 1999 eine Metaanalyse zur préidikativen
Validitdit von Schulnoten in Bezug auf den Studienabschluss in Deutschland
durchgefiihrt [vgl. TARAZONA 2006]. Auch in aktuelleren Studien, die sich
verschiedener statistischer Methoden bedienten, wurde die Abiturdurchschnittsnote
als signifikanter Pradiktor fiir die Studienabschlussnote ermittelt [vgl. STEPHAN 2002
/FRIES 2002, 2007 / MEIER 2003 / HINNEBERG 2004 ]. FRIES untersuchte anhand von Be-
werbungsunterlagen und Leistungsdaten aus den Studienjahren 2002 und 2003 der
Facher Informatik, Mathematik und Chemie an der Technischen Universitit
Miinchen, welche Eignungsindikatoren fiir das gewihlte Studienfach definiert hat:

,,Die Durchschnittsnote im Abiturzeugnis, die Noten in bestimmten

Einzelfichern sowie deren Durchschnitt erweisen sich als die besten

Pridikatoren fiir den Studienerfolg “, so FRIES [FRIES 2007, S. IV].

Weitere Studien untersuchen verschiedene Einzelfachnoten in Verbindung zur
Abiturdurchschnittsnote [vgl. LISSMANN 1997/ KONEGEN-GRENIER 2002/ MEIER 2003/
STEYER ET AL. 2005] als Indikator fiir den spiteren Studienerfolg. Uberwiegend
konnte hierbei ermittelt werden, dass eine Validitit der Einzelfachnoten mit der
Abiturnote nicht vorhanden ist. BORON-BOLDT ET AL. zeigten 1999, dass die Mathe-
matiknote, gefolgt von den Fiachern Physik, Franzdsisch und Deutsch, als bester
Einzelfachindikator gilt. Dies gilt allerdings eher fiir Natur-, Wirtschafts- und
Ingenieurwissenschaft als flir die Geistes- und Erziehungswissenschaften, Pida-
gogik oder Jura. Generell wurde festgestellt, dass die Einzelfachnoten nur bei
Studiengdngen mit einem inhaltlich dazu passenden Studienfach relevant und

fordernd sind [vgl. BARON-BOLDT ET. AL. 1999].

Einige Hochschulen benutzen zur Findung geeigneter Studierender weitere
Instrumente, wie beispielsweise die Verwendung von Studieneingangstests, da die
alleinige Erfassung der Schulleistungen nicht ausreichend ist, um Studienerfolg zu
gewdhrleisten [vgl. RINDERMANN/ OUBAID 1999]. Daher empfehlen RINDERMANN

und OUBAID [1999] eine Einteilung verschiedener Indikatoren (Schulleistungstests,
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studienfachspezifische Kenntnistest, Studierfahigkeitstests, Aufsitze, Essays, Be-
schreibungen, Personlichkeitsfragebogen, Personlichkeitstests) vorzunehmen.
DLUGOSCH [2005] sagt, dass es notwendig sei, individuelle Studieneignungen eines
Studierenden fiir einen bestimmten Studiengang zu bestimmen, um eine Studien-
erfolgsprognose aufstellen zu kdnnen [vgl. DLUGOSCH 2005]. Zusammenfassend
kann festgehalten werden, dass nach allen aufgefiihrten Verfahren zur Studien-
auswahl die Abiturdurchschnittsnote mit Kombination der Einzelfachnoten bis zum
gegenwartigen Forschungsstand [vgl. GIESEN ET. AL. 1986 / KURZ ET AL. 1995/ BRAND-
STATTER ET AL. 2002] der hdufigste benutzte Indikator ist, um einen spiteren
Studienerfolg zu verbuchen, auch wenn dies nicht als universeller Pradikator
benutzt werden sollte. Die Hochschulen sollten bestenfalls ein zuverldssiges, 6ko-
nomisches, objektives und faires Auswahlverfahren entwickeln und verwenden,
welches die Abiturdurchschnittsnote, Auswahlgespriche und allgemeine und
studienfeldspezifischen Féhigkeitstest beriicksichtigt [vgl. RINDERMANN/ OUBAID

1999].

Studienleistungen

Durch den Bologna-Prozess miissen die neuen Bachelor- und Masterstudiengénge
durch die Einfiihrung von Leistungspunkten (ECTS) und durch Modularisierung
gekennzeichnet sein (§ 9 Abs.2 HRG). Modularisierung bedeutet, dass Studien-
inhalte und Lehrveranstaltungen zu groBeren, in sich abgeschlossenen und
iiberpriifbaren inhaltlichen Einheiten zusammengefasst werden, wobei jedes Modul
mit einer Modulabschlusspriifung abschlieBen soll und mit einer Note oder mit
einer bestimmten Anzahl von Leistungspunkten verbunden ist [vgl. HRK 2008].
Studienleistungen innerhalb dieser Module konnen auf unterschiedliche Weise
erbracht werden und obliegen den jeweiligen Hochschulen. Zu beachten ist, dass
diese nicht mehr durch Semesterwochenstunden, sondern durch Leistungspunkte
abgebildet werden. So kdnnen beispielsweise unbenotete und benotete Studien-
leistungen, unbenotete oder benotete Modulabschlusspriifungen usw. das Geriist fiir
Studienleistung innerhalb des Studiengangs bilden. Abschlussnoten, Examens-
noten, Zwischenpriifungsnoten und Modulnoten sind die in der Wissenschaft am
hiufigsten verwendeten Kriterien fiir die Messung von Studienerfolg, da sie leicht
zuginglich und nutzbar bei der Auswertung sind [vgl. RINDERMANN/ OUBAID 1999B].

Es zeigt sich allerdings vermehrt, dass diese Faktoren nicht aussagekriftig genug
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sind, um Studienerfolg zu messen, da die Studiennoten als Kriterium fiir
Studienerfolg nur bedingt geeignet sind, denn Studien belegten, dass das Urteil der
Lehrenden auch subjektiv bestimmt sein kann [vgl. MERKER 2009]. Dies gilt sowohl
fiir schriftlich erzielte Studiennoten (z. B. Abschlussarbeiten, Hausarbeiten usw.)
als auch fiir miindlich erworbene Studiennoten (z. B. miindliche Priifungen,

Seminargestaltungen usw.) [vgl. MERKER 2009].

Neben den Studiennoten findet man vereinzelt auch, dass Universititen zusitzlich
die Abiturnote als Kriterium fiir Studienleistungen mitberiicksichtigen. GOLD und
SOUVIGNIER kritisieren diese Vorgehensweise, da das Hinzuziehen der Abiturnote
retrospektiv sei. Fiir das Gelingen sollte ein prospektives Verfahren eingesetzt
werden [vgl. GOLD/ SOUVIGNIER 2005]. Ein prospektives Verfahren ist allerdings
nicht einfach zu bewerten, da es zum einen zeitaufwindig und kostenintensiv und
zum anderen schwierig sei ausreichend hohe Probandenzahlen zu erhalten, welche
fiir eine aussagekréftige statistische Analyse notwendig wéren [vgl. TROST 2003].
Erbrachte oder auch nicht erbrachte Studienleistungen kdnnen somit als ein
Kriterium fiir den Studienerfolg (auf Einzel- sowie auf Klassenebene) mit heran-

gezogen werden.

2) Studierbarkeit
Studierbarkeit wird durch den Bologna-Prozess ebenfalls immer zentraler fiir die
hochschulpolitischen Debatten, da diese einen wesentlichen Bestandteil von guter
Studienqualitit ausmacht. Fiir den WISSENSCHAFTSRAT gilt die Bologna-Forderung
nach einer guter Studierbarkeit sogar als das zentrale Ziel fiir die Verbesserung der
neuen Studiengénge [vgl. BARGELET AL. 2012]. Der AKKRE-DITIERUNGSRAT versteht
unter Studierbarkeit verschiedene strukturelle und organisatorische Aspekte der neu
eingefiihrten Studiengénge [vgl. AKKRE-DITIERUNGSRAT 2013]. BARGEL, HEINE,
MULTRUS und WILIGE sagen:
»Als studierbar gilt ein Studiengang dann, wenn dessen Anforderungen
inhaltlich und zeitlich innerhalb der vorgesehen Studiendauer mit ange-

messener Arbeitsintensitdt zu erfiillen sind*“ [BARGEL ET AL. 2014, S.1].
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Auf Basis des STUDIENQUALITATSMONITORS lassen sich vier Voraussetzungen
finden, die erfiillt werden miissen, um die neuen Studienginge als studierbar zu

bezeichnen:

Tab. 16: Studierbarkeit in Bachelorstudiengiingen der Jahre 2009, 2011, 2012

[QUELLE: BARGEL ET AL. 2014, S. 2/ Angaben in Prozent]

Uber- eher teils- eher sehr  kein Ins.
haupt nicht teils stark stark  Urteil
nicht
Klare 2009 3 12 22 36 25 2 100
Priifungsvorbereitung 2011 3 11 22 38 24 2 100
2012 3 11 23 42 20 1 100
Inhaltlich gut 2009 6 16 27 35 15 2 100
erfiillbare 2011 4 14 26 37 17 2 100
Studienpline 2012 4 13 26 40 16 1 100
Zeitlich gut erfiillbare 2009 11 24 25 27 12 1 100
Studienpléine 2011 8 20 26 29 16 1 100
2012 8 20 26 31 14 1 100
Gute Kurs-/ Modul- 2009 14 24 24 22 10 6 100
wahlmoglichkeiten 2011 12 22 24 25 12 5 100
2012 10 21 25 28 12 4 100

Diese Tabelle zeigt, dass teilweise eine leichte Verbesserung der Studierbarkeit im
Laufe der Zeit erkennbar ist. Allerdings sind die Ergebnisse wenig zufrieden-

stellend [vgl. BARGEL ET AL. 2012].

Ein weiterer Punkt ist die Beachtung des studienbezogenen Arbeitsaufwandes, der
sogenannte Workload. Dieser soll moglichst den durchschnittlichen Arbeits-
aufwand von einzelnen Lehrveranstaltungen, Modulen, Praktika, Priifungs-
aufwand etc. mit Hilfe der zu erwerbenden Leistungspunkte (ECTS) darstellen.
Laut KMK belegen die Leistungspunkte ein ,, quantitatives Map fiir die Gesamt-
belastung des Studierenden“. Leistungspunkte ,, umfassen sowohl den unmitte-
Ibaren Unterricht als auch die Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung des Lehrstoffes
(Priisenz- und Selbststudium), den Priifungsaufwand und die Priifungs-
vorbereitungen einschliefSlich Abschluss- und Studienarbeiten sowie gegebenen-
falls Praktika.” [KMK 2000, S. 4]. Fiir Bachelorstudiengidnge sollen durch die
Bologna-Reform in der Regel 180-240 ECTS-Kreditpunkte vergeben werden [vgl.
HRK 2008]. Die KMK gibt klare Vorgaben, wie diese Arbeitsbelastung zu

bestimmen sei: Die neuen Studiengidnge sollen so ausgelegt sein, dass sie in der

Regel 30 Leistungspunkte (ECTS) pro Semester vorsehen, wobei die gesamte
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Arbeitsbelastung der Studierenden 900 Stunden pro Semester nicht iiberschreiten
soll [vgl. KMK 2000]. Dies entspricht in etwa einer wochentlichen Arbeitszeit von
40 Stunden. Die klassische Unterteilung von Semesterwochenstunden wird durch
die jeweilige Anzahl zu erwerbender Leistungspunkte und dem damit tatsdchlich
aufzubringenden Workload ersetzt. Das PROJEKT ZEITLAST untersucht Studier-
barkeit innerhalb von Bachelorstudiengéngen mit Hilfe einer Zeitbudget-Methode,
um den tatsdchlichen Workload zu analysieren [vgl. METZGER/ SCHULMEISTER 2011].
Als Ergebnis kamen reprisentative Zeit-budget-Analysen heraus, die den tat-
sachlichen studentischen Workload untersuchten. Interessanterweise war das
Ergebnis, dass der Workload weitaus geringer ist als von Seiten der Bologna
Forderungen vorgesehen, denn im ,, Mittel investieren den Proband(inn)en in den
verschiedenen Bachelorstudiengdngen zwischen 20 und 27 Stunden in der Woche
in thr Studium® [vgl. METZGER/ SCHULMEISTER 2011, S. 75]. Betrachtet man
demgegeniiber die Vorgaben der KMK fillt auf, dass der angegebene Workload
tatsidchlich wesentlich geringer ist als der vorhergesehene, ndmlich im Mittel 13 bis

20 Stunden in der Woche weniger.

Studiengiinge zu modularisieren ist, wie bereits beschrieben, eines der Merkmale
fiir die neu eingefiihrten Studiengédnge in allen Disziplinen und ist nicht nur ein Ziel
des Bologna-Prozesses, sondern auch ein Aspekt der Studierbarkeit. Die KMK hat
bereits 199777 auf die spiteren Bologna-Forderungen reagiert und sich fiir die
,,Modularisierung von Studiengdngen und die Einfiihrung von Leistungs-
punktesystemen [KMK 2000, S. 2] eingesetzt. Im Jahr 1999 wurden diese
Beschliisse erweitert, indem bei der Genehmigung von neuen Studiengéngen nach
§19 HRG grundsitzlich nachzuweisen ist, dass der jeweilige neue Studiengang
modularisiert und mit einem Leistungspunktesystem ausgestattet ist [vgl. KMK
2000, S. 2]. Die KMK definiert Modularisierung wie folgt:
., Modularisierung ist die Zusammenfassung von Stoffgebieten zu thematisch
und zeitlich abgerundeten, in sich abgeschlossenen und mit Leistung-
spunkten versehenen zu priifenden Einheiten. Module kénnen sich aus ver-
schiedenen Lehr- und Lernformen (wie z. B. Vorlesungen, Ubungen,

Praktika u.a.) zusammensetzen. Ein Modul kann Inhalte eines einzelnen

7 KMK Beschluss vom 24.10.1997 , Stirkung der internationalen Wettbewerbsfihigkeit des
Studienstandorts  Deutschland” und vom  07.07.1997 , Kredit-Punkte-Systeme  und
Modularisierung *“ [vgl. KMK 2007 und KMK HOMEPAGE, Stand: 16.12.2016].
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Semesters oder eines Studienjahrs umfassen, sich aber auch iiber mehrere
Semester erstrecken. Module werden grundsdtzlich mit Priifungen abge-
schlossen, auf deren Grundlage Leistungspunkte vergeben werden“ [KMK

2000, S. 3].

Sédmtlichen Auffiihrungen kann eine Schnittmenge zu Kompetenzentwicklung und
Studienerfolg zugefiihrt werden, so dass Studienerfolg besonders mit Blick auf die
gezielte Ausbildung von Kompetenzen innerhalb eines Studiums diskutiert wird
[vgl. BRUCK/ SCHMIDT 2012]. Im engeren Sinne bezieht sich Studierbarkeit
., lediglich auf die zeitliche Komponente des Studiums und betrifft den notwendigen
studentischen Arbeitsaufwand fiir das Absolvieren des Studienprogramms
[BRUCK/ SCHMIDT 2012, S.73]. Studierbarkeit bedeutet demnach, dass sich ein
Studiengang durch seinen Studienverlaufsplan kennzeichnet, bei dem tiberpriifbare
Studienziele klar definiert werden sollen und dass aufgrund der Rahmen-
bedingungen des Studiengangs das Studium innerhalb der vorgeschriebenen

Regelstudienzeit tatsdchlich zu absolvieren ist.

3) Studienabbriiche

Auch Aussagen iiber Studienabbriiche konnen fiir die Ermittlung des
Studienerfolgs hilfreich sein. Ganz allgemein kann gesagt werden, dass Studien-
abbrecher als exmatrikulierte Studenten bezeichnet werden, die ihr Erststudium an
einer Universitdt ohne Abschluss beendet haben [vgl. LEWIN 1997]. Da der Studien-
abbruch und dessen Beweggriinde ein ldnger andauernder Prozess ist, gibt es in der
wissenschaftlichen Forschung verschiedene Modelle und Konzepte, die diesen
Prozess untersuchen. Anhand der Ergebnisse soll iiberpriift werden, ob
Studienbedingungen verdndert werden miissen, um diese Abbriiche zukiinftig zu
vermeiden [u.a.: HEUBLEIN et al. 2008, 2009, 2012: Modell des Studienabbruchprozesses/
STROHLEIN 1983: Konflikttheoretisches Modell]. Beispielsweise konnte bei einer
Studie, die Bachelorabsolventen aus dem Studienjahr 2006 befragt hatte, gezeigt
werden, dass gut 25 % der Bachelorstudierenden an Hoch-schulen ihr Studium
vorzeitig abbrechen [vgl. HEUBLEIN ET AL. 2008]. Diese Quote ist bei der Befragung
aus dem Absolventenjahrgang 2010 gestiegen, hier brachen bereits 35 % der

Studierenden ihr Bachelorstudium an einer Universitat ab. Fur 2012 konnte ein
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leichter Riickgang auf 33 % verzeichnet werden [vgl. HEUBLEIN ET AL. 2014].
Mogliche Griinde dafiir wurden allerdings in den ersten Befragungen nicht erfasst.
Die Griinde wiren aber fiir jede Hochschule individuell wichtig, um iiberpriifen zu
konnen, ob es an den jeweiligen Studienbedingungen liegt oder ob es iiberwiegend
private Griinde sind, die seitens der Hochschule nicht dnderbar sind. Auffillig bei
der Entwicklung der Studienabbruchsquoten ist, dass es unterschiedlich hohe
Abbruchsquoten je nach Studienorientierung gibt. Besonders hoch ist diese bei
naturwissenschaftlichen Fachern und Ingenieursstudiengéngen wie die folgende

Tabelle (Tab. 17) zeigt:

Tab. 17: Studienabbruchsquoten im Bachelorstudium an Universitiiten [ QUELLE:

Eigene Darstellung in Anlehnung an HEUBLEIN ET AL. 2014, S. 4]

Absolventen 2010 | Absolventen

2012
Bachelor insgesamt 35% 33 %
Sprach-/ Kulturwissenschaften/ Sport 32 % 30 %
Rechts-/ Wirtschafts-/ 24 % 27 %
Sozialwissenschaften
Mathematik/ Naturwissenschaft 39 % 39 %
Agrar-/ Forst-/ Ernihrungswissenschaften | 33 % 30 %
Ingenieurwissenschaften 48 % 36 %

Das DEUTSCHE ZENTRUM FUR HOCHSCHUL- UND WISSENSCHAFTSFORSCHUNG
(DZHW) versucht mogliche Abbruchgriinde zu ermitteln und unterteilt drei
Studienabbruchtypen [vgl. DZHW 2014]:
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Tab. 18: Studienabbruchstypen und Griinde nach Studiumssituation [QUELLE:

Eigene Darstellung in Anlehnung an DZHW 2014, S. 7 ff]

Studienvorphase Studiensituationen | Abbruchsgrund
Studienabbruch- | Schulische Defizite/ | Ungeniigende
typ I schlechte Noten Betreuung
Studienabbruch
Mangelnde Kenntnis | Didaktische Mangel | aus
der Studien- Leistungsgriinden
anforderungen Fachliche
Uberforderung
Extrinsische
Studienfachwahl Priifungsversagen
Studienabbruch- | Falsche Keine motivierende
typ 11 Erwartungen/ Betreuung
Studienbild/ Studienabbruch
Berufsbild Fehlender aus
Praxisbezug motivationalen
Kein Wunschfach Griinden /
Nachlassendes berufliche
Intrinsische Fachinteresse Neuorientierung
Studienfachwahl
sinkende
Leistungsbereitschaft
Zweifel an
Studieneignung
Studienabbruch- | Ungesicherte Finanzierung durch
typ 111 Studienfinanzierung | BAfoG/
Erwerbstéatigkeit Studienabbruch
Lange aus finanziellen
Ubergangsdauer Intensive Griinden
zum Studium Erwerbstéatigkeit
Mangelnde
Integration

Bei der Befragung der Studienabbrecher aus dem Jahr 2008 wurden erstmals
mogliche Griinde miterfasst. Insgesamt 12 % der Studienabbrecher gaben die
Studienbedingungen als Grund ihres Abbruchs an, 11 % den Grund Priifungsver-
sagen, 10 % den Grund der beruflichen Neuorientierung, 7 % gaben familidre
Probleme und 4 % Krankheit als Grund an [vgl. DZHW 2014, S. 10 und Tab. 17]. Be-
trachtet man die aufgefiihrten Griinde fiir einen Studienabbruch (s. Tab. 17), fallt
auf, warum der Bereich Studienabbriiche als ein Kritertum fiir Studienerfolg
angesehen werden kann: zum einen kann man nicht davon sprechen, dass Studien-
erfolg bei Studierenden nachgewiesen werden kann, die ihr Studium vorzeitig
beenden, und zum anderen spielen hier die Kriterien Studierbarkeit und Studien-

leistungen eine grole Rolle. Wenn Studienerfolg im Sinne von Bologna erfiillt
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werden soll, muss versucht werden die Abbruchsquoten moglichst gering zu halten,

damit zumindest die Studienabbruchstypen I und II reduziert werden kénnen.

3.4.1 Studienerfolg unter Beriicksichtigung verschiedener

Kriterien

In Kapitel 3.4 wurde festgestellt, dass Studienerfolg nur dann untersucht und
beschrieben werden kann, wenn man ihn unter Beriicksichtigung von mehreren
Kriterien (Studierendenauswahl, Studienleistungen, Studierbarkeit und Studien-
abbriiche) analysiert. Um Studienerfolg unter Beriicksichtigung verschiedener
Kriterien zu messen, findet man nicht nur im angelsdchsischen Raum viele
Publikationen (z. B. die METAANALYSE von ROBBINS et al. 2004) [VGL. PIXNER 2008],
sondern auch im deutschsprachigen Raum, auf die nun néher eingegangen wird (z.
B. HELL ET AL. 2005, 2007/ TRAPMANN ET AL. 2007/ RINDERMANN/ OUBAID 1999/
BMBEF-PROJEKT USUS u. v. m]. Basierend auf den bereits beschriebenen Ansitzen in
Forschung und Wissenschaft findet man demnach zahlreiche konzeptionelle und
theoretische Modelle, die zur Erkldrung von Studienerfolg entwickelt wurden. Ein
theoretisches Modell [vgl. THIEL ET AL. 2006, 2007,2008, 2010] wurde in Analogie zu
bestehenden Modellen der Schul- und Unterrichtsqualitiit’® entworfen. Im Zentrum
stehen dabei die Lernaktivitdten von Studierenden, welche als Variable angesehen
werden konnen, um Studienerfolg zu {iberpriifen. Hierbei spielen die Input-
variablen (die Eingangsvoraussetzungen), die Prozessmerkmale des Studiums
(Lernaktivitidten, Lehre, Priifungen, Betreuung und Beratung), die Struktur-
merkmale des Studiums (Studien- und Priifungsordnung, Infrastruktur und
Betreuungsrelation), die Kontextvariablen (Lebensbedingungen der Studierenden)
und die erzielten Studienergebnisse fir die Qualitdt von Studium und Lehre eine
entscheidende Rolle, da diese einen Einfluss auf den Lern- und Studienerfolg haben
[vgl. THIEL ET AL. 2006]. RINDERMANN und OUBAID [1999] entwickelten auf Basis
der bisherigen Forschungsbefunde ein Modell (s. Abb. 06), welches die

8 Modelle der Schul- und Unterrichtsqualitit, die hierbei herangezogen wurden, waren z. B. das
Angebots-Nutzungs-Modell der Schulleistungen von FEND [1980] und HELMKE [2009], auf die aber
hier nicht weiter eingegangen wird.



Seite [135

verschiedenen Bedingungsfaktoren des Studienerfolgs zusammenfiihrte [vgl

RINDERMANN/ OUBAID 1999]. Damit gaben sie dem Begriff Studienerfolg eine erste

Definition, die sich ausschlieBlich an pragmatischen Variablen orientiert.

Abb. 06: Bedingungsmodell des Studienerfolgs [QUELLE: RINDERMANN/ OUBAID

19988, S. 176]

Bedingungsmodell des Studienerfolgs von RINDERMANN und QUBAID [1998B]
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RINDERMANN und OUBAID sehen demnach Studienerfolg als eine Folge vieler
verschiedener individueller Faktoren an, welche gleichzeitig die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen mit einbeziehen. Hinzu kommt die Forderung, dass die
universitiren Auswahlkriterien die spezifischen Anforderungen eines Studien-
gangs mitberiicksichtigen [vgl. RINDERMANN UND OUBAID 1999B]. Obwohl das
Modell auf dem Stand der Forschung aufbaut, nachvollziehbar ist und einen ersten
Versuch bildet mehrere Facetten des Studienerfolgs abzubilden, wird vor allem die
Verkniipfung von diagnostischen Auswahlkriterien und Methoden (wie z. B. die
Abiturdurchschnittsnote, Leistungen bei Aufnahmepriifungen und die Studien-
abschlussnote) mit den psychologischen Aspekten (z. B. der Studienzufriedenheit
und allgemeine Kompetenzen) in der géngigen Literatur kritisch diskutiert und als
unvollstindig angesehen. Positiv zu bemerken ist allerdings der Versuch, erstmals
ein Modell entwickelt zu haben, welches die Mehrdimensionalitdt von Studien-

erfolg beriicksichtigt [vgl. PIXNER 2008].

Eine weitere grofle Studie wurde durch das Rahmenprogramm des BMBF
~Empirische Bildungsforschung* initiiert. Bei dem vom BMBF geforderten Projekt
,»UNTERSUCHUNG STUDIENVERLAUFE UND STUDIENERFOLG® (USUS) wurde der
Fragestellung nachgegangen, ob zentrale Faktoren identifiziert werden konnen, die
bei Bachelorstudierenden den Studienerfolg beeinflussen. Um diese Fragestellung
zu beantworten, wurden ,, mittels einer Erhebung in drei Wellen iiber drei Jahre mit
quantitativen und qualitativen Komponenten Studien-strukturen, Studienstrategien
und Studienverldufe aus der Perspektive der Studierenden untersucht |[...]“
[ARNOLD 2011, S. 14]. An dem vergleichend angelegten Projekt USuS (s. Abb. 07)
sind die folgenden Hochschulen beteiligt: Universitdt Hamburg, Fachhochschule
Oldenburg/Ostfriesland/Wilhelmshafen, Hochschule Miinchen und die TU Dort-
mund [vgl. KAMPHANS/ WIXFORT 2009]. Im Gegensatz zu den bisher aufgefiihrten
Ansétzen (u.a. von RINDERMANN UND OUBAID 1999, HELL ET AL. 2007) wird hier die
Ermittlung des Studienerfolgs in drei Schritten vorgenommen. Um dies zu
realisieren, wurde ein Modell entwickelt, welches 1. unabhdngige Variablen (Ein-
flussfaktoren), 2. intervenierende Variablen und 3. zu erkldrende Phdnomene
zundchst getrennt voneinander betrachtet. Dem Studienerfolg werden in diesem
Modell nicht nur die harten Variablen (z. B. Einhalten der Regelstudienzeit und das

Einhalten der vorgegebenen Studienstrukturen) mit zugeordnet, sondern auch die
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Einbeziehung weicher Variablen (z. B. Kompetenzerwerb durch Faktenwissen und
Soft Skills, Umgang mit verschiedenen Studiensituationen usw.) und subjektive
Variablen (z. B. individuelle Empfindungen usw.) [vgl. BULOW-SCHRAMM ET AL.
2009]. Das heil}t, dass im Unterschied zu anderen Studienerfolgsuntersuchungen

der subjektive Studienerfolg fokussiert wird [vgl. BULOW-SCHRAMM ET AL. 2011].

Abb. 07: Forschungsskizze zum BMBF-Projekt USuS [QUELLE: ARNOLD 2011, S.
15]

>
Herkunft + andere Studien-
Ressourcen verlauf
Beratungsstruktur im Studienstil *
Studiengang
—
Struktur der Studienstrategie
Institution:
Regelsystem v
Studienerfolg
Didaktische
Gestaltung des >
Studiengangs
Einflussfaktoren Intervenierende Zu erklarende
Variablen Phinomene

Wie die Abbildung (Abb. 07) zeigt, wird bei USuS untersucht, welche
Einflussfaktoren den Studienerfolg beglinstigen oder hemmen, welche Ziele des
Bologna-Prozesses in den jeweiligen Fach- und Hochschulen umgesetzt wurden

und welche Schnittstellen zu den Bologna-Zielen mit dem Studienprofil vor-
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herrschen, wie die Studierenden sowohl ihren individuellen Studienverlauf als auch
ihre individuelle Studienmotivation und Kompetenzentwicklung sehen und wie die
eigenen Studienstrategien aussehen. Abschliefend wurde neben dem persdnlichen
Studienverlauf gefragt, welchen Einfluss die jeweiligen Lehrkonzepte auf den
individuellen Studienerfolg haben [vgl. KAMPHANS/ WIXFORT 2009]. Weitere Be-
mithungen Studienerfolg zu definieren findet man auf Seite derer, die es bevor-
zugen, diesem einen praktikablen Schwerpunkt zuzuordnen, bei dem ,,zumindest
die Minimalziele der an der Hochschule beteiligten Akteure (Gesellschaft,
Hochschulen, Studierende) angemessen beriicksichtigt” werden [PIXNER 2008, S.
30]. Angesichts aller bis hierhin aufgefiihrten Faktoren ist festzuhalten, dass dem
zundchst scheinbar eindeutigen Begriff Studienerfolg immer noch keine voll-
kommene, eindeutige und all-gemeingiiltige Definition zugrunde gelegt werden

kann.

In Bezug auf den Bologna-Prozess konnte gezeigt werden, wie das Ziel
Employability fiir die Hochschulen mdglichst umzusetzen ist. Da sich hinter dieser
Forderung auch gleichzeitig eine Kompetenzdebatte versteckt, fehlen zur
Erreichung des Ziels konkrete Vorgaben und Befragungsinstrumente fiir die Hoch-
schulen, welche gezielt bei den neu strukturierten Studiengéingen angewendet
werden konnen. Hier wurden zwar erste Versuche zum Ausgleich der Schieflage
unternommen, aber im Bereich der Transparenz und gerade im Bereich der Praxis-
beziige ist noch Nachholbedarf zu verzeichnen. Dem Bereich Studienerfolg konnen
die Bologna-Ziele: Einfithrung von Leistungspunktesystemen, Modularisierung,
Férderung der Mobilitdt, lebenslanges Lernen und eine gute Studierbarkeit zuge-
ordnet werden. Auch wenn viele Bologna-Forderungen, wie zum Beispiel die Ein-
fiihrung der Bachelor- und Masterstruktur oder eine Modularisierung, fast flichen-
deckend erfiillt worden sind, gibt es bei dem Ziel Employability noch groBen
Nachholbedarf und es bleibt abzuwarten, ob dieses Hauptziel in fiinf Jahren

tatséchlich als erreicht angesehen werden kann.
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4. Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft — Umsetzung an

der TU Dortmund

Nachfolgend soll tiberpriift werden, welche Ziele des Bologna-Prozesses an der TU
Dortmund innerhalb des zum Wintersemester 2007/2008 neu eingefiihrten
Bachelorstudiengangs Erziehungswissenschaft (EW) erfiillt werden. Hierbei wird
noch kein Bezug auf die vorliegende Untersuchung des Studiengangs und dessen
Ergebnisse genommen, da zunidchst der Fokus auf die formelle Zielerfiillung
gerichtet ist. Im Zentrum steht die Frage, inwieweit die Ziele des Bologna-
Prozesses fiir den neu strukturierten Bachelorstudiengang EW seitens der TU
Dortmund in Bezug auf die folgenden Forderungen des Bologna-Prozesses erreicht
wurde: Einfiihrung von leicht verstindlichen und vergleichbaren Studien-
abschliissen, Einfiihrung eines Dreizyklen-Studiensystems, FEinfiihrung von
Modulen und Leistungspunkten, Kompetenz-erwerb, Forderung nach Employ-
ability sowie die Betrachtung der europdischen Dimension der Hochschulbildung.
Ebenso soll iiberpriift werden, inwieweit die einzelnen Aspekte von Studierbarkeit
sowie die Zusammenarbeit aller betroffenen Akteure als erfiillt angesehen werden
konnen. Um diese Fragen zu beantworten, folgt eine deskriptive Betrachtung in

mehreren Schritten (s. Kap. 4, Kap. 4.1, Kap. 4.2 und Kap. 4.3)

Bei der TU Dortmund konnten bereits weit vor dem Bologna-Prozess erste
Studienreformbemiihungen festgestellt werden. Diese Bemiihungen liegen darin
begriindet, dass einerseits seit den 1960er Jahren ein konstanter Riickgang von
Studienanfangern an deutschen Hochschulen zu verzeichnen war und anderseits
darin, dass eine Debatte iiber die Kompetenzausbildung wéhrend des Studiums
gefiihrt wurde. In den 1990er Jahren ruhten diese Reformbemiihungen und wurden
durch den Bologna-Prozess neu belebt [vgl. HORN 2005], so auch an der TU
Dortmund. Bevor auf die Reformbemiihungen des Bachelorstudiengangs EW
eingegangen wird (s. Kap. 4.1 ff), folgt zunichst ein kurzer Uberblick der
historischen Entwicklung der TU Dortmund:”’

" Die Chronik ist auf der Homepage der TU Dortmund nachzulesen unter: http:/www.tu-
dortmund.de/uni/Uni/Zahlen_Daten Fakten/Chronik/Gr ndung und Aufbau/
index.html (Stand: 23.05.2014).


http://www.tu-dortmund.de/uni/Uni/Zahlen_Daten_Fakten/Chronik/Gr_ndung_und_Aufbau/index.html
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Tab. 19: Chronik Uberblick [Eigene Darstellung®]

1900 | Beschluss des Magistrats der Stadt Dortmund eine Technische Hochschule zu
griinden
1929 | Griindung der ,,Pddagogischen Akademie Dortmund‘

1933 | Umbenennung in ,,Hochschule fiir Lehrerbildung™

1941 | Umbenennung in ,,Lehrerbildungsanstalt*

1946 | Neugriindung der ,,Pddagogischen Akademie Dortmund*

1962 | Die Landesregierung beschlieBt eine Technische Hochschule zu errichten

1965 | Integration der ,,Padagogischen Akademie Dortmund“ in die ,,Padagogische
Hochschule Ruhr*

Beginn der Bauarbeiten fiir die Padagogische Hochschule Ruhr (heutiger
Campus Siid)
1969 | Beginn des Studien- und Lehrbetriebs an der Pddagogischen Hochschule Ruhr

1977 | Diplompriifungsordnung Erziehungswissenschatft tritt in Kraft

1980 | Eingliederung der Pddagogischen Hochschule Ruhr in die Universitdt
Dortmund
1997 | Griindung des ECIU unter Beteiligung der Universitét Dortmund

2007 | WS 2007/2008: Beginn des Studienbetriebs des Bachelorstudiengangs EW

2008 | November: Namensnennung von Universitit Dortmund auf ,,Technische
Universitdt Dortmund® tritt in Kraft

2010 | WS 2010/2011: Beginn des Studienbetriebs des Masterstudiengangs EW

2014 | WS 2014/2015: Einschreiberekord mit 32.801 Studierenden

2016 | WS 2016/2017: Neuer Einschreiberekord mit 34.235 Studierenden

Im April 1900 wurde seitens des Magistrats der Stadt Dortmund die Griindung einer
Technischen Hochschule in Dortmund angeregt. Da die Errichtung allerdings als
zu kostspielig angesehen wurde, lehnte die Preulische Regierung diese Griindung
ab®!l. Letztendlich wurde erst 1962 von der Landesregierung beschlossen eine
Technische Hochschule zu errichten, die laut Beschluss von 1965 zunéichst als

Universitéit zu griinden war. ,, Die Bauarbeiten fiir diese Universitdit begannen im

80 FEigene Darstellung erstellt aus der Chronik der TU Dortmund: http:/www.tu-

dortmund.de/uni/Uni/Zahlen_Daten Fakten/Chronik/Gr ndung und_Aufbau/index.html  (Stand:
23.05.2014).

81 Homepage der TU Dortmund nachzulesen unter: http://www.tu-dortmund.de/uni/
Uni/Zahlen Daten Fakten/Chronik/Gr_ndung und_Aufbau/index.html (Stand: 23.05.2014).
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Juli 1965 mit dem heutigen Campus Siid. Im April 1969 begann an der neu
gegriindeten Universitdt in Dortmund die Aufnahme des Studien- und Lehrbetriebs
zundchst nur im Bereich Chemie, gefolgt von Mathematik, Raumplanung,
Chemietechnik und Physik (1970), Fertigungstechnik (seit 1975 Maschinenbau),
Informatik, Statistik, Elektrotechnik (1972), Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
(1973) und Bauwesen (1974)“ [TU DORTMUND HOMEPAGE].*> Das Studium der
Erziehungswissenschaft war zu diesen Zeitpunkten in Dortmund noch nicht

moglich.

Mit Erlass vom 15. Oktober 1977 trat an der PH Ruhr die erste Diplom-
priifungsordnung Erziehungswissenschaft in Kraft [vgl. AMTLICHE MITTEILUNGEN
NR. 11, 1978]. Im Jahr 1979 fanden Gespréche iiber die Zusammenfiihrung der PH
Ruhr mit der Universitdt Dortmund statt. Die Eingliederung der PH Ruhr fand dann
am 01. April 1980% statt [vgl. TU DORTMUND HOMEPAGE]. Seit der Zusammen-
fiihrung konnte durch Schaffung neuer Abteilungen® auch ein Diplom-

Erziehungswissenschaftsstudium® angeboten werden (s. 0.).

Am 18. November 1997 unterschrieb die Universitdt Dortmund gemeinsam mit
neun Rektoren weiterer Universitdten aus sieben europdischen Staaten im
Dortmunder Rathaus die Griindung des EUROPEAN CONSORTIUM OF INNOVATIVE
UNIVERSITIES (ECIU) [vgl. TU DORTMUND HOMEPAGE]. Somit wurde das Bologna-
Ziel, Betrachtung der europdischen Dimension der Hochschulbildung, bereits vor

der tatsdchlichen Bologna-Erkldrung von der TU Dortmund erfiillt.

Im Jahr 2007 Jahr kann erstmals der Bachelorstudiengang EW zum Wintersemester

2007/2008 studiert werden. Am 01. November 2008 tritt die Namensidnderung in

82 Zitiert von der TU Dortmund Homepage aus dem in FuBnote 77 genannten Link.

8 Was in den Jahren 1981 bis 1997 zu verzeichnen war, kann in der Chronik der Homepage der TU
Dortmund nachgelesen werden. Da diese fiir die Umsetzung des Studiums Erziehungswissenschaft
nicht von Bedeutung sind wird auf die Auflistung dessen an dieser Stelle verzichtet.

8 Diese Abteilungen waren: 1) Erziehungswissenschaften und Biologie, 2) Sondererziehung und
Rehabilitation, 3) Gesellschaftswissenschaften, Philosophie, Theologie, 4) Sprach- und
Literaturwissenschaften, Journalistik, Geschichte, Musik, Gestaltung und 5) Sport und Geographie
(vgl.  http://www.tu-dortmund.de/uni/Uni/Zahlen_Daten Fakten/Chronik/Universitaet ab_1980/
index.html), Stand: 23.05.2014.

8  Hierunter wird der Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft verstanden, nicht
Lehramtsstudien. Ein Lehramtsstudium war in Dortmund schon seit 1933 moglich. Im Jahr 1965
wurde diese Akademie ein Teil der PH Ruhr. Bis heute (2017) ist das Lehramtsstudium an der TU
Dortmund moglich.
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»lTechnische Universitdt Dortmund® in Kraft [vgl. TU DORTMUND HOMEPAGE]. Im
selben Jahr griinden die Nachbaruniversititen Bochum und Duisburg Essen
gemeinsam mit der TU Dortmund die Universititsallianz Metropole Ruhr (heute
heiflt diese Universitéitsallianz Ruhr). Zum Wintersemester 2010/2011 konnte

erstmals der Masterstudiengang EW an der TU Dortmund studiert werden.

Im Wintersemester 2014/2015 verzeichnete die TU Dortmund einen
Einschreiberekord von 32.801 Studierenden. Getoppt wird der Rekord zum
Wintersemester 2016/2017 mit 34.235 Studierenden [vgl. TU DORTMUND

HOMEPAGE].

Das Hochschulsystem in NRW verzeichnet 15 Hochschulen (s. Abb. 01, S. 37),
wovon an insgesamt sechs Universititen (Bochum, Dortmund, Duisburg-Essen,
Koln, Miinster und Paderborn) Erziehungswissenschaft als Bachelorstudiengang
belegt werden kann, auch wenn diese Hochschulen verschiedene inhaltliche
Ausrichtungen vorweisen. Umso wichtiger ist es fiir die TU Dortmund eine
konstante Qualitdtssicherung im Rahmen des BA EW Studiengangs zu gewéhr-
leisten, damit dieser Studiengang innerhalb von NRW konkurrenzfdhig und
attraktiv bleibt. Im Zuge des Bologna-Ziels der Qualitdtssicherung wurde im
August 2013 eine ,, Evaluationsordnung fiir Lehre, Studium und Weiterbildung “
erlassen [vgl. TU DORTMUND 2013]. In dieser ist festgehalten, dass an der gesamten
TU Dortmund regelméfige Evaluationen in Form von studentischen Lehrver-
anstaltungsevaluationen, Absolventenstudien und Beschwerdemanagementeva-
luationen durchgefiihrt werden miissen [vgl. TU DORTMUND 2013]. Ebenso sollen
zweijdhrige Qualitétsberichte veroffentlicht werden, so dass auch dieses Ziel an der
gesamten TU Dortmund als erfiillt anzusehen ist. Somit wird die Bologna-
Forderung nach einer Einfiihrung von leicht verstdndlichen und vergleichbaren

Studienabschliissen seitens der TU Dortmund erfillt.
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Studieninteressenten kdnnen an der TU Dortmund aus einem breiten Angebot®®

von
30 Bachelorstudiengiingen (Bachelor 1-Fach), Bachelor- und Master Lehramt®’, 39
Masterstudiengingen und verschiedenen Weiterbildungsstudiengéngen auswéhlen.
Einschreibungen in Diplomstudiengénge sind nicht mehr moglich, so dass dieses
Bologna-Ziel (Einfiihrung von Bachelor- und Masterstudiengdngen) an der TU
Dortmund zu 100% erfiillt wird. Ebenso ist Promotion als dritte Sdule des
Studienprogramms universitatsweit nachzuweisen, so dass auch diese Forderung zu
100 % umgesetzt ist. Auch die anfangs aufgefiihrten Forderungen nach einer
Einfiihrung von Modulen und Leistungspunkten sowie dem Kompetenzerwerb und
Employability kann formal als erfiillt angesehen werden, da samtliche Studiengidnge
der TU Dortmund sich an die Akkreditierungsrichtlinien halten. Inwieweit die Ziele

des Bologna-Prozesses seitens der TU Dortmund formell erfiillt werden wird in

Kapitel 4.4 dargestellt.

8 Die folgenden Zahlen des Studienangebots wurden mit Hilfe der Homepage der TU Dortmund
ermittelt.

87 Das Lehramtsstudium ist fiir Grundschulen, Haupt-, Real- und Gesamtschulen, fiir Gymnasien
und Gesamtschulen, fiir das Berufskolleg und fiir sonderpddagogische Forderung an der TU
Dortmund méglich [vgl. TU DORTMUND HOMEPAGE].
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4.1 Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft

Um den Weg von Bologna zum BA EW Studiengang der TU Dortmund, welcher
der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden empirischen Studie (Kap. 5 ff.) ist,
aufzuzeigen ist es notwendig diesen bereits vor seiner Einfiihrung zu betrachten.
Innerhalb der deutschen Hochschullandschaft wurden vor dem Bologna-Prozess
fast flaichendeckend die Hauptfachstudienginge Erziechungswissenschaft als
Diplom, Magister oder als Unterrichtsfach in verschiedenen Varianten angeboten.
HORN [2005] betrachtete diese verschiedenen Varianten von erziehungs-
wissenschaftlichen Studiengéingen kritisch und stellte fest, dass diese zwar
iiberwiegend einen kleinen gemeinsamen Kern beziiglich der Studieninhalte
aufweisen konnen, aber die Vielfalt groB3 ist sowie die unterschiedlichen
Ausrichtungen dieser erziehungswissenschaftlichen Hauptfachstudiengéinge stark
voneinander differieren [vgl. HORN 2005]. Der Diplomstudiengang Erziehungs-

wissenschaft der TU Dortmund spiegelte sich in dieser Vielfalt wieder.

Der Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft an der Pidagogischen Hochschule
Ruhr trat erstmals mit der Diplompriifungsordnung (DPO) von 1977 in Kraft [vgl.
AMTLICHE MITTEILUNGEN NR. 11, 1978], welcher nach der Eingliederung der PH
Ruhr in die Universitdt Dortmund weiter zu studieren war. Dieser wurde 1987 an
der Universitit iiberarbeitet und konnte mit der DPO 1987 weiter in Dortmund
studiert werden und kann als wegbereitender Studiengang des Bachelor- und
Masterstudiengangs EW der TU Dortmund bezeichnet werden. Im Zuge der
Qualitétssicherung von Studiengidngen wurde der Diplomstudiengang (DPO 1987)
weiterentwickelt und erhielt eine iiberarbeitete Studienordnung (DPO 1993),
welche am 25. November 1993 in Kraft trat. Bereits drei Jahre spéter erfuhr der
Diplomstudiengang erneut eine Reform. Die DPO 1996 trat am 16. Dezember 1996
in Kraft. Zwei Jahre spiter fiel durch die Unterzeichnung der Bologna-Erklérung,
der offizielle Starschuss fiir den Bologna-Prozess (s. Kap.2) und die damit
verbundenen Studienreformstrukturen fiir die deutsche Hochschullandschaft. Von

Beginn an fanden Uberlegungen seitens der Fakultit fiir Erziehungswissenschaft,



Seite [ 145

Psychologie und Soziologie®® (Fakultit 12) der TU Dortmund®’ statt, wie auf die
Forderung des Bologna-Prozesses reagiert werden kann. Ohne zunéchst Riicksicht
auf das Bologna-Ziel, neue zweistufige Studienginge zu entwickeln und
anzubieten, konnten bereits zwei Jahre nach der Unterzeichnung der Bologna-
Erklarung erste Reformbemiihungen seitens der Fakultdt 12 der TU Dortmund
verzeichnet werden: am 31. August 2001 trat eine reformierte Diplom-
priifungsordnung (DPO 2001) in Kraft durch die drei Ziele des Bologna-Prozesses
abgedeckt wurden: ein einheitliches Leistungspunktesystem (wie ECTS), eine
konstante Biindelung von einzelnen Lehrinhalten in Modulen (Modularisierung)
und die Einfiihrung eines Praxissemesters (Employability). Somit wurden schon
frithzeitig drei Ziele des Bologna-Prozesses erfiillt. Allerdings zeigten sich bei der
anschlieBenden Umsetzung dieser Bologna-Forderungen in den Studienalltag
schnell Unklarheiten, welche auf Seiten der Lehrenden als auch auf Seiten der
Studierenden entstanden. Die DPO 2001 und die damit verbundenen Lehrinhalte
mussten demnach erneut iiberarbeitet werden, welches durch das Inkrafttreten einer
weiteren reformierten Priifungsordnung (DPO 2003) am 10. Oktober 2003 geschah.
Somit konnte zwar der allgemeinen Unzufriedenheit von Lehrenden und
Studierenden entgegengewirkt werden, allerdings wurden durch die DPO 2003

keine weiteren Ziele des Bologna-Prozesses erfiillt*.

88 Zu diesem Zeitpunkt (WiSe 2007/2008) hieB die Fakultit 12 der TU Dortmund noch Fakultit fiir
Erziehungswissenschaft und Soziologie. Erst zum Wintersemester 2012/2013 wechselte das Institut
fir Psychologie in die Fakultit, so dass der Name der Fakultdt folglich Fakultit fiir
Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie lautete [vgl. TU DORTMUND 2015].

8 Ab dieser Stelle beziehen sich alle Aussagen auf die Fakultit 12 der TU Dortmund und innerhalb
deren nur auf den Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft, welcher spdter durch das
Bachelorstudium Erziehungswissenschaften ersetzt wurde. Alle anderen Studiengénge der Fakultét
12 sowie der restlichen Universitit werden nicht beriicksichtigt.

%0 Seit dem Wintersemester 2007/2008 konnte man sich an der TU Dortmund nicht mehr fiir den
Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft einschreiben, da dieser durch den Bachelor- und
Masterstudiengang Erziehungswissenschaft ersetzt wurde. Zum Wintersemester 2014/2015 gab es
allerdings immer noch 62 Diplomstudierende [vgl. TU DorTMUND 2015], die nach der DPO 2003
studierten.
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4.2 Bachelor of Arts Erzichungswissenschaft

Der mehrfach reformierte Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft der TU
Dortmund erfiillte seit 2001 bereits zwei Ziele des Bologna-Prozesses:
Modularisierung und ein Leistungspunktesystem. Doch die primdre Forderung des
Bologna-Prozesses, ndmlich die Schaffung eines zweistufigen Studiensystems,
musste noch umgesetzt werden. Diese Bologna-Forderung sollte durch die
Einfiihrung eines Bachelor of Arts oder auch des Baccalaureus Artium Erziehungs-
wissenschaft (BA EW) mit einem darauf aufbauenden Masterstudium — Master of
Arts (MA EW)°! — erreicht werden. Somit wurde der neue Bachelorstudiengang
Erziehungswissenschaft (EW) der TU Dortmund konzipiert und durch die
ZENTRALE EVALUATIONS- UND AKKREDITIERUNGSAGENTUR HANNOVER (ZEVA)
am 05. Dezember 2006 akkreditiert, so dass dieser erstmals zum Wintersemester
2007/2008 an der Fakultdt 12 der TU Dortmund belegt werden konnte. Durch die
Einfiihrung einer Modularisierung und eines Leistungspunktesystems bei diesem

Studiengang wurden auch diese Forderungen des Bologna-Prozesses erfiillt.

Ein weiteres Ziel des neuen Bachelorstudiengangs EW sollte sein, Studierenden
eine Hochschulausbildung zu erméglichen, welcher bereits nach sechs Semestern
zu einem ersten berufsqualifizierenden Abschluss fithren soll. In dem
Akkreditierungsantrag des Bachelorstudiengangs EW wurden daher die Ziele
definiert, dass die ,, Vermittlung wissenschaftlicher Theorien, Wissensbestinde und
Methoden empirischer Erziehungs- und Sozialwissenschaftlicher Forschung sowie
praktischer Methoden, Instrumente und Konzepte der Erziehungswissenschaft*
[TU DORTMUND 2007, S. 10 f.] gefordert werden sollen und dass die Bachelor-
studierenden innerhalb des Studiums ,, allgemeine und praktische Kompetenzen in
der Vermittlung, Beratung, Planung und Forschung“ erwerben sollen, welche auf
die ,, Ausiibung eines professionellen Methodenrepertoires fiir die Praxis“ [TU

DORTMUND 2007, S. 10 f] vorbereiten sollen.

Ausgelegt wurde der Bachelorstudiengang EW fiir maximal 80 Studierende pro
Kohorte, wobei eine Einschreibung jeweils nur zum Wintersemester moglich ist.

Durch den neuen Bachelorstudiengang EW wurde somit seitens der TU Dortmund

! Auf den Masterstudiengang EW (s. Tab. 19) wird an dieser Stelle nicht weiter eingegangen.
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t92

der bisherige Diplomstudiengang abgelost”™ und weitere Bologna-Forderungen

umgesetzt. Im Oktober 2007 begannen erstmals 73 Bachelorstudierende ihr
Studium [vgl. STUDIERENDENSTATISTIK 2007/2008, S. 9]%

von 2007 (PO 2007)°*. Der neu eingefiihrte BA EW Studiengang der TU Dortmund

unter der Priifungsordnung

erfiillte noch weitere Bologna-Forderungen: So wurde dieser auf , Basis eines
Credit Point Systems‘ aufgebaut, welcher ,,mit dem European Credit Transfer
System (ECTS)“ kompatibel ist [PO 2010, S. 27]. Somit richtet sich dieser
Studiengang nach den Standards des ECTS, welche eine regelméaBige
Arbeitsbelastung von insgesamt 900 Stunden - dies entspricht 30 Leistungs-

punkten - pro Semester vorsieht.

Ebenso kompatibel mit den Forderungen des Bologna-Prozesses ist die Aufteilung
von Lehrinhalte in thematische Module (Modularsisierung), denn der
Bachelorstudiengang EW wurde in vier groBe Themenfelder geordnet, welche aus
je einzelnen Modulen bestehen: Das erste Feld umfasst alle Grundlagenmodule
(insgesamt acht Module und 64 Leistungspunkte). Neben den Grundlagen-modulen
muss von den Bachelorstudierenden ein weiteres Themenfeld gewdhlt werden, der
individuelle Studienschwerpunkt. Dieser Schwerpunkt ist entweder Soziale Arbeit
oder Bildungsmanagement und Bildungsforschung. Der gewihlte Studien-
schwerpunkt umfasst weitere sieben Module, in denen insgesamt 48 Leistungs-
punkte erworben werden konnen. Um erste berufsbegleitende Erfahrungen zu
ermdglichen, sprich um der Bologna-Forderung Employability gerecht zu werden,
miissen die Bachelorstudierenden in ihrem jeweils gewdhlten Schwerpunkt ein 7-
wochiges Pflichtpraktikum absolvieren (10 Leistungspunkte), welches in Form
eines anschlieBenden Berichts reflektiert werden muss. Durch das im Bachelor-
studium implementierte Studium Fundamentale konnen zusitzlich zwei Lehr-

angebote innerhalb des gesamten Studienprogramm der TU Dortmund belegt

92 Neueinschreibungen fiir den Diplomstudiengang waren zum Wintersemester 2007/2008 nicht
mehr moglich.

9 Alle statistischen Daten sind der Homepage der TU Dortmund entnommen.

%4 Die Zahl der Studienanfénger blieb bis zum Wintersemester 2011/2012 pro Kohorte konstant
zwischen 73 und 80 Studienanfanger. Zum Wintersemester 2011/2012 wurde die Anzahl der
Studienplétze pro Kohorte auf 120 Studienplétze erhoht, welche mit 118 Studienanfingern (zum
Wintersemester 2011/2012) und mit 116 Studienanfingern (zum Wintersemester 2012/2013)
ebenfalls fast ausgeschopft werden konnte. Zum Wintersemester 2013/2014 gab es an der TU
Dortmund insgesamt 444 Studierende im BA EW Studiengang. Diese Zahl erhohte sich bereits im
Sommersemester 2015 auf insgesamt 500 Studierende [vgl. TU DORTMUND 2015, S. 106].
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werden (fiinf Leistungspunkte), auch dies ist im Sinne von Employability. Dariiber
hinaus haben die Studierenden des Bachelorstudiengangs die Moglichkeit aus
einem Portfolio von insgesamt 18 Studienfichern der TU Dortmund (z. B.
Psychologie, Politik, Mathematik, Musik, Rehabilitationswissenschaft, Sport,
Wirtschaftswissenschaft u.v.m.) ein Nebenfach (45 Leistungspunkte) zu wahlen.
Da es sich bei den Nebenfachern um Kooperationen mit anderen Fakultiten der TU
Dortmund handelt, variiert die Anzahl der Module pro Nebenfach. In der Regel
handelt es sich allerdings um fiinf Module mit jeweils neun zu erreichenden
Leistungspunkten pro Modul. Abgeschlossen wird das Studium durch die Bachelor
Thesis (acht Leistungspunkte). Das Studium endet mit dem Erwerb von 180
Leistungspunkten und dem Bachelorabsolventen wird nach erfolgreicher
Beendigung des Studiums der Grad Bachelor of Arts (B. A.) verliehen. Im Durch-
schnitt konnen somit pro Semester 30 Leistungspunkte erlangt werden, welche auf
der Grundlage von erfolgreich absolvierten Modulpriifungen oder Teilleistungen®
zu erreichen ist [vgl. PO 2007]. Die folgende Tabelle (Tab. 20) stellt den Aufbau des
6-semestrigen Bachelorstudiengangs in verkiirzter Form und mit dem verbundenen

zeitlichen Aufwand dar.

Tabelle 20: Zusammenfassung: Studienverlauf des BA EW (PO 2007)

Anzahl der Inhalte der Module Leistungspunkte | Workload
Module
8 | Grundlagenmodule 64 1.920
Stunden
7 | Vertiefungsmodule 48 1.440
(Studienschwerpunkt) Stunden
1 | Studium Fundamentale 5| 150 Stunden
1 | Praktikum (7 Wochen) 10 | 300 Stunden
Unterschiedlich | Module des 45 1.350
pro Nebenfach | Nebenfachs Stunden
(i.d.R.5)
1 | Bachelor Thesis 8 | 240 Stunden
24 180 5.400
Stunden

%5 Alle Module schlieBen mit einer Modulpriifung ab. Diese erfolgt entweder am Ende eines Moduls
oder durch Sammeln von benoteten und unbenoteten Teilleistungen. In diesem Fall setzt sich die
Modulnote aus den einzelnen benoteten Teilleistungen zusammen.
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Neben den Zielen des Bologna-Prozesses, welche bei der Entwicklung neuer
Studiengidnge beriicksichtigt werden miissen, wurde auch ein Kerncurriculum fiir
Studienginge der Erziehungswissenschaft seitens der DEUTSCHEN GESELLSCHAFT
FUR ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT (DGTfE) aufgestellt [vgl. DGFE 2004], damit es ein
verbindliches Maf3 an Mindeststandards solcher Studiengédnge gibt [vgl. FAULSTICH/
FAULSTICH-WIELAND 2006]. Dieses Kerncurriculum soll sich auch innerhalb des
Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund widerspiegeln. Generell besteht das
Kerncurriculum fiir diese Studiengénge aus vier Kernstudieninhalten mit jeweiligen
Unterkategorien: Innerhalb der ersten Studieneinheit sollen Grundlagen der
Erziehungswissenschaft und den dazugehdrigen Teildisziplinen vermittelt werden

[vgl. FAULSTICH/ FAULSTICH-WIELAND 2006].

Das Kerncurriculum findet sich auch im Bachelorstudiengang EW durch die Inhalte
der Grundlagenmodule in Verbindung mit Veranstaltungen aus den
Nachbardisziplinen Psychologie und Soziologie wieder. Innerhalb der zweiten
Studieneinheit sollen Kompetenzen von gesellschaftlichen, politischen und
rechtlichen Bedingungen von Bildung, sowie zur Ausbildung und Erziehung in
nichtschulischen und schulischen FEinrichtungen unter FEinschluss von inter-
nationalen Aspekten, vermitteln werden. Ebenso das Wissen iiber die Differenz und
Gleichheit kultureller und sozialer Heterogenitdt [vgl. FAULSTICH/FAULSTICH-
WIELAND 2006] kann flir den Bachelorstudiengang EW nachgewiesen werden. In
der dritten Sdule des Kerncurriculums sollen Kompetenzen der Bildungsforschung
erworben und forschungsmethodische (qualitative als auch quantitative) Kom-
petenzen vermittelt werden. Auch dies sind Kompetenzen, die innerhalb der
Modulbeschreibungen des Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund vorgesehen
sind. Sédule vier wird als eine Briickenfunktion innerhalb des Kerncurriculums
angesehen, da diese den Hochschulen viel Handlungsspielraum ermoglicht. Die
Grundidee ist es, einen Uberblick iiber erziehungswissenschaftliche Spezial-
isierungen zu erhalten oder um individuell eine Spezialisierung je nach
Interessenslage vorzunehmen [vgl. FAULSTICH/ FAULSTICH-WIELAND 2006]. Durch
die Wahl eines Studienschwerpunkts und eines Nebenfachs wird seitens der TU

Dortmund auch den inhaltlichen Aspekten dieser Séule entsprochen.
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Reslimierend kann gesagt werden, dass sich der neu konzipierte
Bachelorstudiengang EW sowohl die Vorgaben des Kerncurriculums fiir
erziehungswissenschaftliche Studienginge, als auch die formalen Ziele des

Bologna-Prozesses beriicksichtigt.

4.3 Studienreformen des Bachelorstudiengangs

Der nationale Bildungsstreik (s. Kap. 2.2) ging nicht spurlos an der TU Dortmund
und an dem Bachelorstudiengang EW vorbei. Die Bachelorstudierenden des neu
eingefiihrten Bachelorstudiengang EW beteiligten sich an diesem Streik. Unter-
stiitzt wurden die Studierenden durch die Fachschaft Erziehungswissenschaft der
TU Dortmund. Im Zuge des Streiks erstellte der Fachschaftsrat Erziehungs-
wissenschaft gemeinsam mit den Studierenden ein Sonderheft zum Bildungsstreik
[vgl. VOGEL/TIRYAKIOGLOU 2009], in dem die lautgewordenen Kritikpunkte, welche
im Rahmen einer Fachschafts-Vollversammlung entstanden sind, schriftlich
festgehalten wurden. Besonders stark wurde die Umsetzung der modularen
Studienstruktur kritisiert, da zum einen die Form der Veranstaltungsangebote aus
den Winter- und Sommersemestern nicht transparent genug dargestellt wurden und
es zum anderen zu viele Uberschneidungen zwischen den Veranstaltungen aus den
Modulblocken (s. Tab. 20) gab. Gestiitzt von diesen Aussagen waren die
Studierenden der Meinung, dass ein Studienabschluss nach sechs Semestern nicht
einfach zu realisieren sei. Dariliber hinaus seien einzelne Veranstaltungen zu iiber-
fiillt und die meisten Dozenten nur schwer zu erreichen. Letzteres zeichnet sich aus
Sicht der Studierenden dadurch aus, dass entweder zu wenige oder zu kurze Sprech-
stunden angeboten, E-Mails nur selten beantwortet werden und es eine zu lange
Wartezeit auf das Bekanntgeben und Weiterleiten von erbrachten Priifungs-
leistungen (Leistungspunkte und ggf. Noten) gebe. Weitere Kritik wurde auch
beziiglich fehlender berufsvorbereitender Veranstaltungen laut [vgl. VOGEL/
TIRYAKIOGLOU 2009]. Kurz: die Studierenden wiinschten sich einen hoheren
Praxisanteil in ihrem Studium. Das Fazit der Fachschaft Erziehungswissenschaft

des Streiks und iliber den Bachelorstudiengang EW lautete:



Seite |151

,,Momentan erleben viele Studierende ihr Studium als von Chaos und
Willkiir geprigt; bése Uberraschungen wie Seminarplatz-Zulosungen,
Veranstaltungen, die iiberraschenderweise nicht in jedem Semester
angeboten werden oder auch gar ganz entfallen, Priifungsordnungs-
Kleingedrucktes wie "Modulpriifung erst dann moglich, wenn..." usw.

fiihren zu unnétigem Stress und verhindern eine sinnvolle Lern-

atmosphdre. “ [VOGEL/ TIRYAKIOGLOU 2009, S. 5]

Daher wurde die Fakultdt 12 seitens der Fachschaft aufgefordert, die ,, noch vielen
Baustellen* [VOGEL/ TIRYAKIOGLOU 2009, S. 6] gemeinsam zu besprechen und
gemeinsam an einer Reform zu arbeiten. Die Fakultit 12 der TU Dortmund
erkannte darauthin schnell, dass Verdnderungen im Bachelorstudiengang
erforderlich sind und reagierte sofort. Gemeinsam mit der Fachschaft, den
Studierenden und den Hochschulverantwortlichen wurde der Bachelorstudiengang
EW der TU Dortmund iiberarbeitet, so dass bereits zehn Monate nach dem Start des
Studiengangs (zum Wintersemester 2010/2011) eine {iberarbeitete Priifungs-
ordnung (PO 2010) zum Tragen kam. Die folgende Tabelle (Tab. 20) zeigt die

Verdnderungen in der Studienstruktur des BA EW Studiengangs:

Tabelle 21: Zusammenfassung: Studienverlauf des BA EW (PO 2010) [Eigene

Darstellung]
Anzahl der Module” | Inhalte der Module Leistungspunkte | Workload
(8) 6 | Grundlagenmodule (64) 59 (1.920) 1.770 Std.
(-) 1 | Forschungswerkstatt ©0) 10| () 300 Std.
(7) 4 | Vertiefungsmodule (48) 36| (1.440) 1.080 Std.
(Studienschwerpunkt)
(1) 1| Studium Fundamentale (5) 5| (150) 150 Std.
(1) 1 | Praktikum (7 Wochen) (10) 11| (300) 330 Std.
Unterschiedlich pro | Module des Nebenfachs (45) 45| (1.350) 1.350 Std.
Nebenfach (i. d. R.
5)
(1) 1 | Bachelor Thesis (8) 14 | (240) 420 Std.
24) 19 (180) 180 | (5.400) 5.400 Std.

* (in Klammern die Anzahl der Module der ersten Priifungsordnung, PO 2007)

Hier wird deutlich, dass hauptsidchlich Verdnderungen in der modularen
Studienstruktur erfolgten, welche zur Entlastung der Priifungsdichte und des

Workload fiihren sollten (s. Tab. 21). Durch die Kiirzung von insgesamt fiinf
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Modulen sowie durch die gleichzeitige Erhohung der Leistungspunkte innerhalb
einiger Module miissen weniger Priifungsleistungen seitens der Studierenden
erbracht werden. Studierenden der PO 2007 war es freigestellt, ob sie ebenfalls nach
der neuen Priifungsordnung studieren mochten. Ein Wechsel war unproblematisch

moglich, da bereits erbrachte Studienleistungen vollstidndig anerkannt wurden.

Eine weitere Forderung des Bologna-Prozesses ist es, dass alle neu eingefiihrten
Studiengiinge von externen Agenturen akkreditiert werden miissen, damit die
Qualitit eines Studiengangs lingerfristig gesichert werden kann. In der Regel
beschrénkt sich aus Griinden der Qualitatssicherung diese Genehmigung auf einen
Zeitraum von flinf Jahren, so auch beim Bachelorstudiengang EW der TU
Dortmund, welcher von der ZEvA zunichst bis zum 30. Dezember 2012 ak-
kreditiert wurde [vgl. ZEVA HOMEPAGE]. Von der Fakultit 12 der TU Dortmund
wurde die Gelegenheit der Reakkreditierung genutzt, um die Qualitit und die
Ausrichtung des Studiengangs erneut zu iiberpriifen. Da die Kritik seitens der
Studierenden anhielt, zu wenige Praxisanteile im Studium zu haben, wurde bei der
Reformierung diesem Wunsch entsprochen, indem das bisherige 7-wochige
Praktikum durch ein Praxissemester ersetzt wurde. Des Weiteren sollte eine erneute
Entschlackung bei der Priifungsdichte erfolgen, um auch den anderen Kritik-
punkten der Studierenden nachzukommen. Rechnung getragen wurde dem damit,
dass es bei der zukiinftigen Priifungsordnung (PO 2012) keine Aufteilung von
Studienschwerpunkt und Nebenfach mehr geben wird. Stattdessen wird zukiinftig
nur noch die Belegung eines Wabhlpflichtbereiches moglich sein. Um diese
Anderungen innerhalb des Bachelorstudiengang EW realisieren zu konnen, sollten
die bisher angebotenen Studienschwerpunkte Soziale Arbeit und Bildungs-
management und Bildungsforschung den Nebenfdchern (Psychologie, Soziologie,
Politik, Wirtschafts- und Sozialwissenschaft, Rehabilitationspddagogik und evan-
gelische/ katholische Theologie®®) hinzugefiigt werden. So wurde der
Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund neu konzipiert und trat im Zuge der
Reakkreditierung mit der PO 2012 erstmals zum Wintersemester 2012/2013 in
Kraft.

%Weitere Wahlpflichtbereiche kénnen aus den ehemaligen Nebenfichern auf Antrag gewihlt
werden.
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Tabelle 22: Zusammenfassung: Studienverlauf des BA EW (PO 2012) [Eigene

Darstellung]
Anzahl der Module Inhalte der Module Leistungspunkte | Workload

7 | Grundlagenmodule 85| 2.250 Stunden
- | Vertiefungsmodule -—- -

(Studienschwerpunkt)”
Je Bereich | Wahlpflichtbereich 45| 1.350 Stunden

verschieden
1 | Studium Fundamentale 5 150 Stunden
2 | Praktikum 30 900 Stunden
(Praxissemester)

- | Module des Nebenfachs® — -
1 | Bachelor Thesis 15 450 Stunden
11 (+ Wahlpflicht) 180 | 5.400 Stunden

* Der Wegfall von Studienschwerpunkt und Nebenfach wird durch den Wahlpflichtbereich ersetzt. Eigene Darstellung.

4.4 Umsetzungen der Ziele des Bologna-Prozesses

Abschliefend werden zwei Fragen beantwortet, welche die formellen Umsetzungen
der Ziele des Bologna-Prozesses sowohl auf Ebene der TU Dortmund als auch auf
Ebene des Bachelorstudiengang EW untersucht. Die erste Frage lautete:

Frage 1: Inwieweit werden die Ziele des Bologna-Prozesses formell seitens

der TU Dortmund erfiillt?
Zu den zu lberpriifenden Zielen zdhlen hier die folgenden: Einfiihrung von leicht
verstdandlichen und vergleichbaren Studienabschliissen, die Einfiihrung eines
Dreizyklen-Studiensystems, die Einfiihrung von Modulen und Leistungspunkten,
Employability, die Mobilitditsforderung sowie die Betrachtung der europdischen
Dimension der Hochschulbildung. Ziel des Bologna-Prozesses ist es,
flichendeckend fiir den europdischen Hochschulraum leicht verstindliche und
vergleichbare Studienabschliisse anzubieten, welche durch ein Dreizyklen-System
gekennzeichnet sein sollen. Es konnte gezeigt werden, dass die Umstellung des
gesamten Studienangebots an der TU Dortmund auf Bachelor- und Master-

studiengdnge erfolgt ist, somit wird dieses Bologna-Ziel zu 100% erfiillt. Auch der

dritte Zyklus Promotion findet an der gesamten Universitit Berlicksichtigung, da
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sich die TU Dortmund verpflichtet hat strukturierte Doktorandenprogramme
anzubieten sowie die wissenschaftliche Nachwuchsarbeit zu fordern [vgl. TU
DORTMUND 2012]. Somit wird das Bologna-Ziel, die Einfiihrung eines Dreizyklen-
Systems, vollstindig an der gesamten TU Dortmund umgesetzt. Ebenso weisen alle
Studiengénge der TU Dortmund eine Einteilung von Lehrmodulen und die Vergabe
von Leistungspunkten auf, so dass auch diese Ziele vollstindig erfiillt sind. Auch
das Ziel Employability wird, ungeachtet der wissenschaftlichen und 6ffentlichen
Diskussion (s. Kap. 3 ff.) hochschulweit erfiillt, welches durch eine Wirtschafts-
kooperation in siamtlichen Studienbereichen zu manifestieren ist, denn die TU
Dortmund ,, kooperiert mit Wirtschafts-Unternehmen in Forschung- und Transfer-
projekten [...] mit mehr als 120 Partnern im BMBF-Spitzencluster [...]“ [TU
DORTMUND 2012, S. 15]. Des Weiteren verpflichtete sich die TU Dortmund im Jahr
2012 gegeniiber dem BMBF, , die Anzahl der auslindischen Studierenden von
2.618 im Jahr 2010 auf 3.000 im Jahr 2013“ [TU DORTMUND 2012, S. 15]. zu
steigern. Dieses Ziel konnte noch nicht vollstindig erreicht werden. Zum
Wintersemester 2014/2015 wurden 2.377 Studierende nationaler Herkunft
nachgewiesen [vgl. TU DORTMUND 2015], so dass hier eher ein leichter Riickgang
anstatt der vorgegebenen Steigerung erkennbar ist. Das Ziel der Mobilitdts-
forderung ist demnach noch nicht ausreichend erfiillt, auch wenn die TU Dortmund
aufgrund verschiedener Programme zur Forderung der Mobilitit (z. B. ERASMUS-
Programm und Praktikum, USA-Programm, IAESTE-Praktikum®’ usw.) auf einem
sehr guten Weg ist dieses Ziel bis zum Ablauf des Bologna-Prozesses vollstindig

zu erfiillen [vgl. TU DORTMUND 2015].

Die zweite Frage lautete:
Frage 2: Inwieweit werden die folgenden vier Ziele: Studierbarkeit, der
Zusammenarbeit aller betroffenen Akteure, Forderung der Mobilitit und
Employability formell im Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund
erfiillt?

Dadurch, dass der Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund erst acht Jahre nach

der Unterzeichnung der Bologna-Erkldrung akkreditiert wurde, und dieser sich

somit auch an die Richtlinien der Akkreditierungsagenturen halten musste, um

97 Samtliche Kooperationen und Projekte zur Férderung der Mobilitit sind auf der Homepage des
,Referat Internationales® der TU Dortmund nachzulesen: www.aaa.tu-dortmund.de, Stand:
12.02.2017


http://www.aaa.tu-dortmund.de/
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genehmigt zu werden, sind alle formellen Ziele des Bologna-Prozesses erfiillt. Der
Studiengang ist in Lehrmodule aufgeteilt, weist ein Leistungspunktesystem und den
tatsdchlichen Workload auf und ist auf eine Studiendauer von sechs Semestern
ausgelegt. Die Fakultét 12 fiihrt keine eigene systematische Absolventenbefragung
im Bachelorstudiengang EW durch. Dieses gehort allerdings auch zu den vielen
Indikatoren bei der Messung der Studierbarkeit. Das Ziel ,,Studierbarkeit“ wird
somit zwar formell erfiillt, allerdings sollte zukiinftig, auch im Sinne der
Qualitédtssicherung, nicht nur studentische Lehrevaluationen, sondern auch
regelméBige Absolventenbefragungen innerhalb des Studiengangs durchgefiihrt

werden.

Das Bologna-Ziel ,,Zusammenarbeit aller betroffenen Akteure‘ wurde hingegen
nicht von Anfang an erfiillt, da der urspriingliche Bachelorstudiengang (PO 2007)
nicht unter Einbindung der Studierenden und Studierendenvertreter konzipiert
wurde. Durch den deutschlandweiten Bildungsstreik gab es allerdings einen
intensiven Austausch aller beteiligten Akteure mit der Folge der Reform des
Bachelorstudiengangs EW (PO 2010). Diese Zusammenarbeit wurde auch fiir die
Reakkreditierung und der damit verbundenen erneuten Reformierung des Studien-
gangs (PO 2012) weiter fortgefiihrt, so dass auch dieses Ziel als erfiillt angesehen

werden kann.

Ebenso entwickelt hat sich das Ziel ,,Employability “, welches formell betrachtet
durch die Einbettung des Praktikums im Studienverlauf von Anfang an als erfiillt

angesehen werden kann.

Ob das Ziel zur ,,Forderung der Mobilitdt “ erfiillt wird, ist hingegen nur schwer zu
beantworten, da hier keine reprisentativen Aussagen getroffen werden konnen.
Betrachtet man die Studierendenstatistiken der TU Dortmund kann gesagt werden,
dass es im Wintersemester 2007/2008 insgesamt 606 Studierende im Bereich
Erziehungswissenschaft gab (hier wurde keine Trennung nach Diplom- und
Bachelorstudierenden vorgenommen), wovon 32 Studierende nicht deutscher
Herkunft waren [vgl. TU DORTMUND 20074, S. 33]. Konkreter werden die Zahlen,
wenn man sich spitere Studierendenstatistiken ansieht. Die Anzahl nichtdeutscher

Studierender im Bachelorstudiengang lag zwischen dem Wintersemester
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2007/2008 und dem Wintersemester 2010/2011 im Durchschnitt bei 10
Studierenden [vgl. TU DORTMUND 2007B]. Aussagekriftigere Zahlen findet man in
der Studierendenstatistik vom Wintersemester 2014/2015. Hier kann man genau
ablesen, wie sich die Zahlen fiir den Bachelorstudiengang EW verhalten: seit dem
Wintersemester 2010/2011 stieg die Anzahl internationaler Studierender von 18 auf
33 Studierende im Wintersemester 2014/15 [vgl. TU DORTMUND 2014]. Aussagen
dariiber, wie viele Studierende ein Auslandsemester absolviert haben oder wie es
sich bei der Anerkennung von Studienleistungen bei einem Hochschulwechsel
verhilt, konnen nicht getroffen werden, da es hierzu keine zugénglichen Daten gibt.
Somit ist das Ziel ,,Forderung der Mobilitdit“ fiir den Bachelorstudiengang ebenso
wie fiir die gesamte TU Dortmund auf einem guten Weg, aber noch nicht

vollstandig erfiillt.
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II. Teil
Eigene empirische Studie zum Bachelorstudiengang

Erziehungswissenschaft der TU Dortmund

5. Eigene empirische Studie

Eine Forderung des Bologna-Prozesses ist es, neu eingefiihrte Studienginge
regelmédlBig zu evaluieren, damit eine konstante Qualititssicherung und
Qualititsentwicklung gewahrleistet ist [vgl. AKTIONSRAT BILDUNG 2013]. Seitens der
TU Dortmund war diese Bologna-Forderung bis kurz vor Beginn des Inkrafttretens
der zweiten PRUFUNGSORDNUNG (PO 2010) fiir den Bachelor-studiengang EW
noch nicht erfiillt. Somit sollte die vorliegende Studie dazu dienen, erste Daten in
explorativer und deskriptiver Form iiber die gesamte Struktur und die
Studierbarkeit des Studiengangs zu erhalten. Fiir die vorliegende Untersuchung
wurde ein teilstandardisierter Fragebogen mit quantitativen und qualitativen Fragen
konstruiert. Befragt wurden die Studierenden aus der Startkohorte des
Bachelorstudiengangs EW, welche erstmals zum Wintersemester (WiSe)
2007/2008 mit dem Bachelorstudiengang begonnen hatten. Ebenso wurden die
beiden Folgekohorten (Beginn des Studiums im WiSe 2008/2009 und WiSe
2009/2010) befragt. Alle befragten Studenten befanden sich somit in der ersten
PRUFUNGSORDNUNG (PO 2007) des Bachelorstudiengangs EW und hatten noch
keine der spdteren Reformen [PO 2010 und PO 2012] miterlebt (s. Kap. 4.2). Mit
Hilfe der vorliegenden Untersuchung ist es zum einen moglich zu iiberpriifen, ob
und in welchem Ausmal bereits die Ziele des Bologna-Prozesses innerhalb des neu
eingefiihrten Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund erreicht wurden und
zum anderen kann ein Soll- Ist- Abgleich vorgenommen werden, um die generelle
Akzeptanz des Studiengangs und die aufgezeigten Faktoren von Studierbarkeit zu
ermitteln. Nachfolgend werden zunéchst die zu untersuchenden Forschungsfragen

und der methodische Aufbau der Akzeptanzbefragung beschrieben.
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5.1 Fragestellungen

Der theoretische Teil dieser Arbeit befasst sich ausfiihrlich mit dem Bologna-
Prozess und dessen Zielen auf internationaler und nationaler Ebene sowie mit
dessen Auswirkungen auf die Hochschulen in NRW (s. Kap. 2 bis Kap. 2.4).
Hierbei ging es zunidchst darum, auf internationaler Ebene aufzuzeigen, wodurch
genau der Bologna-Prozess gekennzeichnet ist und welche Ziele bis zum Jahr 2020
durch die jeweiligen Unterzeichnerstaaten erfiillt werden miissen (s. Kap. 2.1). Des
Weiteren wurde gezeigt, wie sich der Bologna-Prozess in Deutschland entwickelt
hat und welche nationalen Ziele erreicht werden sollen (s. Kap. 2.2). Basierend
darauf wurden die aktuellen Entwicklungen des Bologna-Prozesses in NRW (s.
Kap. 2.3) dargestellt, um resiimierend zu den vorgestellten theoretischen Ansitzen
zu Uberpriifen, inwieweit der Bologna-Prozess auf nationaler Ebene seitens der

beteiligten Akteure akzeptiert wird (s. Kap. 2.4).

Erst im Laufe des Bologna-Prozesses wurde Employability als ein Hauptziel
definiert, welches in den neuen Bachelorstudiengingen umgesetzt werden soll (s.
Kap. 3). Dargestellt wurde auch, warum Employability nicht getrennt vom
Kompetenzerwerb im Studium betrachtet werden kann. Ebenso konnte gezeigt
werden, welche Kompetenzen und Schliisselkompetenzen Studierende wihrend
thres Studiums erwerben miissen, um die Bologna-Forderung Employability als
erfiillt zu betrachten (s. Kap. 3.2 bis Kap. 3.3). Zwei weitere Forderungen des
Bologna-Prozesses, ndmlich Studierbarkeit und Studienerfolg, wurden ebenfalls
theoretisch aufgearbeitet, um zu zeigen, welche Aspekte erfiillt werden miissen,
damit die Studierbarkeit eines Studiengangs nachgewiesen werden kann und unter
welchen Kriterien Studienerfolg zu verbuchen ist. Damit der gesamte Bachelor-
studiengang EW analysiert werden, kann ist es notwendig, die allgemeinen
Umsetzungsprozesse an der TU Dortmund néher zu betrachten, welches in Kapitel
4 erfolgte. Hierbei standen zwei Fragen im Fokus, welche bereits in Kapitel 4.4

beantwortet wurden:

Forschungsfrage 1) Inwieweit werden die Ziele des Bologna-Prozesses
formell innerhalb des Bachelorstudiengang EW seitens der TU Dortmund
erfuillt?
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Forschungsfrage 2) Inwieweit werden die folgenden vier Ziele:
Studierbarkeit, Zusammenarbeit aller betroffenen Akteure, Forderung der
Mobilitdt und Employability formell im Bachelorstudiengang EW der TU
Dortmund erfiillt?

Die durchgefiihrte Akzeptanzbefragung innerhalb des Bachelorstudiengangs EW
der TU Dortmund verfolgt eine explorative Zielsetzung, ndmlich eine deskriptive,
empirische Anndherung zum Nachweis der Qualitdtssicherung und Qualitéts-
entwicklung von neu eingefiihrten Bachelorstudiengéngen, die auf Basis einer
Datenerhebung der Bachelorstudierenden erfolgt. Dabei sind die folgenden
interesseleitenden Forschungsfragen, unterteilt nach den jeweiligen Forderungen
(Employability, Kompetenzerwerb, Studierbarkeit und Studienerfolg) des Bologna-
Prozesses, welche im Rahmen dieser Arbeit fokussiert betrachtet wurden, von
iibergeordnetem Interesse. Mit Hilfe der erhobenen Daten soll zunichst
herausgefunden werden, inwieweit die Bologna-Forderung Employability bereits

bei dem neueingefiihrten Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund verankert ist:

Forschungsfrage 3) Werden nach Selbsteinschidtzung der Studierenden des
Bachelorstudiengangs EW geniigend Lehrinhalte mit Praxisbeziigen und
Praxisanforderungen innerhalb des Studiengangs angeboten?
Forschungsfrage 4) Wie wird seitens der Studierenden des
Bachelorstudiengangs EW die Verankerung eines 7-wdchigen Praktikums
innerhalb des Studiengangs bewertet?

Forschungsfrage 5) Kann innerhalb des neueingefiihrten Bachelor-
studiengang EW die Bologna-Forderung ,.Employability” als erfiillt

angesehen werden?

Da Employability nicht trennbar von Kompetenz betrachtet werden kann, ergeben
sich zwei weitere Forschungsfragen. Diese sollen mit Hilfe der Untersuchungs-
ergebnisse in Bezug auf die Kompetenzkategorisierung das BEVAKOMP MODELL
[vgl. BRAUN/ VERVECKEN 2009] und die vorgegebenen zu erwerbenden
Kompetenzen innerhalb des Bachelorstudiengang EW durch das Modulhandbuch

[vgl. MODULHANDBUCH PO 2007] beantwortet werden.
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Forschungsfrage 6) Welche Kompetenzen wurden innerhalb des
Bachelorstudiengangs EW bereits erworben?

Forschungsfrage 7) Wie wird die Moglichkeit des Erwerbs verschiedener
Kompetenzen innerhalb des Bachelorstudiengangs EW seitens der

Studierenden bewertet?

Mit Hilfe der Untersuchung soll auch gepriift werden, ob der Bachelorstudiengang
EW der TU Dortmund seitens der Studierenden als studierbar angesehen wird.

Daraus leitet sich die folgende Forschungsfrage ab:

Forschungsfrage 8) Konnen die Bologna-Ziele formell und aufgrund der
studentischen Bewertungen in Bezug auf die allgemeinen und inhaltlichen

Aspekte des Bachelorstudiengang EW als erfiillt angesehen werden?

Eine Beantwortung der vorgestellten Forschungsfragen erfolgt nach Darstellung
der jeweiligen Ergebnisauswertungen in Kapitel 6.4. Im weiteren Verlauf der
Arbeit, mit Beginn des dritten Teils, werden die vorliegenden Ergebnisse in
Zusammenhang mit den vorgestellten theoretischen Konzepten und Modellen
gebracht, um daraus sowohl Empfehlungen und Ausblicke fiir die weitere
wissenschaftliche Forschung als auch fiir die praktische Umsetzung der

Forderungen des Bologna-Prozesses fiir die hochschulinterne Praxis zu entwickeln.
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5.2 Erhebungsdesign

Der Fokus der vorliegenden Untersuchung ist darauf gerichtet, einen Uberblick
iiber den Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund zu erhalten, um eine erste
Basis fiir empirisch gesicherte und aktuelle Erkenntnisse beziiglich der Akzeptanz
sowohl auf Seite der Bachelorstudierenden als auch auf die inhaltliche und
konzeptionelle Ausrichtung des Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund zu
erhalten. Die vorliegende Untersuchung ist keine Evaluationsstudie, sondern eine
Akzeptanzbefragung mit rein deskriptiven Charakter [vgl. KROMRY 2013].
Evaluation heif3t zunéchst einfach Bewertung. Im Sinne des Bologna-Prozesses und
der damit einhergehenden Qualitdtssicherung von Studiengéngen sollen die neu
eingefiihrten Bachelorstudienginge regelméaBig evaluiert werden [vgl. AKTIONSRAT
BILDUNG 2013]. Auch wenn die vorliegende empirische Studie im Sinne der
Evaluationsforschung keine Evaluation ist, dient die Studie dennoch dem Zweck
der Qualititssicherung und der Bewertung des Studiengangs. Die Erkenntnisse der
Untersuchung wurden Auszugsweise im Zuge der Re-akkreditierung des Bachelor-

studiengangs EW seitens der Fakultit 12 der TU Dortmund verwendet.

Der Grundgedanke der vorliegenden explorativen und deskriptiven Untersuchung
ist es, die Auswirkungen des Bologna-Prozesses anhand des Bachelorstudiengangs
EW mdoglichst nah zu beschreiben, um sowohl fiir die Wissenschaft als auch fiir die
Praxis differenziertere Fragestellungen zu erhalten. Die Untersuchung hat zudem
einen rein deskriptiven Charakter, da der Untersuchungsgegenstand sehr umfassend
beschrieben wurde [vgl. MAYRING 2007]. Fiir die Beschreibung dessen ist es sowohl
erforderlich die einzelnen Ergebnisse der Fragestellungen mit anderen Studien und
Modellen zu vergleichen (s. Kap. 7) als auch den Unter-suchungsgegenstand
ausgiebig zu beschreiben, was bereits in Kapitel 4 erfolgte. Der konzipierte und
spater verwendete Fragebogen wurde vor dem Einsatz von 16 Studierenden des
Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft (der bereits auch einer modularen
Struktur folgt) als Online-Fragebogen ausgefiillt. Die Studierenden wurden auf-
gefordert, die darin verwendeten offenen Fragen zu nutzen, um eine Riickmeldung
beziiglich der Lesbarkeit, Verstindlichkeit und Dauer zu geben. Diese Moglichkeit
wurde genutzt, so dass der Fragebogen noch einmal iiberarbeitet wurde. Die Be-

fragung der Bachelorstudierenden erfolgte im Juli 2010. Die Studierenden hatten
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die Moglichkeit den Fragebogen sowohl Online als auch in gedruckter Form
auszufiillen. Daher wurden alle Bachelorstudierenden des Bachelorstudiengangs
EW der TU Dortmund per E-Mail angeschrieben, mit der Bitte den Fragebogen
iiber den angefligten Link Online auszufiillen. Des Weiteren wurde den
Studierenden angeboten den Fragebogen alternativ als Druckvariante auszufiillen.
Die Realisierung des Online-Formates des Fragebogens erfolgte auf der Grundlage

des Anbieters UNIPARK?S.

5.3 Konstruktionen des Fragebogens

In der empirischen Sozialforschung werden bevorzugt quantitative
Forschungsmethoden angewandt, um dadurch aus empirisch gewonnenen Daten
Schlussfolgerungen von Evaluationen statistisch abzusichern [vgl. HOHMANN ET AL.
1997]. Teilweise werden diese Daten mit qualitativen Daten ergidnzt, um die
Schlussfolgerungen der gewonnenen quantitativen Daten zu iiberpriifen. Die an
dieser Stelle ausgewdhlte deskriptive Methode zur Bewertung des Bachelor-
studiengangs EW der TU Dortmund enthélt sowohl quantitative als auch qualitative
Fragen, mit dem Ziel eine erste Vollerhebung zur Erfassung aller Bereiche des
Studiengangs vorzunehmen, um somit den Studiengang in seiner Gesamtheit zu
erfassen. Als Grundlage fiir die Konstruktion des Fragebogens diente der von TU
Dortmund eingesetzte Absolventenfragebogen®, welcher jihrlich an alle
Absolventen der gesamten Universitét verschickt wird, damit eine mogliche Ver-
gleichbarkeit innerhalb der TU Dortmund zu den Ergebnissen hergestellt werden
kann. In dieser Arbeit erfolgt diesbeziiglich kein Vergleich, da die Ergebnisse der
Absolventenbefragungen nicht 6ffentlich zugdnglich sind. Um quantitative und
qualitative Daten zu erhalten, wurde der Fragebogen mit zwei Antwortformaten
konzipiert: mit geschlossenen sowie offenen Fragen. Die geschlossenen Fragen

wurden mit Hilfe von Uni-Ratings und bipolaren numerischen Skalen abgebildet.

%8 UNIPARK ist ein akademisches Programm von QUESTBACk und eine Befragungssoftware exklusiv
fiir Studierende und wissenschaftliche Mitarbeiter an Hochschulen und Universitdten. [vgl.
www.unipark.com, Stand: 13.05.2015]

% Der Fragebogen der Absolventenbefragung ist nicht 6ffentlich zugénglich.


http://www.unipark.com/
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Im Folgenden werden die im Einzelnen verwendeten Skalen beispielhaft in einem

Auszug dargestellt:

Tab. 23: Beispielitem Uni-Rating Skala

C2  Was ist die wichtigste Finanzierungsquelle in Threm Studium?
Bitte nur eine Angabe.

Unterstiitzung durch die Eltern und/oder andere Verwandte

Ausbildungsforderung nach dem BAf6G

Wie dieses Beispiel zeigt, wurden in dem Fragebogen ebenso Uni-Ranking-Skalen
mit offenen Fragen verbunden (z. B. wenn Ja, dann warum). Die bipolaren
numerischen Skalen (Fiinferskalen) wurden fiir die folgenden Antwort-

moglichkeiten gewahlt:

Tab. 24: Beispielitem fiir bipolare Skalen

Sehr gut Gut Befriedigend Ausreichend Mangelhaft
Sehr Zufrieden | Teils / Teils Unzufrieden Sehr
zufrieden unzufrieden
Trifft sehr zu | Trifft zu Teils / Teils Trifft nicht zu | Trifft gar nicht

zu

Bei der Erstellung des standardisierten Fragebogens fiel die Entscheidung bewusst
aus zwei Griinden fiir den Einsatz von Fiinferskalen: zum einen werden diese auch
in den Absolventenbefragungen der TU Dortmund genutzt und zum anderen
werden somit keine klaren Positionierungen erzwungen. Letzteres liegt darin
begriindet, dass durch das Erzwingen zu einer Position, zum Beispiel durch eine
Viererskala, es dazu fitlhren kann, kein realistisches Abbild der Meinungen
darstellen zu kénnen, sondern nur eine Suggestivwirkung hervorgerufen wird [vgl.
RAITHEL 2008]. Hierbei wurde der Nachtteil in Kauf genommen, dass der mittlere
Skalenwert bei einer Fiinferskala nicht immer eindeutig zu interpretieren ist [vgl.

BORTS/ DORING 2006].

L1 []
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Tab. 25: Beispielitem fiir bipolare numerische Skalen

E6 Wie beurteilen Sie die Inhalte der Studienangebote zu den folgenden Aspekten

innerhalb Ihres Studienschwerpunktes?

Sehr Be-
gut friedigend
1 2 3 4
Erwerb von wissenschaftlichen Arbeitsweisen O 0O 0O 0O
Selbststiandiges Verfassen von wissenschaftlichen Texten O 0O 0O 0O

Insgesamt baut sich der teilstandardisierte Fragebogen wie folgt auf:

= Soziodemographische Angaben zur Person (6 Fragen).

= Individuelle Pradikatoren, welche vor dem Studium erworben wurden
(8 Fragen).

= Angaben zum gesamten Studienverlauf, wie z. B. die wichtigste
Finanzierungsquelle (7 Fragen).

= Angaben zu den Grundlagenmodulen und dem gewahlten
Studienschwerpunkt (8 bzw. 11 Fragen).

= Angaben zum Nebenfach (12 Fragen).

= Angaben zum Praktikum (9 Fragen).

= Angaben zur Bachelor Thesis (6 Fragen).

= Angaben zur personlichen Studiensituation (8 Fragen).

= Weiterer gewiinschter Werdegang (4 Fragen).

Vor der tatsdchlichen Durchfiihrung der Befragung im Juli 2010 wurde zwischen
dem 08. und 14. Juni 2010 ein Pretest durchgefiihrt. Hierfiir wurden insgesamt 16
Diplomstudierende per E-Mail angeschrieben, mit der Bitte den Fragebogen iiber
den angefiigten Link auszufiillen, um zu testen, ob alle Fragen sichtbar sind, wie
viel Zeit das Ausfiillen benétigt und mit der Bitte, Riickmeldungen bei Unklarheiten
zu geben. Letzteres konnten die Testpersonen entweder per E-Mail oder in Form
der im Fragebogen enthaltenen offenen Fragen vornehmen. Insgesamt haben 14
Diplomstudenten (87,5 %) den Fragebogen ausgefiillt. Aufgrund der Riick-
meldungen konnte der Fragebogen iiberarbeitet und fertiggestellt werden. Der
vollstandige standardisierte Fragebogen befindet sich im Anhang dieser Arbeit
(Kapitel 10). Die Konstruktion orientierte sich an den Standards zur inhaltlichen

Mangel-
haft

™
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Ausrichtung und der optischen Aufbereitung [vgl. RAITHEL 2008]. Ebenso wurden
die Teilnehmer darauf hingewiesen, dass die durchgefiihrte Befragung freiwillig
und anonym sei und dass die Daten vertraulich behandelt werden'® [vgl. RAITHEL
2008]. Wie der Aufbau des Fragebogens zeigt, wurden die Items in neun
thematische Module festgelegt, welche in einer zweckméBigen Reihenfolge

angeordnet wurden, um eine logische Abfolge zu konstruieren [vgl. RAITHEL 2008].

5.4 Stichprobe und Riicklauf

Das Medium, mit dessen Hilfe die gesamte Untersuchung durchgefiihrt wurde,
nennt sich UNI PARK. Auf dieser Online-Plattform wurde der Fragebogen erstellt
und der Link des Fragebogens an alle Studierende der PO 2007 (Studienkohorten
des Wintersemesters 2007/2008, des Wintersemesters 2008/2009, des Winter-
semesters 2009/2010) per E-Mail verschickt, mit der Bitte den beigefiigten Online-
Fragebogen auszufiillen. Ebenso wurden die Studierenden darauf hingewiesen, dass

sie alternativ den Fragebogen in Papierform zugeschickt bekommen konnen.

Angeschrieben wurden im Juli 2010 insgesamt 203 Bachelorstudierende. Der
Riicklauf bei den Online-Fragebdgen betrug 57 % (N= 115) und bei den schrift-
lichen Papier-Fragebdgen betrug der Riicklauf 12 % (N= 21). Fiir die Untersuchung
konnten demnach 136 ausgefiillte Bogen (67 %) ermittelt werden. Bei der spéteren
Auswertung stellte sich heraus, dass von diesen 136 Fragebogen 11 insgesamt nicht
beriicksichtigt werden konnten, da diese fehlerhaft und/oder nicht vollstindig
ausgefiillt worden waren. Die Akzeptanzbefragung stiitzt sich somit auf eine Stich-
probengréfle von 108 Studierenden des Bachelorstudiengangs EW der TU Dort-

mund, was 53 % der Gesamtstichprobengréf3e ausmacht.

100 Das Anschreiben des Fragebogens (s. Kap. 10) wurde in dieser Arbeit aus Griinden der
Anonymitét nicht mit abgedruckt.
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Kohorte Angeschrieben | N Ausgefiillte | Riicklauf Prozente
Bogen (N) | in Prozent | von N=136
WiSe 07/08 75 65 13231 49,2 % 23,6 %
WiSe 08/09 73 72 14039 55,6 % 294 %
WiSe 09/10 69 66 |36(36) 54,5 % 26,5 %
Quereinsteiger 4 (2) 2,9 %
Ohne Angabe 24 17,6 %
217 203 | 136 (108)* 67 %
(53 Y%)*=

* Auswertbare Fragebdgen in Klammern
** Aufgerundet

5.5 Auswertungsmethoden und Repriasentativpriifung

Da die Stichprobe auf 108 auswertbaren Fragebdogen beruht, werden fiir die
Auswertung deskriptive Datenanalysen vorgenommen, die mit Hilfe des
Statistikprogramms SPSS (STATISTICAL PACKAGE FOR THE SOCIAL SCIENCES)
erstellt wurden. Die mit Hilfe der Onlineplattform UNI PARK ausgefiillten
Fragebogen konnten direkt nach SPSS konvertiert werden, so dass keine manuelle
Dateneingabe bei diesen Fragebdgen erforderlich war und die damit einhergehende
Gefahr von Eingabefehlern vermieden werden konnte. Die postalisch eingesandten
Fragebogen wurden héndisch in SPSS eingetragen. Aufgrund der vergleichsweisen
geringen StichprobengroBe wurden keine aufwendigen statistischen Verfahren'¢!
zur Datenanalyse vorgenommen, da der Schwerpunkt der Untersuchungs-
auswertung auf rein deskriptive Erhebungen mit Hilfe des Mittelwerts der Skalen
gelegt wurde.

Eine Reprasentativpriifung erfolgte bei dichotomen Variablen mit dem

Bionominaltest und bei den metrischen Variablen mit Hilfe des t-Tests, wobei sich

101 Weder der C>-Test nach Fisher, der bei einer StichprobengrofBe bei kleiner als 20 angewendet
werden kann, noch der X2-Test bei einem Stichprobenumfang von 20-60 konnte die Yates-Korrektur
angewendet werden. Ebenso griffen grofere Modelle (z. B. Clusteranalysen, Multivariate
Analysemethoden usw.) aufgrund der geringen Stichprobe nicht.
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der Mittelwert der Variablen in der tatsdchlichen Stichprobe von der
Grundgesamtheit signifikant unterscheiden muss. Die Reprisentativitit der Daten
konnte nicht nachgewiesen werden und ist somit stark eingeschrankt. Auf Grund
der Stichprobengréfle von 53 % aller damaligen Bachelorstudenten des Bachelor-
studiengangs EW der TU Dortmund konnen allerdings mdgliche Tendenzen bei der
Uberpriifung der Bologna-Ziele aufgezeigt werden, auch wenn die Ergebnisse nicht
repriasentativ mit anderen Forschungsergebnissen gespiegelt werden kdnnen. Des
Weiteren bleibt zu sagen, dass die folgenden Ergebnisse der durchgefiihrten
Akzeptanzbefragung mithilfe einer teilstandardisierten schriftlichen Befragung
aufgrund der geringen Riicklaufquote und auf die zentrierte Sichtweise von
Studierenden (Lehrende wurden nicht befragt) nur mit Einschrdnkungen getroffen

werden konnen.
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6. Ergebnisse der empirischen Studie

Bevor auf die forschungsrelevanten Ergebnisse der Untersuchung eingegangen
wird, sollen zunéchst die allgemeinen Ergebnisse der Befragung dargestellt werden.
Zu den allgemeinen Ergebnissen zdhlen diejenigen, welche nicht fiir die
Zieliiberpriifungen der Forschungsfragen von Employability, Kompetenzerwerb
und Studierbarkeit relevant sind. Vorgestellt werden die Ergebnisse aus Teil A, Teil
B, Teil I und Teil J des Fragebogens!%? sowie abschlieBende Daten, die fiir das Ziel
der Mobilitatsforderung notwendig sind. Dies geschieht aus zweierlei Griinden:
zum einen gehdren diese Ergebnisse mit zur Gesamterhebung und dienen somit
moglichen Uberlegungen der Qualititssicherung und Qualititsentwicklung des
Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund und zum anderen kénnen mit ihrer
Hilfe weitere Riickschliisse auf die Auswirkungen des Bologna-Prozesses und
dessen Forderungen gezogen werden. Erst darauf aufbauend werden die Ergebnisse
der Einzelaspekte Employability, Kompetenzentwicklung, Studierbarkeit und

Studienerfolg vorgestellt und hinsichtlich der Forschungsfragen ausgewertet.

Die Datenbasis der Untersuchung stiitzt sich auf insgesamt 108 auswertbare
Fragebdgen. Davon haben 14,8 % minnliche und 85,2 % weibliche Bachelor-
studierende an der Befragung teilgenommen. Jeweils gut ein Drittel der Befragten
befand sich zum Zeitpunkt der Befragung im 2., 4. und 6. Fach-semester, so dass

dies als ausgewogen anzusehen ist.

Das durchschnittliche Alter der Studierenden lag zum Zeitpunkt der Befragung
zwischen 22 und 24 Jahren (Geburtsjahr 1986 — 1988). Gut 13 % der Befragten
waren dlter als 26 Jahre (26 — 32 Jahre) und 25 % jiinger als 22 Jahre (Geburtsjahr
1989 und 1990). Insgesamt haben 1,9 % der 108 Studierenden bereits Kinder. Als
Hauptfinanzierungsquelle fiir das Studium'® wurde die finanzielle Unterstiitzung

von Eltern und/oder anderen Verwandten (49 %) angegeben, gefolgt vom BAf6G

102 Teil A = Angaben zur Person, Teil B = Angaben vor dem Studium, Teil I = Angaben zur
allgemeinen Studiensituation, Teil J = Angaben nach dem BA EW Studium. Der eingesetzte
Fragebogen befindet sich im Anhang dieser Arbeit (Kap. 10).

103 Zum Zeitpunkt der Befragung gab es in NRW noch Studiengebiihren, die neben dem
Semesterbeitrag zu entrichten waren.
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(22 %), dem eigenen Verdienst neben dem Studium (12 %) und aus Erspartem (12
%).

Die demographische Ndhe von Wohn- und Studienort scheint ein grofles Kriterium
bei der Wahl der Hochschule zu sein, denn 91,7 % der BA EW Studierenden gab
an, dass sie bereits vor Beginn ihres Studiums in NRW gelebt haben. Somit zeigt
sich, dass sich der BA EW Studiengang weiterhin entwickeln muss um
konkurrenzfahig zu den anderen Hochschulen in NRW zu sein, die ebenfalls einen
erzichungswissenschaftlichen Bachelorstudiengang anbieten (s. Kap. 2.3). Der

Abiturdurchschnitt lag bei den Studienanfangern bei 2,4.

Etwas mehr als die Hélfte der Befragten (67 %) gab an, dass der gewéhlte BA EW
Studiengang ihr Wunschstudium gewesen sei. Demgegeniiber gaben 33 % das
Gegenteil an. Hierfiir konnten durch eine offene Fragestellung die Griinde dafiir
angegeben. Es stellte sich heraus, dass 31 Studierende lieber einen anderen Studien-
platz genommen hétten, diesen aber nicht erhalten haben. Weitere 14 Studierende
wollten Psychologie an einer anderen Universitit studieren. Diese Studierenden
erlduterten, dass sie sich alternativ fiir den Bachelorstudiengang EW entschieden
hitten, da es bei diesem die Moglichkeit gibt, Psychologie im Nebenfach zu
studieren. Es scheint so, als wire die Mdoglichkeit innerhalb des Bachelor-
studiengangs EW einen Studienschwerpunkt'® (18 Nennungen) und ein Neben-
fach!% (26 Nennungen) zu studieren ein gutes Argument fiir die inhaltliche Aus-
richtung des Studiengangs. Die offene Frage , Warum haben Sie sich fiir das
Bachelorstudium Erziehungswissenschaften an der TU Dortmund entschieden? *

wurde von insgesamt 86 % der Befragten beantwortet und zeigt folgendes Bild:

194 Die BA EW Studierenden miissen innerhalb ihres Studiums einen Studienschwerpunkt wihlen.
Zur Auswahl stehen die Féacher Soziale Arbeit oder Bildungsmanagement und Bildungsforschung.
105 Zusitzlich muss innerhalb des BA EW Studiengangs ein Nebenfach (45 LP) belegt werden. Zur
Auswahl stehen den Studierenden hier die Facher: Anglistik/ Amerikanistik, Architektur,
evangelische und katholische Theologie, Kulturantrhopologie des Textilen, Politik, Psychologie,
Rehabilitationswissenschaft, Soziologie, Sport, Musik, Wirtschaftswissenschatft.
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Tab. 27: Griinde fiir ein Studium an der TU Dortmund (offene Frage)

Antwortkategorie Prozent
Raumliche Ndhe 37 %
Wahlmoglichkeit fiir das Nebenfach Psychologie 23 %
Studierenden/ Belegen eines Nebenfaches 20 %
Studierenden/ Belegen eines Studienschwerpunkts 19 %
Spéterer Berufswunsch 18 %
Sonstige Griinde (z. B. Zulassung nur an der TU DO bekommen) | 18 %
Allgemeines Interesse 13 %
Guter Ruf 12 %
Erziechungswissenschaft als Leistungskurs 5%

Die offene Frage ,,Mit welchen Vorstellungen haben Sie Ihr Studium angefangen? *

wurde von 89 % beantwortet.:

Tab. 28 Vorstellungen am Anfang des Studiums (offene Frage)

Antwortkategorie Prozent
Wissenschaftliches Studium/ theoretische Grundlagen erwerben 28 %
Praxisndhe / viele Praxisanteile / Verbindung von Theorie und 25%
Praxis

Berufsorientierung 21 %
Wahl von Schwerpunkt und Nebenfach 16 %
Keine konkreten Vorstellungen 15 %
Sonstige Griinde (z. B. Ubergang zum Master, flexible 25 %
Stundeneinteilung, viel Freizeit usw.)

Die Beantwortung der Frage unterstreicht die Vermutung, dass die Moglichkeit
innerhalb des Bachelorstudiengangs EW einen Studienschwerpunkt und ein
Nebenfach zu belegen, grundlegend fiir den Studiengang sei, allein deswegen, weil
es moglich ist Psychologie als Nebenfach zu wihlen (23 % der Befragten). Rund
20 % der Studierenden gab als Grund die Wahl eines Nebenfachs an und rund 19
% die Wahl eines Studienschwerpunkts. Die zuvor gestellte Vermutung nédmlich,
dass die demographische Nédhe von Studien- und Wohnort ein wichtiges Kriterium
zur Wahl der Hochschule sei, bestdtigte sich tendenziell durch die Frage danach,
was das Hauptargument zur Wahl des Studiums an der TU Dortmund ist (s. Tab.
28). Ebenso unterstiitzt die offene Frage: ,, Mit welchen Vorstellungen haben sie ihr
Studium angefangen? “, die getroffene Aussage, dass scheinbar die Vielfaltigkeit
des Bachelorstudiengangs EW durch die Wahlmoglichkeiten eines Schwerpunktes
und eines Nebenfaches wichtig fiir dessen Attraktivitit ist (s. Tab. 27).
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Die geschlossene Frage danach, ob die Vorstellungen mit den tatsdchlichen
Studieninhalten korrelieren, zeigte, dass bei 37 % die Vorstellungen mit den
tatsdchlichen Inhalten des BA EW Studium iibereinstimmen, wéhrend dies bei gut
der Hilfte (52 %) nichtzutreffend war. Die restlichen 11 % machten keine Aussage

dartiiber.

Durch die Befragung konnen auch tendenzielle Aussagen darliber getroffen
werden, wie die allgemeine Studiensituation des Bachelorstudiengangs EW

eingeschétzt wird (vgl. Teil I, Item 1-3 im Fragebogen).

Tab. 29: Zutreffende Aussagen iiber den BA EW Studiengang

Aussage Zutreffend
In Prozent

Ich konzentriere mich in meinem Studium auf bestimmte, mich 47,2 %

interessierende Bereiche

Die Studienwahl war fiir mich genau die richtige 343 %

Ich wiirde denselben Studiengang an derselben Hochschule noch 33,3%

mal wihlen

In meinem Studium fiihle ich mich gut betreut 15,7 %

Ich wiirde einen anderen Studiengang an einer anderen Hochschule 13,0 %

wihlen

Mein Studium ist mir nicht so wichtig wie andere Lebensbereiche 11,1 %

Ich wiirde denselben Studiengang an einer anderen Hochschule 11,1 %

wihlen

Fiir mein Studium arbeite ich immer mehr als von mir verlangt wird 9,3 %

In meinem Studium fiihle ich mich gut beraten 9,3 %

Ich wiirde einen anderen Studiengang an derselben Hochschule 9,3 %

wihlen

Ich wiirde iiberhaupt nicht mehr studieren 1,9 %

Insgesamt 18 % der Studierenden gaben an, dass sie schon einmal ernsthaft
erwogen haben den Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund abzubrechen, die
restlichen 82 % erklérten das Gegenteil ndmlich, dass dies keine Option sei. Durch
die Befragung gab es auch die Moglichkeit, in Form einer offenen Frage
herauszufinden, welche Beweggriinde hinter diesen Abbruchsiiberlegungen stehen.

Hierbei konnten fiinf Griinde festgestellt werden:
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Tab. 30: Griinde das Studium ernsthaft abzubrechen Anzahl der
Nennungen
(N=19)
Spéterer Beruf nicht erkennbar / schlechte Berufsaussichten 6

Der Studiengang ist unorganisiert 5
Wunsch etwas Anderes zu studieren 4
Demotivation und Frustration 3
Finanzielle und zeitliche Uberlastung 3

Fiir die interne Verwendung der Ergebnisse dieser Untersuchung war es notwendig
zu erfragen, ob die BA EW Studierenden nach dem Studium ein Masterstudium
absolvieren mochten und ob dies auch an der TU Dortmund geschehen soll. Bei der
Befragung kam heraus, dass sich 80 % der Bachelorstudierenden nach dem
Abschluss fiir ein Masterstudium einschreiben mochten. Allerdings wollen gerade
einmal die Hélfte (51 %) der Befragten dieses weiterhin an der TU Dortmund
studieren, so dass 49 % lieber einen aufbauenden Master an einer anderen
Hochschule studieren mochte. Da dies knapp die Halfte der Befragten sind, ist es
fiir die TU Dortmund von grof3er Wichtigkeit herauszufinden, warum ein Master-
studium in Dortmund nicht attraktiv erscheint. Die mdglichen Griinde dafiir ver-

teilten sich wie folgt:

Tab. 31: Griinde, warum ein Master an der TU Dortmund nicht in Frage kommt

Die Zugangsvoraussetzungen fiir den Master erfiille ich nicht 3,6 %
Ich mochte meinen Master aus privaten Griinden (Familie, 5,6 %
Freunde...) an einer anderen Universitét absolvieren
Mir gefillt die Struktur des Masterstudiengangs an der TU Dortmund | 9,3 %
nicht
Andere Griinde als die Vorgegebenen 17,6 %

Der grofite Teil gab an, dass es andere Griinde als die Vorgegebenen sind, weshalb
der Master nicht an der TU Dortmund studiert werden soll. Die Moglichkeit diese
Griinde in Form einer offenen Frage zu nennen, nutzten insgesamt 19 Studierende.
Diese waren:
= Jch weif3 noch nicht, ob ich den Master an der TU Dortmund machen will
(N=5).
»  Der gewiinschte Master wird nicht an der TU Dortmund angeboten (N=5).
» [Jch mochte nicht schon wieder in der ersten Kohorte eines neuen
Studiengangs sein (N= 4).
»  Der Bachelorstudiengang hat mich abgeschreckt (N=3).
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» Jch mochte direkt arbeiten gehen (N=1).
» finanzielle Griinde (N=1).

Auf Ursachen und Auswirkung dessen wird in dieser Arbeit nicht ndher
eingegangen, da der Fokus auf Bachelorstudiengiinge gelegt wurde. Im
theoretischen Teil dieser Arbeit (s. Kap .4) konnte gezeigt werden, dass das
Bologna-Ziel Mobilitdt sowohl fiir die ganze TU Dortmund als auch fiir den
Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft noch nicht als erfiillt anzusehen ist.
Zur Uberpriifung dieser Aussage werden die Ergebnisse aus den Fragen A5, C5 —
C7 (s. Fragebogen, Kap. 10) herangezogen. Hier zeigt sich ein dhnliches Bild.
Gerade einmal 3,7 % der Befragten gaben an, eine andere Staatsangehorigkeit als
die deutsche zu haben. Insgesamt 4,3 % der Befragten gab an, wihrend des
Studiums eine Zeit im Ausland fiir Studienzwecke (Auslandspraktikum,
Auslandssemester, Studienprojekt, Sprachkurs, Job) verbracht zu haben. Somit gilt
die Aussage, dass das Mobilitétsziel noch nicht ausreichend erfiillt ist, auch fiir den

Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund.
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6.1 Ergebnisse zu Employability

Die vorliegende Untersuchung sollte kenntlich machen, ob Employability als
Forderung des Bologna-Prozesses innerhalb des Bachelorstudiengangs EW
Berticksichtigung findet. Dabei gab es zwei Herausforderungen. Zum einen geht
das nicht, ohne auch den Kompetenzerwerb mit zu erfassen, und zum anderen findet
man innerhalb der Priifungsordnung oder des Modulhandbuches keine konkreten

Formulierungen oder Zielsetzungen zu Employability.

Unabhéngig davon sollte kenntlich gemacht werden, ob die Bachelorstudierenden
vor Beginn des Studiums bereits berufliche Erfahrungen gesammelt haben, da
davon auszugehen ist, dass in diesem Falle bereits Kompetenzen, unabhéngig von
Studieninhalten, erworben wurden, die im Sinne von Employability zu vermitteln
sind. Innerhalb der Befragung gaben rund 70 % der Studierenden an, noch keinerlei
berufliche Erfahrung gesammelt zu haben. Die restlichen rund 30 % haben unter-
schiedliche berufliche Erfahrungen gemacht, wobei nur ein kleiner Teil vorher ein
Praktikum absolviert hat und der Rest dieser 30 % freiwillige berufliche Jahre (FSJ
= Freiwilliges Soziales Jahr, FOJ = Freiwilliges Okonomisches Jahr) oder innerhalb

des Zivil- oder Wehrdienstes gesammelt haben.

Die Priifungsordnung vom 30. August 2007 (PO 2007) des BA EW Studienganges
schreibt als Ziel vor, dass mit der Absolvierung des Studiums ,, ein erster
berufsqualifizierender Abschluss erworben *“ werden soll, bei dem die ,, erworbenen
Kompetenzen [...] die Grundlage eines eigenstindigen beruflichen Handelns in —
je nach gewdhlten Schwerpunkt — verschiedenen Arbeitsfeldern des Bildungs- und
Sozialwesens“ [PO 2007, S. 2] bilden sollen. Hierbei zeigt sich die anfangs
beschriebene Herausforderung sowie die im Theorieteil gezeigte Problematik, dass
die Bologna-Forderung Employability sowohl schwierig von dem Kompetenz-
erwerb zu trennen ist als auch die konkrete Beschreibung danach, wie Employ-
ability umgesetzt werden soll, als mangelhaft anzusehen ist. Im Zuge der Studie
wurden Bereiche abgefragt, die sich rein auf das Ziel Employability innerhalb der
vorgegebenen Lerninhalte des Grundlagen- und Schwerpunktstudiums oder auf das
7-wochige Praktikum beziehen. Zuerst genannte sollten die BA EW Studierenden

in Schulnoten (sehr gut bis mangelhaft) angeben, wie sie verschiedene mdogliche
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Bereiche, welche im Sinne des Bologna-Prozesses fiir Employability stehen,

innerhalb des Bachelorstudiengangs EW bewerten.

Tab. 32: Employability im BA EW Studiengang | Grundlagen | Schwerpunkt
Aktualitiit der vermittelnden Lerninhalte bezogen

auf die Praxisanforderungen 1,70% 2,41
Verkniipfung von Theorie und Praxis 3,56 2,65
Vorbereitung auf die Praxis (Beruf) 2,94 3,13
Angebot von berufsvorbereitenden 4,19 3,32
Veranstaltungen

Angebot von Lehrveranstaltungen von Lehrenden

aus der Praxis 3,79 3,03
Praktisch orientierte Ansitze innerhalb von

Lehrveranstaltungen 3,80 2,69

*Angaben als Mittelwert'% von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft)

Wie die Ergebnisse zeigen (s. Tab. 32), werden keine Bereiche als ungeniigend
empfunden, wobei gerade die Vorbereitung durch das Studium auf den spiter
moglichen Beruf als ausbaufdhig kenntlich gemacht werden konnte. Zu
beriicksichtigen ist hierbei, dass die berufliche Vorbereitung innerhalb des
Studienschwerpunktes tendenziell besser angesehen wird, was darauf
zurlickzufiihren ist, dass gerade dieser Bereich die spéteren beruflichen
Einsatzfelder kennzeichnet beziehungsweise fokussiert. Somit ist es nicht
verwunderlich, dass das Angebot von Lehrveranstaltungen durch Lehrende aus der
Praxis, praktisch orientierte Ansdtze innerhalb der Lehrveranstaltungen, das
Angebot von berufsvorbereitenden Lehrveranstaltungen und eine Verkniipfung von
Theorie und Praxis innerhalb des Grundlagenstudiums eher schlechter als im
Studienschwerpunkt angesehen werden. Zu beriicksichtigen ist, dass keine Unter-
schiede innerhalb der Studienschwerpunkte sichtbar gemacht werden konnten. Dies
liegt vermutlich darin begriindet, dass innerhalb der Stichprobengruppe die
Verteilung auf die Studienschwerpunkte fast gleich groB ist. Insgesamt 51 % der
Befragten belegen den Studienschwerpunkt Bildungsmanagement/ Bildungs-

196 Tn dieser Arbeit werden nicht alle Ergebnisse dieses Teils des Fragebogens prisentiert, da die
restlichen Teilergebnisse lediglich intern innerhalb der Fakultit 12 der TU Dortmund zur
Reakkreditierung genutzt worden sind. Dargestellt werden nachfolgend alle Ergebnisse, die fiir die
Arbeit relevant sind.
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forschung und 49 % Soziale Arbeit (N=76). Generell wire es sinnvoll, sowohl eine
weitere Befragung vorzunehmen als auch innerhalb der Fakultit 12 der TU
Dortmund zu iiberpriifen, inwieweit Lehrveranstaltungen weiter optimiert werden
konnen, um Employability optimaler in den Studiengang und dessen Kompeten-

zzielen zu integrieren.

Wie in Kapitel 3 gezeigt werden konnte, sollte die Integration von Praktika
innerhalb eines Bachelorstudienganges flichendeckend vollzogen werden, um
Employability gerecht zu werden. Dieses Bologna-Ziel wurde formal innerhalb des
Bachelorstudiengangs EW von Anfang an erfiillt, denn mit den Priifungsordnungen
von 2007 und 2010 des Bachelorstudiengangs EW wurde ein siebenwdchiges
Pflichtpraktikum im Curriculum verankert. Somit wurden bei der Akzeptanz-
befragung die Bachelor-EW Studierenden auch nach dem Praktikum befragt.
Insgesamt 36 % der befragten Studierenden gaben an, bereits das 7-wochige
Praktikum absolviert zu haben. Die restlichen 64 % hatten dieses zum Zeitpunkt
der Befragung noch nicht absolviert, so dass diese 64 % die Fragen zum Praktikum
nicht beantworten mussten (s. Fragebogen, G5). Somit stammen die folgenden
Ergebnisse von 36 % der Befragten: Als erstes wurden die Studierenden in Form
einer offenen Frage aufgefordert anzugeben, in welchem beruflichen Bereich das
Praktikum absolviert wurde. Hierdurch sollten mogliche berufliche Tatigkeitsfelder
fiir Bachelorstudierende aufgezeigt werden, da innerhalb des theoretischen Teils
der Arbeit gezeigt werden konnte, dass fiir Bachelorabsolventen der Erziehungs-
wissenschaft ein sehr breit gefachertes berufliches Tatigkeitsfeld vorhanden ist.
Interessanterweise wurden nur acht mogliche Berufsfelder (s. Tab. 33) genannt, in

denen ein Praktikum absolviert worden ist.

Tab. 33: Berufsfelder nach Institutionen bei der Wahl der Praktikumsstelle

Berufsfeld nach Institutionen Angabe in Prozent*
Bildungszentrum 8,2 %
Soziale Einrichtungen 8,2 %
Kinder- und Jugendpsychiatrie 6,8 %
Offentlicher Dienst 4,1 %
Schule 2,7 %
Jugendamt 2,7%
Change-Management 1,4 %
Versicherung 1,4 %

*Prozentzahl von 36 % der Befragten, 64 % gaben keine Antworten
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Die meisten dieser Studierenden empfanden es als nicht schwierig eine geeignete
Praktikumsstelle zu finden. Kein Bachelorstudent gab bei der Bewertung nach
Schulnoten die Note ,,ausreichend“ oder ,,mangelhaft“ an und nur jeweils 1,9 %
die Note ,.,befriedigend . Ein ebenso positives Bild wird in der Angabe zur
Moglichkeit praktischer Einblicke in das Berufsleben zu erhalten gekennzeichnet.
Hier gab es nur jeweils eine Bewertung mit den Noten ,befriedigend bis
~mangelhaft“. Dem gegeniiber liberwog die Vergabe der Note sehr gut mit 22 %
(von 36 %). Dies zeigt, dass es den BA EW Studierenden offensichtlich wichtig ist,
durch das Praktikum sowohl berufsbefihigende Kompetenzen als auch Praxis-
erfahrungen erwerben zu kdnnen. Zu beriicksichtigen ist allerdings auch, dass dies
nur eine tendenzielle Aussage ist, die zum einen durch die nicht reprdsentative
StichprobengréBe und zum anderen durch die Auswertung der Frage, wie die

Verbindung von Studium und Berufswelt wahrgenommen wird, zu begriinden ist.

Tab.34: Kompetenzerwerb Studium und Praktikum

1* 2 3 4 5

Wissen und Kenntnisse aus dem Praktikum | 6,5% | 3,7% |56% |56% |2,8%
konnen im Studium angewendet werden

Die Tatigkeiten des Praktikums passtenzum | 6,5% | 74% [28% |65% |0,9%
Studium

*Angaben von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft) in Prozent. Grundgesamtheit von 24,1 % der Gesamtstichprobe

Dariiber hinaus gaben 76,7 % (N= 24) an, die Praktikumsstelle aufgrund des
spéteren Berufswunschs gewdhlt zu haben, wobei davon die Hilfte (49,8 %) der
Befragten angab, dass bei der Wahl der Praktikumsstelle besonders die Ndhe zum
eigenen Wohnort wichtig sei. Die anderen moglichen Griinde: ,,Empfehlungen von

I3

Kommilitonen*, ,, Empfehlungen von Verwandten®, ,,vorherige Titigkeit* und
,,gute Bezahlung “, wurden hingegen selten bis gar nicht genannt. Ein eher positives
Bild zeigt sich bei der Frage danach, ob die Studierenden der Meinung sind, dass
das Praktikum sie fiir den spédteren Berufswunsch qualifiziert hat (s. Fragebogen
G6). Von den insgesamt 26 Antworten war dieses Argument fiir 60 % zutreffend
(o trifft sehr zu* und ,,trifft zu ™), fiir 31 % traf dies nur teilweise zu (,,teils/teils )

und fiir 8% ,,gar nicht “.

Die iiberwiegend positiven Ergebnisse zum Bereich des Praktikums innerhalb des

Bachelorstudiengangs spiegeln sich auch darin wieder, dass knapp die Halfte der
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befragten Studierenden (46,3 %, N=108) angab, dass sie sich fiir das BA EW
Studium lieber ein Praxissemester wiinschten'®’. Uber die Hilfte aller Befragten
(59 %, N=108) nutzten bei der Befragung die Gelegenheit die offene Frage: ,, Was
méchten Sie nach lhrem Bachelorabschluss machen* (s. Fragebogen J4) zu

beantworten. Bei der Auswertung konnten fiinf Bereiche kategorisiert werden:

1) Arbeiten gehen (47 %).

2) Einen Master machen / weiter studieren (27 %).

3) Weiterbildung als Kinder- und Jugendtherapeut / Ausbildung (16 %).
4) Noch keine konkrete Vorstellung (8 %).

5) Quereinstieg in ein neues Studium (Lehramt, Psychologie) (2 %).

Durch den Bologna-Prozess soll der Bachelorabschluss ein erster
berufsqualifizierender Abschluss sein. Es konnte gezeigt werden, dass 47 % der
Studierenden genau diesen Abschluss nutzen mochten, um direkt in das
Berufsleben einzusteigen. Insgesamt 16 % der Bachelorstudierenden strebt eine
konkrete berufliche Weiterbildung an. Somit wollen iiber die Hélfte der BA EW
Studenten ihren Bachelorabschluss als einen berufsqualifizierenden Abschluss

nutzen und nicht weiter studieren.

197 Diesem Wunsch wurde im Zuge der Reakkreditierung des Studiengangs durch die PO 2012
entsprochen.
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6.2 Ergebnisse zum Kompetenzerwerb

Das Modulhandbuch des Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund [vgl.
MODULHANDBUCH PO 2007] legt fest, welche Kompetenzen die Studierenden in den
jeweiligen Modulen des Grundlagenstudiums und in den jeweiligen Studien-
schwerpunkten erwerben sollen. Bei der Untersuchung des Studiengangs wurde,
getrennt nach diesen beiden Séulen, gefragt, wie die Studierenden den Kompetenz-
erwerb selbst einschitzen. Die Einteilung der verschiedenen Kompetenztypen
erfolgte bei der Akzeptanzbefragung in Anlehnung an das BEVAKOMP MODELL
[vgl. BRAUN/ VERVECKEN 2009] (s. Kap. 3.2.2), vorgestellt und auf Basis des
MODULHANDBUCHS des BA EW Studiengangs unterteilt nach dem erforderlichen
Kompetenzerwerb im Grundlagenstudium und dem jeweiligen Studienschwerpunkt

(s. Tab. 35).
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Tab. 35: Kompetenzerwerb innerhalb des Studiums

Grundlagenstudium Soziale Arbeit Bildungsmanagement/
Bildungsforschung
Fach- Pédagogische und Kompetenz in der Kompetenz in Bildungs-
kompetenz erziehungswiss. Theorie und Praxis der | forschung, Handlungs-
Fragestellungen Sozialen Arbeit felder, Bildungs-
managemt, Bildungs-
Wissenschaftliches Wissen | Wissenschaftliches systeme und
des eigenen Feldes Wissens des eigenen Erwachsenenbildung
Felds
Bildungs-, Erziehungs-, Wissenschaftliches
und Schultheorien Wissen des eigenen
Felds
Methoden- Forschungsmethoden/ Forschungsmethoden/ Forschungsmethoden/
kompetenz Forschungskompetenz Forschungskompetenz Forschungskompetenz
Vermittlungsmethoden Vermittlungsmethoden | Vermittlungsmethoden
Analytische Methoden Analytische Methoden Analytische Methoden
Beratungsmethoden/ Beratungsmethoden/ Beratungsmethoden/
Beratungskompetenz Beratungskompetenz Beratungskompetenz
Vermittlungsmethoden Vermittlungsmethoden | Vermittlungsmethoden
Wiss. Arbeitsweisen Wiss. Arbeitsweisen Wiss. Arbeitsweisen
Historische und empirische | Historische und Historische und
Forschung empirische Forschung empirische Forschung
Evaluationsmethoden/
Evaluationskompetenz
Prisentation- Prasentationskompetenz Prisentationskompetenz | Prisentationskompetenz
kompetenz
Reflexionskompetenz Reflexionskompetenz Reflexionskompetenz
Kommunikations- | Vermittlungskompetenz Vermittlungskompetenz | Vermittlungskompetenz
kompetenz
Didaktische Kompetenz Didaktische Kompetenz | Didaktische Kompetenz
Kooperations- Kompetenz der Nachbar-
kompetenz diziplinen Psychologie und
Soziologie
Féihigkei‘F mit anderen Fahigkeit mit anderen Fahigkeit mit anderen
kooperatlv zusammen zu kooperativ zusammen kooperativ zusammen
arbeiten zu arbeiten zu arbeiten
Personal- Losungskompetenz Professionelles Handeln | Professionelles Handeln
kompetenz
Planungskompetenz Losungskompetenz Losungskompetenz
Féhigkeit eigene Losungen | Planungskompetenz Planungskompetenz

und Ideen zu finden

Vorbereitung auf den Beruf

Vorbereitung auf den
Beruf

Vorbereitung auf den
Beruf
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Mit Hilfe dieser Kategorisierung ergibt sich fiir die Auswertung der Untersuchung

folgendes Raster. Die hier zugeordneten Kompetenzen gelten fiir alle drei Saulen

des Bachelorstudiengangs EW.

Tab. 36: Erfasste Kompetenzen nach Kategorien

Kompetenzerwerb im Grundlagenstudium,
Studienschwerpunkt und im Nebenfach

Fach- Wissenschaftliche Grundlagen

kompetenz Umgang mit fremdsprachiger Literatur
Wissenschaftliche Theorien des eigenen Feldes

Methoden- Erwerb von wissenschaftlichen Arbeitsweisen

kompetenz Kompetenz wissenschaftliche Methoden anzuwenden
Selbststindiges Verfassen wissenschaftlicher Texte
Forschungsbeziige herstellen
Analytische Kompetenz
Kompetenz in der systematischen Forschung
Kompetenz in der empirischen Forschung
Kompetenz in der historischen Forschung

Priisentation- Préasentationskompetenz

kompetenz

Kommunikations- | Vermittlungskompetenz

kompetenz Beratungskompetenz

Kooperations- Keine Items vorhanden

kompetenz

Personal- Planungskompetenz

kompetenz Forschungskompetenz

Berufsfeldbezogene Kompetenz

Fahigkeit neue Ideen zu finden

Fahigkeit eigene Arbeitsprozesse effektiv zu organisieren
Fahigkeit effizient auf ein Ziel hin zu arbeiten

Innerhalb des Fragebogens konnten die Studierenden angeben, wie sie die

Moglichkeit zum Erwerb verschiedener Kompetenzen in den drei Séulen

(Grundlagenstudium, Studienschwerpunkt, Nebenfach) bewerten wiirden, daraus

resultieren die folgenden (subjektiven) Ergebnisse:
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Tab. 37: Selbsteingeschiitzter Kompetenzerwerb im BA EW Studiengang

Grund- | Schwer- | Neben-
lagen* | punkt fach
Erwerb von wissenschaftlichen Arbeitsweisen 2,53 2,56 2,66
Selbststindiges Verfassen wissenschaftlicher Texte 2,68 2,72 3,36
Vorbereitung auf Umgang mit fremdsprachiger 4,27 3,81 3,79
Literatur
Wissenschaftliche Grundlagen der 2,53 2,46 2,46
Erziehungswissenschaft / Fachkompetenz
Vermittlungs- und Beratungskompetenz 2,75 2,50 3,39
Planungs- und Forschungskompetenz 2,99 2,59 3,01
Forschungsbezug von Lehre und Lernen 1,93 2,56 2,58
Praktisch orientierte Ansiitze in der Lehre 3,80 2,69 3,00

* Mittelwert von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft)

In Bezug auf die vorgenommene Kompetenzeinteilung (s. Tab. 36) bewerten die
BA EW Studierenden den Erwerb von Fachkompetenzen unterschiedlich. Ein
Defizit innerhalb des Bachelorstudiengangs EW liegt scheinbar bei der Vor-
bereitung auf den Umgang mit fremdsprachiger Literatur, da hier iiber alle drei
Sédulen des Studiums ein Durchschnittswert von 3,96, somit ,,ausreichend “ erzielt
wurde. Besser verhilt es sich bei dem Erwerb von wissenschaftlichen Grundlagen
der Erziehungswissenschaft. Die durchschnittliche Bewertung liegt hier bei 2,48,
also in Summe bei einer noch ,.gufen Bewertung. Innerhalb der Methoden-
kompetenzen (Erwerb von wissenschaftlichen Arbeitsweisen, selbststindiges
Erfassen von wissenschaftlichen Texten und Forschungsbezug von Lehre und
Lernen) zeigt sich ein dhnliches Bild. Anscheinend werden diese Kompetenzen am
Besten im Grundlagenstudium vermittelt. Fiir den Bereich Forschungsbeziige von
Lehre und Lernen wird hier sogar die Note 1,93 (,,gut*) vergeben. Die durch-
schnittliche Bewertung (2,62) seitens der BA EW Studierenden ist nur leicht
schlechter als bei den Fachkompetenzen. Fiir die Erfassung der Kommunikations-
kompetenz wurde nur eine Frage verwendet (Vermittlungs- und Beratungs-
kompetenz). Die durchschnittliche Bewertung liegt bei 2,88 (,, befriedigend ) wobei
diesmal die Moglichkeit des Kompetenzerwerbs innerhalb des Schwerpunkt-
studiums leicht besser eingeschitzt wurde (2,50) als im Nebenfach (3,39). Ahnlich
verhdlt es sich bei der Erfassung der Personlichkeits-kompetenz (Planungs- und
Forschungskompetenz und praktisch orientierte Ansdtze in der Lehre). Zusammen-
gefasst werden diese beiden Items mit einer befriedigenden Note (3,01) bewertet,

wobei der Durchschnitt bei der Moglichkeit Planungs- und Forschungs-
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kompetenzen zu erwerben knapp darunter (2,86) und die Mdglichkeit Kompetenzen
durch praktisch orientierte Ansdtze in der Lehre zu erwerben, leicht dartiber (3,16)
liegt. Dartiber hinaus konnte seitens der Studierenden von 1 (sehr zufrieden) bis 5
(sehr unzufrieden) angegeben werden, wie zufrieden sie mit ihren bis dahin
erworbenen Kompetenzen sind. Insgesamt 69 % (N= 74) der Befragten fiillten diese
Frage aus. Die beiden Eckpunkte ,,sehr zufrieden” (4 %) und ,,sehr unzufrieden *
(5 %) bildeten die kleinsten Komponenten bei der Datenauswertung. Demgegen-
iiber waren 30 % mit dem Kompetenzerwerb innerhalb des Studiums ,.zufrieden “
und 35 % kreuzten die Mitte (,.teils/teils ) an. Allerdings gaben auch 15 % an,

., unzufrieden “ mit dem bisherigen Kompetenzerwerb zu sein. Zusammengefasst

ergibt sich in Anlehnung an Tabelle 36 folgendes Bild:

Tab. 38: Empfundener Kompetenzerwerb zum Befragungszeitraum

Kompetenzerwerb Angabe
mn
Prozent
Fach- Wissenschaftliche Theorien des eigenen Feldes | 59,5 %
Kompetenz
Methoden- Kompetenz wissenschaftliche Methoden 28.7 %
kompetenz anzuwenden
Selbststandiges Verfassen wissenschaftlicher 47,2 %
Texte
Kompetenz wissenschaftliche Methoden und 28,7 %
Konzepte anzuwenden 62,2 %
Analytische Kompetenz 5,6 %
Kompetenz in der systematischen Forschung 40,5 %
Kompetenz in der empirischen Forschung 11,1 %
Priisentation- Prisentationskompetenz 47,2 %
kompetenz
Kommunikations- | Vermittlungskompetenz 46,3 %
kompetenz Beratungskompetenz 38,0 %
Kooperations- Fahigkeit mit anderen produktiv 56,5 %
kompetenz zusammenzuarbeiten
Personal- Planungs- und Forschungskompetenz 38,0 %
kompetenz Anwendung von praktischen Methoden, 15,7 %
Instrumenten und Konzepten
Féhigkeit neue Ideen und Losungen zu finden 60,8 %
Fahigkeit eigene Ideen und Ideen anderer in 50,9 %
Frage zu stellen
Fahigkeit eigene Arbeitsprozesse effektiv zu 42,6 %
organisieren
Fahigkeit effizient auf ein Ziel hin zu arbeiten 41,7 %
Berufsfeldbezogene Handlungsmethoden 15,7 %
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6.3 Ergebnisse zu Studierbarkeit und Studienerfolg

In Kapitel 2.2.1 wurden die nationalen Ziele des Bologna-Prozesses
zusammenfassend dargestellt, so auch die, die dem Bereich Studierbarkeit
zuzuordnen sind. Ergidnzend dazu wurden in Kapitel 3.4.1 die Kriterien fiir die
Bestimmung von Studienerfolg als Unterziel von Studierbarkeit ist, erortert.
Basierend darauf wird auf Grundlage der Ergebnisse der Untersuchung iiberpriift,
inwieweit die einzelnen Bereiche durch den Bachelorstudiengang EW der TU
Dortmund als erfiillt anzusehen sind und wie dessen Akzeptanz ist. Im Zuge der
Befragung war es nicht moglich die Unterbereiche Studierendenauswahl und
Studienabbriiche zu untersuchen, da dies beides Bereiche sind die seitens der
befragten Studierenden nicht ausfiillbar waren'®. Somit kénnen aufgrund der
Ergebnisse der Untersuchungen nur Aussagen zu den Bereichen Studiendauer und

Reduzierung von Priifungen, Studierbarkeit und Studienerfolg getroffen werden.

Aktuell wird eine Reform der Bologna-Reform, besonders auf die Festlegung der
Regelstudienzeit gefordert, das heiBit die Regelstudienzeit fiir Bachelor-
studiengénge soll durch eine Reform von sechs auf acht Semester erhdht werden (s.
Kap. 2.2). Das Ziel des Bologna-Prozesses, ein Bachelorstudium in sechs Fach-
semestern absolvieren zu konnen, ist formell bereits erfiillt (s. Kap. 4.4), offen

bleibt die Frage, wie die tatsdchliche Umsetzung aussieht.

Wihrend des Befragungszeitraums befanden sich rund 29 % der teilnehmenden
Studierenden im sechsten Fachsemester. Insgesamt 49 % dieser Studierenden gab
an, dass sie daran glauben den Studiengang in der vorgegebenen Regelstudienzeit
zu absolvieren, 36 % denken, dieses nicht zu schaffen. Um die Beweggriinde dafiir
erfassen zu konnen, wurde eine offene Frage gewihlt, welche es ermdglichen sollte
Griinde hierfiir zu erkennen warum ein Abschluss innerhalb der Regelstudienzeit
als problematisch angesehen wird. Insgesamt 36 % der BA EW Studierenden

nutzten diese Moglichkeit (N= 39) und es konnten sieben Griinde benannt werden:

108 Es wurde nicht nach der zentralen Studienplatzvergabe gefragt. Seitens der TU Dortmund gab es
zu den damaligen Studienanfangszeiten noch keinen NC und andere Auswahlverfahren wurden
nicht vorgenommen. Ebenso konnten fiir die Befragung im Vorfeld nicht die bereits vorhanden (falls
es welche gab) Studienabbriiche ermittelt werden.
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Tab. 39: Griinde das BA EW Studium nicht in der Regelstudienzeit zu absolvieren

Antwortkategorie Prozent*
Zu hohe Priifungsdichte 41 %
Probleme und Uberschneidungen von Veranstaltungen 36 %

PO 2007 ist nicht in der Regelstudienzeit studierbar 28 %
Personliche Griinde (z. B. Kinder, Parteititigkeit, Fachschaft usw.) 21 %
Bachelorarbeit fehlt noch, damit ein Semester mehr 10 %
Freiwilliges Auslandssemester 5%
Berufliche Titigkeiten neben dem Studium 5%

*Mehrfachnennungen waren moglich

Fiir die Antwortkategorie ,,Personliche Griinde” konnen die Faktoren einer

wberufliche Tdtigkeiten neben dem Studium“ und eines ,freiwilligen Auslands-

semesters “ kenntlich gemacht werden. Unter dem Bologna-Ziel Studierbarkeit

lieBen sich weitere Antwortkategorien abbilden (s. Tab. 40). Betrachtet man die

gegebenen Antworten hinsichtlich der einzelnen Kohorten, féllt zunichst auf, dass

die Verteilung innerhalb der Kohorten identisch scheinen:

Tab. 40: Verteilung nach Kohorten

Kategorie Kohorte I'* Kohorte I1 Kohorte I11
N=16 (28)** N=12 (29) N=11 (35)
Studierbarkeit | Zu hohe Priifungsdichte
Probleme und
Uberschneidungen von Antworten kdnnen mit der Kohorte 1.
Veranstaltungen gleichgesetzt werden.
PO 2007 ist nicht in der
Regelstudienzeit
studierbar
Bachelorarbeit fehlt noch
Personliche Berufliche Tatigkeit Berufliche Tatigkeit | Berufliche
Griinde Personliche Griinde Auslandsemester Tatigkeit
Kinder
Freiwillige langere
Studiendauer

*  Kohorte I = Beginn WiSe 07/08/ Kohorte II = Beginn WiSe 08/09/ Kohorte IIT = Beginn

WiSe 09/10

** In Klammer die Anzahl derer die glauben das Studium nicht in der Regelstudienzeit zu
absolvieren. Vor der Klammer diejenigen die eine Begriindung bei der offenen Frage gegeben

haben.
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Allein aus diesen Daten kann kein Riickschluss auf den Studienfortschritt gezogen
werden. Im Zuge der Reakkreditierung des Bachelorstudiengang EW der TU
Dortmund wurde von HOLTAPPELS [2011] zur Uberpriifung der Qualititssicherung
des Studiengangs eine Analyse zum Studienfortschritt vorgenommen. In Bezug auf
die Studiendauer konnte durch HOLTAPPELS gezeigt werden, dass von Kohorte I
nach sechs bis sieben Semestern rund 37 % der Bachelorstudenten (27 von 73) den
Studiengang absolviert haben [vgl. HOLTAPPELS 2011]. Diese Zahl erhoht sich nach
acht Semestern auf 40 % (20 von 73 Bachelorstudenten). Diese Tendenz lief3 sich
auch fir die Kohorten II und III abzeichnen, so dass dieses Ziel bei der ersten
Kohorte des Bachelorstudiengangs EW (PO 2007) als nicht erfiillt anzusehen ist.
Diese Aussage konnte durch die in der Untersuchung gestellten Frage danach, ob
die Bachelorthesis bereits angemeldet wurde (s. H1, Fragebogen), unterstiitzt
werden, da diese Frage von allen an der Umfrage beteiligten Studenten der Kohorte
I beantwortet wurde. Hierbei zeigte sich, dass gerade einmal rund 3 % der Befragten
im sechsten Semester ihre Bachelorarbeit angemeldet hatten und rund 18 % nach
eigenen Angaben kurz vor der Anmeldung standen. Insgesamt 33 % gaben an, die

Bachelorthesis wahrscheinlich im siebten Semester anzumelden.

Diese Ergebnisse zeigen, dass es den Bachelorstudierenden, welche unter der ersten
Priifungsordnung studierten, tendenziell nicht leichtfiel, das Studium in sechs
Semestern abzuschlieBen. Wie sich das im Laufe der Studienreformen veréndert hat
kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden, da hierfiir die nétigen Daten nicht
vorliegen. Festgehalten werden kann, dass sich im Wintersemester 2014/2015
insgesamt 73 % aller eingeschriebenen Studenten des Bachelorstudiengangs EW in
der Regelstudienzeit von sechs Semestern [vgl. TU DORTMUND 2014, S. 83] befanden.
Daten dariiber, wie viele Studierende tatsdchlich in der Regelstudienzeit ihr
Bachelorstudium absolviert haben sowie dariiber im welchem Semester sich die

restlichen 27 % Studierenden befinden, konnten nicht ermittelt werden.

Eine Beantwortung der Frage, ob sich die Ergebnisse der ersten drei Kohorten mit
den restlichen Kohorten decken und/oder ob sich die Werte verbessert oder
verschlechtert haben, wire rein spekulativ und findet somit keine weitere

Betrachtung.
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Zu den am haufigsten anzutreffenden Kritikpunkten ist auf nationaler Ebene die als
zu hoch empfundene Priifungsdichte innerhalb der neu eingefiihrten
Bachelorstudiengédnge zu messen. Die Befragung der Bachelorstudierenden der TU
Dortmund zeigte, dass 41 % der Studierenden die Meinung vertraten, dass eine zu
hohe Priifungsdichte innerhalb des Bachelorstudiengangs EW dazu fiihrt, dass das
Studium nicht innerhalb der Regelstudienzeit zu absolvieren ist. Um diese Aussage
zu iiberpriifen, ist es weiterhin notwendig sich die Ergebnisse dariiber anzusehen,
welchen tatsdchlichen Workload die Studierenden innerhalb der Vorlesungs- und
Vorlesungsfreienzeit aufbringen miissen. Zur Uberpriifung sollten die Bachelor-
studenten angeben, wie viele Stunden wdochentlich sie schiatzungsweise durch-
schnittlich fiir verschiedene Tétigkeiten (s. Tab. 41) innerhalb des Bachelor-
studiengangs EW aufbringen. Dieses Item wurde in allen 108 verwertbaren Frage-

bogen ausgefiillt.

Tab. 41 Durchschnittliche Wochenstunden fiir Leistungen im BA EW Studium

Tatigkeiten Wochenstunden in | Wochenstunden in
der Vorlesungszeit | der
(Median) vorlesungsfreien
Zeit (Median)
Besuch von Lehrveranstaltungen 16,0 0,0
Vor- und Nachbereitung von 5,0 0,0
Lehrveranstaltungen
Hausarbeiten, 5,0 10,0
Priifungsvorbereitungen
Weitere Studienaktivititen 1,0 0,0
(Lerngruppen usw.)
Erwerbstitigkeit (ohne 6,0 6,00
Praktikum)
Familidre Verpflichtungen 2,5 2,00
Gesamt 35,5 18,0

Laut den Grundsitzen des ECTS [vgl. ECTS LEITFADEN 2015] umfasst der
Arbeitsaufwand eines akademischen Jahres 60 Credits, welches einen Arbeits-
aufwand von 1.500 bis 1.800 Stunden pro Jahr entspricht. Geht man davon aus, dass
ein Studienjahr insgesamt 52 Wochen (36 Wochen in der Vorlesungszeit und 16
Wochen in der vorlesungsfreien Zeit) umfasst, zeigt sich nach dem selbst-
eingeschitzten Arbeitsaufwand der Studierenden, dass der aufgebrachte Arbeits-

aufwand nicht iiberschritten wird. Werden die durchschnittlichen Zeitangaben
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zusammengerechnet, bedeutet dies einen durchschnittlichen Arbeitsaufwand von
1.288,8 Stunden pro Jahr wihrend der Vorlesungszeit und 288 Stunden pro Jahr
wiéhrend der vorlesungsfreien Zeit. Somit liegt der Arbeitsaufwand bei insgesamt
1.576,8 Stunden, so dass selbst diejenigen der Befragten, die einen hoheren
wochentlichen Zeitaufwand angeben haben noch unterhalb der maximalen 1.800
Stunden bleiben. Die geduBerte Kritik der BA EW Studierenden kann somit durch

die Akzeptanzbefragung nicht belegt werden.

6.3.1 Studierbarkeit

Laut den Richtlinien des Akkreditierungsrats [vgl. AKKREDITIERUNGSRAT 2013]
miissen seitens der Hochschule formale Aspekte erfiillt werden, damit im Sinne des
Bologna-Prozesses den Studierenden ermdglicht wird, den gewihlten Studiengang
innerhalb der vorgegebenen Regelstudienzeit zu studieren. Diese Aspekte werden
bei der TU Dortmund innerhalb des Bachelorstudiengangs EW erfiillt. So ist es
nicht nur seitens der Studierenden mdglich, eine geeignete Studienplangestaltung
vorzunehmen, sondern auch seitens des Curriculums, die studentischen Arbeits-
belastungen nachzuweisen. Spétestens durch die Reformen des Bachelor-
studiengangs EW (s. Kap. 4.3) kann eine addquate und belastungs- angemessene

Priifungsdichte nachgewiesen werden.

In Kapitel 3.4 konnte gezeigt werden, dass in der Literatur Studierbarkeit hdufig als
eine von vier Unterpunkten genannt wird, welche zur Betrachtung von
Studienerfolg untersucht und behandelt werden soll. Innerhalb der vorliegenden
Studie wurden Teile der Unterpunkte Studierbarkeit und Studienleistung miterfasst.
Die anderen beiden Aspekte Studierendenauswahl und Studienabbriiche wurden
bei der Befragung nicht miterfasst, da hieriiber die befragten Studierenden keine
Auskunft hitten machen konnen. Fiir den Bereich der Studierbarkeit konnten die
Studierenden durch eine Fiinferskala (Antwortmdoglichkeiten von ,,sehr gut* bis
~mangelhaft ‘) angeben, welche Bewertung sie einzelnen Aspekten innerhalb des

Studiums geben:
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Tab. 42: Beurteilung allgemeiner Aspekte der Studienangebote

Mittelwert*

Grund- | Schwer- | Neben-

lagen punkt fach
Kontaktmoglichkeit zu den Lehrenden (z. B. Sprechzeiten) 1,50 2,42 2,48
Fachliche Qualitét der Lehrveranstaltungen 2,39 2,28 2,03
Didaktische Qualitdt der Lehrveranstaltungen 2,82 2,53 2,47
Aufbau und Struktur der Module 2,85 2,58 2,36
Beratung und Betreuung durch die Lehrenden 291 2,57 2,75
Anmeldeverfahren zu den Veranstaltungen (LSF) 2,93 2,76 2,49
Kapazitit der einzelnen Veranstaltungen 3,00 2,57 2,57
Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen 3,11 2,85 3,22
Auswahl der Lehrveranstaltungen in den einzelnen Modulen 3,36 2,96 2,47

N=88 N=79 N=77

* Mittelwert von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft)

Hier zeigt sich, dass die befragten BA EW Studierenden durchschnittlich zufrieden

mit einzelnen Aspekten der Studierbarkeit sind. Schlechter als befriedigend wurden

nur zwei Bereiche bewertet: die ,,zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen

innerhalb des Nebenfaches” und die ,,Auswahlmoglichkeit von Lehrveran-

staltungen im Grundlagenstudium . Eine mittelmiBige Bewertung konnte auch bei

der Beurteilung von einzelnen Studienangeboten gezeigt werden:

Tab. 43: Beurteilung inhaltlicher Aspekte der Studienangebote

Mittelwert*
Grund- | Schwer- | Neben-
lagen punkt fach
Moglichkeit die Studienanforderungen in der vorgegebenen Zeit | 3,34 2,72 2,49
zu erfiillen
Fachliche Beratung der Lehrenden 2,89 2,27 2,69
Erreichbarkeit der Lehrenden auf3erhalb der 3,00 2,69 2,62
Lehrveranstaltungen
Verfiigbarkeit der notwendigen Literatur (Bibliothek, Online 3,00 2,74 2,61
usw.)
Grofle der Seminarrdume 2,69 2,31 2,41
N=88 N=79 N=77
* Mittelwert von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft)
Am schlechtesten hierbei wurde die Moglichkeit angesehen, ,,Studien-

anforderungen innerhalb von sechs Fachsemestern‘ zu bewerkstelligen (s. Tab.

43). Hierbei stellte sich die Frage, warum dies so eingeschitzt wird. Durch die

Untersuchung konnte gezeigt werden, dass gerade einmal 5 % der Befragten
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angaben, ihr Studium aufgrund einer beruflichen Tétigkeit nicht in der
Regelstudienzeit absolvieren zu kdnnen. Des Weiteren gaben insgesamt 62 % an,
wiéhrend des Bachelorstudiengangs EW eine berufliche Titigkeit auszuiiben.
Hiervon arbeiten rund 16 % mit einem wochentlichen Pensum von 10 Stunden, 25
% unter 10 Stunden und 19 % tiber 10 Stunden pro Woche. Mit diesem zusétzlichen
Pensum an Arbeitsbelastung ist das Absolvieren innerhalb der Regelstudienzeit
tatsdchlich schwieriger zu bewdltigen, allerdings obliegt dies auch nicht der
Hochschule, darauf basierend die Studieninhalte zu reduzieren, denn der Bachelor-
studiengang EW ist als ein Vollzeitstudium ausgelegt. Interessant wire es durch
eine weitere Befragung herauszufinden, ob sich diese Zahlen aufgrund des Wegfalls

der Studiengebiihren in NRW verringern oder ob dieses keine Auswirkungen hat.
Um differenzierte Aussagen iiber die Bewertungen der Studierbarkeit treffen zu
konnen, sollten die Studierenden angeben, wie zufrieden sie mit einzelnen

Priifungsbestandteilen innerhalb des Studiums sind:

Tab. 44: Beurteilung von Aspekten der Studierbarkeit

Mittelwert*
Grund- | Schwer-
lagen punkt
Angebot der einzelnen Priifungsbestandteile 2,64 2,46
Transparenz der Priifungsbestandteile innerhalb der 2,99 2,61
Lehrveranstaltungen
Rahmenbedingungen der Priifungsbestandteile innerhalb der 2,87 2,66
Lehrveranstaltungen
Betreuung von Hausarbeiten 3,00 2,70
Zeitnahme Benotung von Hausarbeiten 3,59 3,15
Durchfiihrung von Klausuren 2,54 2,61
Zeitnahme Benotung von Klausuren 3,05 3,01
Betreuung von Seminargestaltungen 2,64 2,39
N=88 N=78

* Mittelwert von 1 (sehr zufrieden) bis 5 (sehr unzufrieden)

Auch hier spiegeln sich die vorherigen Ergebnisse wieder, das heif3t die Bachelor-
EW Studierenden sind durchschnittlich nur teilweise zufrieden mit einzelnen
Aspekten der Studierbarkeit. Unzufrieden sind sie besonders mit einer zeitnahen
Benotung von Hausarbeiten und Klausuren. Die Ergebnisse der Untersuchungen
zeigen, dass das Bologna-Ziel Studierbarkeit seitens der TU Dortmund innerhalb
des Bachelorstudiengangs EW formell als erfiillt anzusehen sind. Betrachtet man

die Bewertungen der Studierenden, wird deutlich, dass sowohl auf curricularer
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Ebene als auch auf Hochschulebene ein Optimierungsbedarf bei der Ausgestaltung
des Studiengangs besteht, welcher aber nicht zwingend nétig ist, um die
Forderungen des Bologna-Prozesses als erfiillt anzusehen. Durch die beiden
Reformen des Bachelorstudiengangs EW wurden einige Verdnderungen (s. Tab.
22), besonders hinsichtlich der Entschlackung der Priifungsdichte und die
Einfiihrung eines Praxissemesters (PO 2012) vorgenommen, so dass eine weitere

Befragung erforderlich wire.

6.3.2 Studienerfolg

Wie im Theorieteil gezeigt werden konnte, ist Studienerfolg nur unter
Berticksichtigung verschiedener Kriterien untersuchbar (vgl. Kap. 3.4.1). Ein
Kriterium ist die Studierbarkeit, woriiber bereits geschrieben wurde (vgl. Kap.
6.3.1). Fir den Aspekt Studierendenauswahl kann nur gezeigt werden, dass zu
Beginn des Bachelorstudiengangs EW kein Auswahlkriterium seitens der TU
Dortmund vorgegeben war und erst spiter'® der Abiturdurchschnitt als
Auswahlkriterium angewendet wurde. Des Weiteren wire es notwendig dar-
zustellen, mit welchen Durchschnittsnoten und im welchem Fachsemester die BA
EW Absolventen ihr Studium beendet. Diese Daten liegen allerdings nicht vor und
konnen somit nicht den Ergebnissen gegeniibergestellt werden. Dennoch soll mit
Hilfe der Studie aufgezeigt werden, welche Intentionen die Bachelor EW
Studierenden mit dem Studiengang in Verbindung bringen, um das Bologna-Ziel
Studienerfolg konkreter zu untersuchen. Uberpriift werden sollten diese
Beweggriinde durch offene Fragen. Die erste Frage lautete: ,, Was sollte am
Studiengang verdndert werden? “ und die zweite lautete: ,, Was sollte am Studien-
gang nicht verdndert werden? “ Die erste offene Frage haben 29 % (N=31) aus-
gefiillt. Durch die Antworten konnten zwei Kategorien (Studierbarkeit und sonstige

Griinde) ermittelt werden (Tab. 44):

19 Fijr den Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaft an der TU Dortmund gibt es erst seit dem
Wintersemester 2009/2010 einen NC. Dieser liegt bis heute bei der Durchschnittsnote 2,5. Eine
Ausnahme war im Wintersemester 2012/2013, da lag der NC bei 2,3 [vgl. https://www.nc-
werte.info/hochschule/tu-dortmund/erziehungswissenschaft/, Stand: 03.02.2017].


https://www.nc-werte.info/hochschule/tu-dortmund/erziehungswissenschaft/
https://www.nc-werte.info/hochschule/tu-dortmund/erziehungswissenschaft/
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Tab. 45: Verbesserungswiinsche nach Antwortkategorien und Studienkohorten

Antwortkategorie Kohorte I Kohorte IT Kohorte II1
N=12 N=10 N=9

Studierbarkeit 20 (65 %) 5 (16 %) 7 (23%)

Weniger Module 5 1 3

Weniger Workload 5 1 1

Einfiihrung Praxissemester/ 3 1 2

langere Praktikumsdauer

Mehr Praxisbeziige 4 0 1

Mehr Auswahl an 3 2 0

Lehrveranstaltungen und

bessere Koordination

Sonstige Griinde 7 (23 %) 4 (13%) 3 (10%)

Z. B. keine Studiengebiihren/

einfacher Ubergang zum

Master usw.

Aufgrund der kleinen StichprobengroBe konnen hierzu nur vage Aussagen
getroffen werden. Es zeigte sich, dass nur Bereiche, die der Studierbarkeit
zuzuordnen sind dafiir sprechen, den Bachelorstudiengang EW (PO 1997) zu ver-
bessern. Die zweite offene Frage, was an dem Studiengang nicht verdndert werden
sollte, fiillten insgesamt 31 Studierende aus. Wie bereits bei der ersten Frage
konnten hauptséchlich Intentionen kenntlich gemacht werden, die dem Bereich

Studierbarkeit zuzuordnen sind (Tab. 46):

Tab. 46: Bestandteile des Studiums die nicht verindert werden sollten nach
Antwortkategorien und Studienkohorten

Antwortkategorie

Kohorte I
N=12

Kohorte I1
N=10

Kohorte II1
N=9

Studierbarkeit

11 (38 %)

13 (45 %)

31 %)

Angebot Nebenfiacher 6
Angebot Studienschwerpunkt 4
Angebot Grundlagenmodule 0
1
3

BOSS, LSF, EWS

Sonstige Griinde

z. B. gute
Kontaktmoglichkeiten zu
Lehrenden, gute Dozenten usw.

9

6 4

5 2

1 3

1 0

(10 %) 2 4

(7 %) (14 %)

Aussagen iiber Erfolgsquoten und iiber die Qualitdt des Bachelorabschlusses
konnen nicht getroffen werden, da das entsprechende Datenmaterial nicht vorliegt.
HOLTAPPELS stellte fest, dass bis zum Ende des Wintersemesters 2011/2012
insgesamt 57 Bachelorstudierende ihren Studienabschluss erlangt hatten, wovon 30

Absolventen aus Kohorte I (Studienbeginn WiSe 2007/2008), 24 aus Kohorte 11
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(Beginn WiSe 2008/2009) und 3 aus Kohorte III (Beginn WiSe 2009/2010)

stammten [vgl. HOLTAPPELS 2011].

In der Studierendenstatistik des Wintersemesters 2014/2015 der TU Dortmund
wurde die Anzahl aller bestandenen Abschlusspriifungen abgebildet. Hier haben im
Priifungsjahr 2011 insgesamt 39, im Priifungsjahr 2012 insgesamt 36 und im
Priifungsjahr 2010 insgesamt 60 Studierende den Bachelorgrad erhalten [vgl. TU
DORTMUND 2014, S. 131]. Fiir eine Einschétzung iiber die Qualitdt der Abschliisse
wire es notig, die Abschlussnoten als Kriterium einzusetzen, diese liegen allerdings
nicht vor. Zusammenfassend kann auf Basis der Ergebnisse gesagt werden, dass es
anscheinend seitens der Bachelor EW Studierenden wiinschenswert wire, die
Priifungsdichte innerhalb des Studiengangs zu verkiirzen und mehr Praxisbeziige
und eines ldngeren Praktikums innerhalb des Bachelorstudiengangs EW
einzubetten. Nicht verdndert werden sollte seitens der Studierenden das Angebot

wihrend des Studiums einen Studienschwerpunkt und ein Nebenfach zu studieren.

6.4 Zusammenfassungen der Ergebnisse

Mit Hilfe der vorgestellten Ergebnisse werden die eingangs aufgefiihrten
Forschungsfragen beantwortet. Als erstes sollte der Frage nachgegangen werden,
ob nach Selbsteinschdtzung der Studierenden gentligend Lehrinhalte mit
Praxisbeziigen und Praxisanforderungen innerhalb des Studiengangs angeboten
werden (s. Forschungsfrage 3, Kap. 5.1). Die Auswertung der Daten zeigte ein
durchwachsenes Bild. Bei der Betrachtung der Mittelwerte einzelner relevanter
Items (vgl. Tab. 32). Die Aktualitit der vermittelten Lerninhalte, bezogen auf
spitere Praxisanforderungen, im Grundlagen- sowie im Schwerpunktstudium
werden von den Studierenden als ,,gut” bezeichnet, wobei dies im Grundlagen-
studium am besten angesehen wird. Die anderen Ergebnisse zeigten, dass zwar
ausreichend Lerninhalte mit Praxisbeziigen und Praxisanforderungen aus Sicht der
Studierenden im Studiengang verankert sind, diese aber noch weiter, insbesondere

im Grundlagenstudium, ausgebaut werden miissten.
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Eine Verankerung eines Pflichtpraktikums wird durch den Bologna-Prozess héufig
als ein Meilenstein fiir die Uberpriifbarkeit von Employability angesehen (s.
Forschungsfrage 4, Kap 5.1). Die Untersuchung zeigte, dass es den Bachelor-EW
Studierenden wichtig ist, ein solches Praktikum zu absolvieren, da dadurch der
Kompetenzerwerb erhoht werden konnte. Ebenso wiinschen sich knapp die Hilfte
der Bachelor-EW Studierenden der ersten beiden Kohorten lieber ein Praxis-
semester (s. Kap. 6.1). Somit wird die Verankerung eines Pflichtpraktikums seitens

der Studierenden als sinnvoll bewertet.

Die Akzeptanzbefragung zielte auch darauf einen Soll-Ist-Abgleich zu entwickeln,
mit dessen Hilfe tiberpriift werden kann, ob die Bologna-Forderungen (Soll) mit der
tatsdchlichen Ausrichtung und der Akzeptanz des Studiengangs (Ist) iiberein-
stimmen. Ein Abgleich der Forderungen mit den tatséchlichen Inhalten und den
seitens der Bachelor EW Studierenden empfundenen Inhalten kann auf Basis
dreierlei Faktoren erfolgen: den erhobenen Daten, der Beantwortung der For-
schungsfragen und der Uberpriifung der vorliegenden Priifungsordnung (PO 2007)
und dem Modulhandbuch des Bachelorstudiengangs EW (s. Tab. 47). Durch diese
Gegeniiberstellung konnte fiir den Bereich Employability gezeigt werden, dass im
Sinne des Bologna-Prozesses die Studierenden hinreichend zufrieden mit den
einzelnen Aspekten dieses Bereiches sind, so dass gesagt werden kann, dass
innerhalb des neu eingefiihrten Bachelorstudiengangs EW die Bologna-Forderung

Employability als erfiillt angesehen werden kann (s. Forschungsfrage 5, Kap. 5.1).

Aufgezeigt werden sollte auch, welche Kompetenzen innerhalb des
Bachelorstudiengangs EW zum Zeitpunkt der Befragung bereits erworben wurden.
Es konnte gezeigt werden, dass iliber die Hilfte der Befragten bereits iiber Fach-
und Kooperationskompetenzen und knapp unter der Hélfte der Studierenden iiber
Présentations- und Kommunikationskompetenz verfligen (s. Tab 38). Innerhalb der
Methodenkompetenz zeigten sich groBe Unterschiede. So verfiigte nur ein sehr
kleiner Teil der Befragten liber Kompetenzen der systematischen (5,6 %) und der
historischen (11,1 %) Forschung. Knapp ein Drittel der Bachelor-EW Studierenden
war zum Zeitpunkt der Befragung in der Lage, wissenschaftliche Methoden und
Konzepte anzuwenden (28,7 %). Rund 40 % der Studierenden hat bereits

Kompetenzen der empirischen Forschung erworben und fast die Hélfte (47,2 %)
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war bereits in der Lage selbststindig wissenschaftliche Texte zu verfassen. Gut 60
% gab an, bereits analytische Kompetenzen wihrend des Studiums erworben zu

haben (s. Forschungsfrage 6, Kap. 5.1).

Auch die Frage danach, wie die Moglichkeit des Erwerbs verschiedener
Kompetenzen innerhalb des Bachelorstudiengangs EW seitens der Studierenden
bewertet wird, kann mit Hilfe der Ergebnisse, zumindest tendenziell, beantwortet
werden. Bei den abgefragten Kompetenzen (s. Tab. 38) zeigte sich, dass die
Studierenden die Mdglichkeit des Kompetenzerwerbs innerhalb des Studiums als
,befriedigend” bis ,,ausreichend” bewerten werden, wobei die Moglichkeit
Kompetenzen beziiglich des Umgangs mit fremdsprachiger Literatur am
schlechtesten bewertet wurden und der Kompetenzerwerb durch einen Forschungs-
bezug von Lehre und Lernen am besten bewertet wurde (s. Forschungsfrage 7, Kap.

5.1).

Die letzte Forschungsfrage lautete: ,, Konnen die Bologna-Ziele formell und
aufgrund der studentischen Bewertungen in Bezug auf die allgemeinen und
inhaltlichen Aspekte des Bachelorstudiengangs EW als erfiillt angesehen werden? “
(s. Forschungsfrage 8, Kap. 5.1). Es konnte gezeigt werden, dass dieses Ziel auf
formaler Ebene vollstindig als erfiillt anzusehen ist. Allgemeine (s. Tab. 42) und
inhaltliche Aspekte (s. Tab. 43) bewerten die Studierenden eher skeptisch aber nicht
als ,,mangelhaft* oder ,,ungeniigend*, so dass dieses Bologna-Ziel als erfiillt, aber
verbesserungswiirdig anzusehen ist. AbschlieBend wird ein kurzer tabellarischer
Vergleich vorgenommen, ob die Ziele des Bologna-Prozesses (Soll) innerhalb des

Bachelorstudiengangs EW (Ist) als erfiillt angesehen werden kdnnen oder nicht:



Tab. 47: Soll-Ist-Abgleich
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Ziele des Bologna-Prozesses

Erfiillt im BA EW
Studiengang

Ja Teilweise

Einfiihrung eines 2-Zyklen Systems

Einflihrung leicht versténdlicher und vergleichbarer
Abschliisse

Akkreditierung / Reakkreditierung

Einfiihrung eines Leistungspunktesystems

Forderung der Mobilitit

Forderung von Mobilitdtsprojekten

Konstante Weiterentwicklung der Qualitdtssicherung

Betrachtung der europédischen Dimension der
Hochschulbildung

Forderung des Lebenslangen Lernen

Zusammenarbeit aller betroffenen Akteure

Employability

Studierbarkeit

Studienerfolg

PUPRIPR PR PR PP R R X<

Dieser Vergleich zeigt, dass die Forderungen des Bologna-Prozesses innerhalb des

Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund als vollstiandig erfiillt anzusehen ist.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen aber auch, dass diese zwar erfiillt, aber

nicht unbedingt zufriedenstellend aus Sicht der Studierenden sind.
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III. Teil

Diskussion und Ausblick

7. Einordnung der Ergebnisse und Ausblick fiir Folge-

untersuchungen

Durch die Beantwortung der Forschungsfragen 1 und 2 (s. Kap. 4.4) wurde bereits
geklart, inwieweit die formelle Zielerfiillung des Bologna-Prozesses innerhalb des
Bachelorstudiengangs EW und innerhalb der gesamten TU-Dortmund voran-
geschritten ist. Ebenso wurden die Forschungsfragen 3 bis 8 mithilfe der
zugrundeliegenden Ergebnisse beantwortet (s. Kap. 6.4). Im Folgenden werden
abschliefend die Untersuchungsergebnisse in dem Kontext der vorgestellten
Forschungen und Modelle (Kap. 2 und Kap. 3) analysiert, um darauf aufbauend
mogliche Handlungsempfehlungen fiir weitere Befragungen innerhalb eines
Bachelorstudiengangs aussprechen zu konnen. Bei der durchgefiihrten
Akzeptanzbefragung des Bachelorstudiengang EW der TU Dortmund konnte ge-
zeigt werden, dass bei den Bachelorstudierenden die Vermittlung von praxis- und
berufsbezogenen Elementen wihrend des Studiums tendenziell als befriedigend (bei
einer Skala von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft)) betrachtet werden. Bei der
reprisentativen und bundesweiten Befragung durch das KOOPERATIONSPROJEKT
KOAB [vgl. ALESIET AL. 2010] kam eine sehr dhnliche Bewertung zustande (s. Tab.

16 und Tab. 32 dieser Arbeit).

Tab. 48: Ergebnisvergleich Employability

BA EW/TU BA EW/TU Studie Alesi et
Do Do al. 2010
Grundlagen Schwerpunkt
Verkniipfung von Theorie 3,56 2,65 3,0
und Praxis
Praxisbezogene Lehrinhalte 3,80 2,96 3,2
Vorbereitung auf dem Beruf 2,94 3,13 3,5
Praktisch orientierte 3,80 2,69 3,1
Lehrveranstaltungen/
Praxisorientierung
Lehrende aus der Praxis 3,79 3,03 33

Angaben als Mittelwert von 1 (sehr gut) bis 5 (mangelhaft)
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Eine Gegeniiberstellung der Relevanz des Kompetenzerwerbs durch ein Praktikum
wihrend eines Bachelorstudiums ist auf Grund der erhobenen Daten nicht moglich.
Hieran zeigt sich, dass eine Folgeuntersuchung unabldssig ist, da bei dem
reformierten Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund ein Praxissemester fester
Bestandteil des Studiums ist. Besonders in Bezug auf die Bologna-Forderung

Employability sollte dieses Praktikum idealerweise regelméBig evaluiert werden.

Durch die von der DIHK durchgefiihrten Untersuchung im Jahr 2015 konnte
reprasentativ gezeigt werden, welche Kompetenzen fiir Unternehmen unverzichtbar
bei Bachelorabsolventen (unabhéngig ihrer Studienrichtung) sind [vgl. DIHK 2015,
S. 10]. An erster Stelle steht aus Sicht der Unternehmen die Teamfdhigkeit (vgl.
Tab. 13), welche seitens des Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund
ausreichend gefordert wird (56,5 % der Studierenden gab an, die Fahigkeit zu be-
sitzen mit anderen produktiv zusammenarbeiten zu konnen) (vgl. Tab. 38). Zu den
anderen unverzichtbaren Kompetenzen (z. B. Selbstmanagement, Einsatzbereit-
schaft usw.) konnen hier keine Angaben gemacht werden, da diese nicht abgefragt
wurden. Sowohl fiir eine Folgeuntersuchung als auch fiir eine Untersuchung des
Praxissemesters wire ratsam die eingesetzten Kompetenz-kategorien, welche der

Untersuchung zu Grunde lagen (vgl. Tab. 37), wie folgt zu erweitern:

Tab. 49: Erweiterte Kompetenzerfassung

Fach- Wissen iiber das eigene Studienfach
kompetenz EDV-IT Kenntnisse
Kommunikations- | Freies prasentieren von Sachinhalten
kompetenz Kommunikationsfahigkeit
Kooperations- Teamfahigkeit
kompetenz Konfliktfahigkeit
Personal- Selbststindiges Arbeiten / Selbstmanagement
kompetenz Analyse- und Entscheidungsfihigkeit
Verantwortungsbewusstsein
Belastbarkeit
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Die in Kapitel 3.4 beschriebenen Ansitze zur Studierbarkeit, welche ebenfalls zu
einem Ziel des Bologna-Prozesses gezdhlt werden konnen, konnten anhand der
Ergebnisse der Studie ebenfalls nachgewiesen werden. Zunéchst konnte neben den
Beschreibungen des AKKREDITIERUNGSRATS [vgl. AKKREDITIERUNGSRAT 2013] eine
Definition von BARGEL/ HEINE/ MULTRUS und WILIGE [vgl. BARGEL ET AL. 2014]
gefunden werden, die beschreibt ab wann Bachelorstudiengénge als studierbar
anzusehen sind (vgl. Tab. 17). Durch die Untersuchung konnte gezeigt werden, dass
innerhalb des Bachelorstudiengangs EW (PO 2007) ein Nachbesserungsbedarf bei
der Priifungsdichte und bei der Organisation von Lehrveranstaltungen (Veran-
staltungsiiberscheidungen) seitens der Studierenden wiinschenswert ist (s. Tab. 40).
Beide Punkte konnen bei Studierbarkeit verordnet werden. In Kapitel 6.3 konnte
weiterhin aufgezeigt werden, dass die seitens der KMK definierten Vorgaben zur
Arbeitsbelastung und den zeitlich geforderten wochentlichen Workload [vgl. KMK
2000] innerhalb des Bachelorstudiengangs EW der TU Dortmund eingehalten

werden, auch wenn die Bachelorstudierenden dies anders empfinden.

Restimierend zeigt sich, dass es ratsam wire eine Folgeuntersuchung
durchzufiihren, da durch die Reformen des Bachelorstudiengangs EW der TU
Dortmund bereits weitreichende curriculare Verdnderungen vorgenommen wurden,
um die genannten Punkte zu verbessern. Basis fiir eine weitere Akzeptanzbefragung
bei den Bachelor-EW Studierenden der TU Dortmund sollte ein neu konzipierter
Fragebogen sein, da der eingesetzte Fragebogen (s. Kap. 10) viel zu umfangreich
ist und dass eine Einbettung der Ergebnisse in relevante Forschungen nur schwer
moglich ist. Prinzipiell konnten die in der Arbeit vorgestellten Modelle!! nicht fiir
die vorliegende Akzeptanzbefragung der Studenten der TU Dortmund angewendet
werden, da der verwendete Fragebogen zunichst fiir eine umfassende Evaluation
des Bachelorstudiengangs EW vorgesehen war. Fiir eine Folgeuntersuchung wére
es notwendig eine Forschungsskizze (dhnlich wie bei dem BMBF PROJEKT USUS)
zu konzipieren [vgl. Abb. 5 und ARNOLD 2005], um auf dessen Basis konkrete Fragen
fiir intervenierenden Variablen und die zu erkldrenden Phinomene zu entwickeln.
Die zu entwickelnde Forschungsskizze fiir eine Folgestudie konnte folgendermallen

dargestellt werde (Abb. 08):

110 Beispielsweise das ,,BEDINGUNGSMODELL DES STUDIENERFOLGS® von RINDERMANN/ OUBAID
[1999b], Tabelle 04 in dieser Arbeit und das BMBF PROJEKT USUS von ARNOLD [2011], Tabelle
05 in dieser Arbeit.
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Abb. 08: Forschungsskizze fiir eine Folgebefragung des BA EW Studiengangs

[QUELLE: Angepasstes Modell in Anlehnung an ARNOLD 2011, S. 15] /!

Herkunft +

andere > Employability /

Ressourcen Kompetenzen

Studienstrategie
Bfaratu ng.sstruktur > >
im Studiengang
Studienziel

Struktur des Studierbarkeit /

Studienganges > Studienerfolg
Einflussfaktoren Intervenierende Zu erklarende

Variablen Phanomene

Im Gegensatz zu dem Originalmodell (s. Abb. 07) von ARNOLD [2011] wurden hier
folgende Anderungen vorgenommen: Bei den Einflussfaktoren wurden die
Kategorien ,, Herkunft und andere Ressourcen® und ,, Beratungsstruktur im
Studiengang“ von ARNOLD [2011] ibernommen. Die Kategorien ,, Struktur der
Institution: Regelstudienzeit” und ,, Didaktische Gestaltung des Studiengangs
wurden weggelassen und durch die Kategorie ,, Struktur des Studiengangs * ersetzt
(s. Abb. 07). Die Kategorien der intervenierenden Variablen ,,Studienstil* und
wtudienstrategie wurden ebenfalls von ARNOLD (2011) iibernommen. Bei den
Kategorien der zu erkldrenden Phianomene wurde die Kategorie ,, Studienverlauf™
durch ,, Employability/ Kompetenzen“ ersetzt und die Kategorie ,, Studienerfolg *
wurde um ,, Studierbarkeit “ erweitert. Nachfolgend wird dargestellt, was unter den
jeweiligen Kategorien verstanden wird und welche Items verwendet werden

konnten, um diese abzufragen.

! Eigens erweitertes Modell in Anlehnung an die Forschungsskizze des BMBF-PROJEKTS USUS
[nach ARNOLD 2011, S. 15]. Die Forschungsskizze von ARNOLD [2011] findet man in Abb. 07 dieser
Arbeit.
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Herkunft und andere Ressourcen

e Geschlecht.

e Geburtsjahr.

e Abiturnote.

e Berufserfahrung.

¢ Finanzierung des Studiums.

e Ausiibung einer beruflichen Tatigkeit neben dem Studium.

Beratungsstruktur im Studiengang

e Beratung und Betreuung von Lehrenden.
e Beratung durch verschiedene Veranstaltungen im Studium.

e Anmeldeverfahren.

Struktur des Studiengangs

e Belegung welches Wahlpflichtbereichs.
e Aufteilung der Module.
e Auswahlmoglichkeiten innerhalb der Module.

e Kapazititen der Lehrveranstaltungen.

Studienziel
e I[stder Studiengang in der Regelstudienzeit von 6-Semestern zu absolvieren.
¢ Sind universitire Auslandssemester gemacht bzw. geplant.

e [st ein Masterstudiengang geplant.

Studienstrategie

e Empfinden des individuellen Studienverlaufes.
¢ Empfinden der individuellen Studienmotivation.

e Empfinden der individuellen Kompetenzentwicklung.

Emplovyability/ Kompetenzen

e Praxissemester.
e Kompetenzerwerb im Praxissemester.

e Fach-, Sach-, Methoden-, Sozial-, Selbstkompetenzen (s. Tab 36, Tab. 48).
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e AuBerfachliche Kompetenzen (Soft Skills).

e Zusitzlich erworbene Qualifikationen und Fertigkeiten.

Studienerfolg/ Studierbarkeit

o Zeitlicher Aufwand sowohl wihrend der Vorlesungszeit als auch in der
vorlesungsfreien Zeit fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen, fiir Vor- und
Nachbereitung von Lehrveranstaltungen, fiir das Erstellen von
Hausarbeiten, fiir Priifungen (Modulabschlusspriifung, Klausur usw.).

e Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen.

e Didaktische und fachliche Qualitit der Lehre.

Aus der dargestellten Forschungsskizze (s. Abb. 08) und den oben aufgefiihrten
Fragekategorien konnte ein neuer Fragebogen konzipiert werden, mit dessen Hilfe
nicht nur die jeweilige Hochschule intern (zum Zweck der Qualitétssicherung) ihre
Bachelorstudiengiinge evaluieren konnte, sondern mit dessen Einsatz auch Riick-
schliisse zu zentralen Zielen des Bologna-Prozesses getroffen und wissenschaftlich
eingeordnet werden konnten. Dieser Fragebogen sollte dariiber hinaus nicht mehr
mit Fiinferskalen, sondern mit Viererskalen versehen werden, da bei der Daten-
auswertung eine starke Mitteltendenz nachgewiesen werden konnte. Durch eine
Viererskala miissten sich die Studierenden fiir eine Seite entscheiden, so dass wahr-

scheinlich konkretere Aussagen getroffen werden konnten.
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8. Diskussion und Ausblick

Wie bereits in der Einleitung (s. Kap. 1) festgestellt wurde, gib es mittlerweile fast
uniiberschaubare Veroffentlichungen rund um und liber den Bologna-Prozess.
Dennoch konnte mit dieser Arbeit gezeigt werden, dass eine Uberpriifung der
Umsetzung des Bologna-Prozesses auf nationaler Ebene bisher oft nur oberflachig
vorgenommen wurde. Obwohl dazu einige Publikationen erschienen sind und auch
konstatiert wurde, dass die Forderungen des Bologna-Prozesses groftenteils und
fast flichendeckend auf nationaler Ebene umgesetzt wurden, fehlen bis heute fiir
einige Forderungen des Bologna-Prozesses klar formulierte und definierte
Handlungsempfehlungen und/oder Umsetzungskriterien fiir die Hochschulen (auch

wenn bereits erste Bemiithungen zu verzeichnen sind).

Doch betrachtet man zunéchst die Forderungen, die eindeutig und messbar seitens
der Hochschule in Bachelorstudiengéinge umgesetzt werden: Das iibergeordnete
Ziel, die Schaffung eines gemeinsamen europdischen Hochschulraums, wird erfiillt
sobald Hochschulen ihr Studienangebot auf eine dreizyklische Studienstruktur
(Bachelor, Master, Promotion) umgestellt haben. Dies ist leicht iiberpriif- und
messbar. Ebenso verhélt es sich mit der Einfiihrung eines Leistungspunktesystems
[vgl. ECTS-LEITFADEN 2015] innerhalb der Studienginge und bei der vorge-
schriebenen Akkreditierung und Reakkreditierung und der damit verbundenen
geforderten konstanten Weiterentwicklung der Studiengdnge zum Zweck der
Qualitétssicherung. Etwas aufwéndiger aber nicht unmdglich ist fiir die Hoch-
schulen die Umsetzung der Mobilititsziele des Bologna-Prozesses. Hierzu findet
man sich konkrete MaBnahmen in der verabschiedeten MOBILITATS-STRATEGIE

2020 [vgl. MOBILITATSSTRATEGIE 2020].

Die Bologna-Forderung einer verbesserten Kommunikation iiber die Bologna-
Grundsdtze bei allen Akteuren ist zwar seitens der kontinuierlichen internationalen
und nationalen Konferenzen und durch einen Transfer der Ergebnisse derer in die
Hochschulen gegeben, dennoch sollte diese Forderung gerade innerhalb von
Bachelorstudiengéngen bei Lehrenden und Studierenden mehr gelebt werden, so

dass auch hier noch Handlungsbedarf sichtbar ist.



Seite [204

Fiir weitere Forschungen wire es wiinschenswert, wenn noch wesentlich
kleinschrittiger bestimmt werden wiirde, was genau unter der Bologna-Forderung
Studierbarkeit verstanden wird und wie eine Erfiillung dieses Zieles in seinen
jeweiligen Unterkategorien umsetzbar und messbar ist. Konkret sollte bestimmt
werden, wie genau sich die Priifungsdichte innerhalb eines Curriculums
zusammensetzt, welche Mindest- und Maximalgro3e an Modulen vorhanden sein
miisste und wann genau ein ausgewogenes Verhéltnis von Wahlpflicht- und
Wahlveranstaltungen stattfindet. Wenn diese Forderungen klar definiert sind,
konnten Hochschulen unabhingig von einer Akkreditierung oder Reakkreditierung
iberpriifen, ob sie dieses Bologna-Ziel innerhalb ihrer Studiengéinge erfiillen oder

nicht.

Eine zentrale Herausforderung fiir Hochschulen liegt allerdings dann vor, wenn es
um die Umsetzung der Bologna-Forderung Employability und den damit ver-
bundenen Kompetenzerwerb in Bachelorstudiengidngen geht. Begriindet werden
kann diese Aussage dadurch, dass sich Employability zwar als das Hauptziel des
Bologna-Prozesses flir Bachelorstudiengéinge herauskristallisiert hat, aber unge-
klart bleibt was genau darunter verstanden wird und wie dies praktisch umsetzbar
sei. An dieser Stelle besteht ein groBer Handlungsbedarf. Nur wenn eine klare
Definition vorliegen, konnen konkrete Malnahmen zur Umsetzung ergriffen und
kontrolliert werden. Wiinschenswert wire es gewesen, wenn die KMK und die
HRK in ihrer letzten gemeinsamen Erkldrung [vgl. KMK/ HRK 2016] auch dieses
Ziel thematisiert hétten, denn so enthilt diese Erkldrung nicht das Potenzial fiir eine
Reform der Bologna-Reform zu gelten. Auf wissenschaftlicher Basis wurden
bereits erste Versuche vorgenommen, um Employability néher zu definieren und
Handlungsempfehlungen zur Umsetzung in Bachelorstudiengéngen zu geben [z. B.
WIEPCKE 2010 UND 2013, RICHTER 2005, SCHUBARTH/ SPECK 2013,
AKKREDITIERUNGSRAT 2013 usw.]. Zukiinftig sollte sowohl auf wissenschaftlicher
Ebene als auch auf Ebene aller beteiligten Akteure (z.B. HRK/ KMK, BMBF,
BFUG usw.) daran gearbeitet werden konkrete und messbare Kategorien zu
definieren, damit innerhalb des nationalen Hochschulraums verglichen werden
kann, in wie vielen Bachelorstudiengdangen Employability bereits umgesetzt wurde.
Dadurch konnten gezielt Umsetzungspraktiken entwickelt werden. Erste Ansétze

daflir wurden im Jahr 2015 durch den AKKREDITIERUNGSRAT gemacht, der einen
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Fragenkatalog fiir Hochschulen entwickeln sollte, welcher als Handhabe zur
Umsetzung von Employability dienen kann (vgl. Kap. 3.1). Es bleibt also
abzuwarten, wann dieser Katalog entwickelt bzw. veroffentlicht wird und wann er
den Hochschulen zugénglich gemacht wird. Seitens des Bachelorstudiengangs EW
der TU Dortmund ist davon auszugehen, dass durch die Einfithrung eines
Praxissemesters innerhalb des 6-semestrigen Studiengangs nicht nur formal
Employability als erfiillt angesehen werden kann, sondern auch seitens der
Studierenden. Diese Aussage miisste noch empirisch iiberpriift werden. Daher ist
es ratsam, wenn seitens der TU Dortmund ein Fragebogen entwickelt werden
wiirde, welcher ausschlieBlich Fragen rund um das Praktikum enthélt. Dieser Bogen
konnte am Ende des Praxissemesters durch den jeweiligen Praktikumsbetreuer der

TU Dortmund an die Studierenden verteilt werden.

Die Meinungen dariiber, dass die Bologna-Reform gescheitert sei bis hin zu den
Stimmen, die sagen, dass es wieder eine Umkehr zum einstufigen Studiensystem
(den Diplomstudiengéngen) geben soll, werden aktuell immer lauter [vgl. PETERSEN
2017, MONITOR FERNSEHSENDUNG 2016 usw.]. Demgegeniiber wurde auf nationaler
Ebene in den letzten Jahren sehr viel investiert, so dass die Befiirworter der
Bologna-Reform [vgl. HRK und KMK], wahrscheinlich auch nach Ablauf von
Bologna 2.0, weiter an den Grundsitzen der Reform arbeiten und festhalten werden.
Diese Gegenpole befinden sich meiner Meinung nach in einem gewissen
,, Leufelskreis®, da es Studien und Untersuchungen gibt, die sowohl fiir die eine als
auch fiir die andere Seite als Argumentation fiir oder gegen die Bologna-Reform
genutzt und/oder interpretiert werden konnten. Es bleibt also auch vier Jahre vor
Ablauf der zweiten Bologna-Dekade abzuwarten, wie es im Jahr 2020 weitergehen

wird.

Obwohl dieser Arbeit keine reprisentative empirische eigene Studie zu Grunde
liegt, konnte gezeigt werden, dass die Ergebnisse der Studie ein dhnliches Bild
wiedergeben wie die in Teil 1 der Arbeit aufgefiihrten theoretischen Ansitze und
vorgestellten wissenschaftlichen Studien. Ziel der deutschen Hochschullandschaft
sollte es demnach weiterhin sein, Bachelorstudiengénge insoweit zu optimieren,
dass Bachelorabsolventen die einzelnen Bestandteile ihres Studiums, ihren

Kompetenzerwerb und die Anteile von praxis- und berufsbezogenen Elementen im
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Studium als ,,sehr gut“ bis ,,gut empfinden. In dieser Arbeit konnte auch gezeigt
werden, warum Employability nicht ohne den Kompetenzerwerb innerhalb des
Studiums betrachtet werden kann, wenn man diese Forderung des Bologna-
Prozesses umsetzen mochte (vgl. Kap. 3.2). Ebenso konnte gezeigt werden, dass es
kein einheitliches Verstdndnis dariiber gibt, was genau unter Kompetenz und
Kompetenzerwerb im Studium verstanden wird. Die hiufigsten Kategorien von
Kompetenz finden sich in der Unterteilung der vier Oberbegriffe Fach-, Methoden-
, Sozial- und Selbstkompetenz wieder (vgl. Tab. 09), worunter wieder einige
Teilkompetenzen gefasst werden. Hinzu kommt die Relevanz von Schliissel-
kompetenzen, welche ebenfalls unter verschiedensten Begriffen und Kategorien
erfasst und definiert werden (vgl. Kap. 3.2.2). In Sinne des Bologna-Prozesses
reichen diese verschiedenen Studien und Kompetenzmodelle aus, damit die
Forderungen als iiberpriifbar angesehen werden kann. Aus wissenschaftlicher Sicht
wire es allerdings wiinschenswert, wenn allgemeingiiltige Kompetenz-kategorien
fiir Bachelorstudiengénge (inklusiv der Zuordnung von Schliissel-kompetenzen)
entwickelt werden wiirden, da so die verschiedenen Studien besser miteinander
vergleichbar wiren und auch ein einheitliches Geriist fiir hochschulinterne

Befragungen entwickelt werden konnte.

Resiimierend kann gesagt werden, dass die Forderungen des Bologna-Prozesses in
der deutschen Hochschullandschaft iiberwiegend als erfiillt zu betrachten sind,
allerdings besteht weiterer Handlungsbedarf. Basierend auf den Ergebnissen der
hier vorgenommenen Akzeptanzbefragung sollte moglichst eine Folge-
untersuchung durchgefiihrt werden, um zu iberpriifen, ob sich im Zuge der
Reformen des Studiengangs die Ergebnisse verbessert, gehalten oder sogar
verschlechtert haben. Ein weiteres Argument fiir eine Folgeuntersuchung ist, dass
durch die Studiengangsreformen mit der PO 2012 ein Praxissemester verpflichtend
mit in das Curriculum aufgenommen wurde. Hierdurch ist zwar bei diesem
Studiengang formell die Bologna-Forderung fiir die Employability gegeben,
allerdings konnen inhaltliche Fragen dazu nicht beantwortet werden. Fiir diesen
Kontext ist es unabdingbar den bisher eingesetzten Fragebogen mit klar definierten
Items zu versehen, da nur so messbare und vergleichbare Riickschliisse moglich
sein konnen. Ebenso sollte der Fragebogen erheblich gekiirzt werden, da so

moglicherweise eine hohere Riicklaufquote entsteht und man représentative
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Ergebnisse erhalten konnte. Um dieses Forschungsdefizit zu schlieen, wurde in
Kapitel 7 eine Forschungsskizze (s. Abb. 08) in Anlehnung an das BMBF PROJEKT
USUS von ARNOLD [2011] entwickelt, auf dessen Basis verschiedene Frage-

kategorien entstanden sind.
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Chronk Uberblick 1900 - 2016

Zusammenfassung: Studienverlauf des BA EW (PO 2007)
Zusammenfassung: Studienverlauf des BA EW (PO 2010)
Zusammenfassung: Studienverlauf des BA EW (PO 2012)
Beispielitem Uni-Rating Skala

Beispielitem fiir bipolare Skalen

Beispielitem fiir bipolare numerische Skalen

Riicklauf der Fragebogen

Griinde fiir ein Studium an der TU Dortmund (offene Frage)
Vorstellungen am Anfang des Studiums (offene Frage)
Zutreffende Aussagen iiber den BA EW Studiengang

Griinde das Studium ernsthaft abzubrechen

Griinde, warum ein Master an der TU Dortmund nicht in Frage kommt
Employability im BA EW Studiengang

Berufsfelder nach Institutionen der Wahl der Praktikumsstelle
Kompetenzerwerb Studium und Praktikum

Kompetenzerwerb innerhalb des Studiums

Erfasste Kompetenzen nach Kategorien

Selbsteingeschitzter Kompetenzerwerb im BA EW Studiengang
Empfundener Kompetenzerwerb zum Befragungszeitraum
Griinde das BA EW Studium nicht in der Regelstudienzeit zu
absolvieren

Verteilung nach Kohorten

Durchschnittliche Wochenstunden fiir Leistungen im BA EW Studium
Beurteilung allgemeiner Aspekte der Studienangebote
Beurteilung inhaltlicher Aspekte der Studienangebote

Beurteilung von Aspekten der Studierbarkeit
Verbesserungswiinsche nach Antwortkategorien und Studienkohorten
Bestandteile des Studiums die nicht verdndert werden sollten nach
Antwortkategorien und Studienkohorten

Soll-Ist-Abgleich

Ergebnisvergleich Employability

Erweiterte Kompetenzerfassung

140
148
151
153
163
163
164
166
170
170
171
172
172
175
176
177
180
181
182
183
185

185
187
189
189
192
192
192

196
197
198



Seite [210

9.2 Abkiirzungsverzeichnis

AAQ

ACQUIN

AHPGS

AKAST

AQ Austria
AQAS
ASIIN

BA EW
BDA
BEVAKOMP

BFUG
BMBF
BVEFG
CDU
CHEERS
DAAD
DESECo
DFG
DGfE
DHV
DIHK
DPO
DSW
DZHW

Schweizer Agentur flir Akkreditierung und
Qualitétssicherung

Akkreditierungs-, Certifizierungs- und Qualititssicherungs-
Institut

Akkreditierungsagentur fiir Studiengénge im Bereich
Gesundheit und Soziales

Agentur flir Qualititssicherung und Akkreditierung
kanonischer Studiengédnge

Agentur flir Qualititssicherung Austria

Agentur flir Qualititssicherung durch Akkreditierung
Akkreditierungsagentur fiir Studiengéinge der
Ingenieurwissenschaften, der Informatik, der
Naturwissenschaften und Mathematik

Bachelor of Arts Erziehungswissenschaft
Bundesvereinigung der deutschen Arbeitgeberverbénde
Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteingeschitzte
studentische Kompetenzen
Bologna-Follow-Up-Group

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
Bundesverfassungsgericht

Christliche Demokratische Union Deutschland
Careers after Higher Education: a European Research Study
Deutscher Akademischer Austauschdienst

Definition an Selection of Competencies

Deutsche Forschungsgemeinschaft

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft
Deutscher Hochschulverband

Deutscher Industrie- und Handelskammertag
Diplompriifungsordnung

Deutsches Studentenwerk

Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und

Wissenschaftsforschung



EBM
ECIU
ECTS
EHEA
EK
EQAR

ESIB

EU

EUA
EVALAG
EW
EWG

FH
FIBAA

FOJ
FSJ

FU Hagen
fzs

G8

G9

GEW

HG NRW
HIS

HRG
HRK
HRWG
HZB
HZG

IFS

IHF
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Europiische Bildungsminister

European Consortium of Innovative Universities
European Credit Transfer and Accumulation System
European Higher Education Area

Europiische Kommission

Européisches Register fiir Qualitétssicherung in der
Hochschulbildung

National Unions of Students in Europe
Européische Union

European University Assoziation
Evaluationsagentur Baden-Wiirttemberg
Erziehungswissenschaft

Europiische Wirtschaftsgemeinschaft
Fachhochschule

Foundation for International Business Adminstration
Accredition

Freiwilliges Okonomisches Jahr

Freiwilliges Soziales Jahr

Fernuniversitidt Hagen

freier zusammenschluss von studentInnenschaften
Gymnasium nach acht Jahren

Gymnasium nach neun Jahren

Gewerkschatft fiir Erziehung und Wissenschaft
Hochschulgesetzt Nordrhein-Westfalen
Hochschul-Informations-System
Hochschulrahmengesetz
Hochschulrektorenkonferenz
Hochschulreformweiterentwicklungsgesetz
Hochschulzugangsberechtigung
Hochschulzukunftsgesetz

Institut fiir Schulentwicklungsforschung
Bayrisches Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und
Hochschulplanung



IMK

INCHER-
Kassel
IT.NRW
KKR
KMK

KOAB
LAT-NRW
LRK

MA EW
MIWF NRW

OECD

PH Ruhr
PISA

PO

SWS

TH

TIMSS

TU Dortmund
U

UNESCO

USuS
WDR
WiSe

ZEvVA
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Stindige Konferenz der Innenminister- und Senatoren der
Lénder

International Centre for Higher Education Research Kassel

Information und Technik Nordrhein-Westfalen
Kasseler-Kompetenzraster

Kultusministerkonferenz: Stindige Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland

Kooperationsprojekt Absolventenstudien
Landes-Asten-Treffen Nordrhein-Westfalen
Landesrektorenkonferenz der Universitdten in Nordrhein-
Westfalen

Master Erziehungswissenschaft

Ministerium fiir Innovation, Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen

Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung

Padagogische Hochschule Ruhr

Program for International Student Assessment
Priifungsordnung

Semesterwochenstunden

Technische Hochschule

Trends in International Mathematics and Science Study
Technische Universitit Dortmund

Universitét

United Nations Educational, Scientific and Culture
Organization

Untersuchung Studienverldufe und Studienerfolg
Westdeutscher Rundfunk

Wintersemester

Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur Hannover
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10. Anhang: Fragebogen der Studie

technische universitat
dortmund

Befragung der Studierenden des Bachelor of Arts Studiengangs
»Erziehungswissenschaft®,
Fakultiit 12 der Technischen Universitit Dortmund

Zu Ihrer akademischen Entwicklung, bitte ich Sie um folgende Angaben.

1 ws2007/2008

[l Ws2008/2009
1 Ws2009/2010

D QuereinSteiger/in, WATML ... ...ttt ettt et

Fachsemester (bitte eintragen)

"] Minnlich
[ Weiblich

19 Geburtsjahr

[l Die deutsche Staatsangehdorigkeit

U Eine andere Staatsangehorigkeit, welche ...
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D Nein

[l Ja - Wie viele? Anzahl der Kinder

[l In Deutschland — bitte geben Sie die Ortskennung des Kfz-Kennzeichens an

U In einem anderen Staat— bitte geben Sie das Kfz-Lédnderkennzeichen an

Durchschnittsnote (bitte Punktzahl ggf. in Note umrechnen)

D Ja, welche :

U Nein —» Bitte weiter mit Frage BS

Nein D D Ja

Nein D D Ja

Mein Wunschstudiengang war:

Meine Wunschuniversitit war:
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Nein D D Ja

In der Vorlesungszeit In der vorlesungsfreien Zeit

(Stunden) (Stunden)

L0 [ LJ Besuch von Lehrveranstairungen

i O vor-und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen
i U0 s Pritfungsvorbereitungen

L0 L[ weitere Studienakivititen (Lerngruppen usw.)
i L0 Erwerbstitigkeit (ohne Praktikum o. A.)

D D D D Familidre Verpflichtungen
D D D D SONSTIZeS: . ettt
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Unterstiitzung durch die Eltern und/oder andere Verwandte

Ausbildungsforderung nach dem BAf6G

Eigener Verdienst aus Tatigkeiten wihrend der Vorlesungszeit

Eigener Verdienst aus Tatigkeiten wihrend der Vorlesungsfreienzeit

Kredit (z. B. Bildungskredit von der KfW Bankengruppe, Kredit zur Studienfinanzierung...)

Stipendium

N I I B

Andere Finanzierungsquelle (welche):

D Ja

[] Nein (Warum nicht):

D Ja, insgesamt Wochenstunden

D Nein

Ja H Nein, — Bitte weiter mit Frage D1 U

‘Wochen im Ausland

Auslandssemester D Praktikum D

Studienprojekt [l Erwerbstitigkeit [l
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Sprachkurs [l Sonstiges: [l

D Angaben zu den Grundlagenmodulen

Bitte beziehen Sie die folgenden Antworten immer nur auf die Grundlagenmodule (Module
1 bis 8) Ihres Studiengangs

D1 Wie beurteilen Sie die folgenden Aspekte der
Studienangebote innerhalb der Grundlagenmodule?

Sehr Be- Mangel-
gut friedigend haft
1

Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen

Auswahl der Lehrveranstaltung in den einzelnen Modulen

[]
[]
Aufbau und Struktur der Grundlagenmodule [l
Didaktische Qualitit der Lehrveranstaltungen []
Fachliche Qualitit der Lehrveranstaltungen [l
Kontaktméglichkeiten zu den Lehrenden (z. B. Sprechzeiten) []

Beratung und Betreuung durch die Lehrenden [l

O [ O [ O [ [
o e e e o e e
o e e e s R

Kapazitit der einzelnen Veranstaltungen (Teilnehmer/innen Anzahl) []

I I O g

O]
O]
O]

Das Anmeldeverfahren zu den einzelnen Veranstaltungen (z. B. LSF) [l

D2  Wie beurteilen Sie die Inhalte der Studienangebote zu den folgenden Aspekten?

Sehr Be- Mangel-
gut friedigend haft

—

Der Erwerb von wissenschaftlichen Arbeitsweisen

Das selbststiandige Verfassen von wissenschaftlichen Texten

Die Vorbereitung auf den Umgang mit fremdsprachiger Literatur
Den Erwerb von wissenschaftlichen Grundlagen der EW

Den Erwerb von Vermittlungs- und Beratungskompetenzen

Den Erwerb von Planungs- und Forschungskompetenzen

Einen Forschungsbezug von Lehre und Lernen

Praktisch orientierte Ans#tze innerhalb der Lehrveranstaltungen

(N Yy N s I I I

1 N O O O
ey N e s N I I I
(N 1y O
I I I R O

Den Einsatz von technischen Hilfsmitteln seitens der Lehrenden
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Den Einsatz von technischen Hilfsmitteln seitens der Studierenden

O 0 0o o O
Die didaktische Qualitéit der Lehrenden 0 O [ [ [

D3  Wie beurteilen Sie allgemein die inhaltlichen Studienbedingungen?

Sehr Be- Mangel-
gut friedigend haft
1

Die Moglichkeit, die Studienanforderungen der Grundlagenmodule [l
in der dafiir vorgebenden Zeit zu erfiillen

Die fachliche Beratung der Lehrenden []
Die Erreichbarkeit der Lehrenden auerhalb der Lehrveranstaltungen [l
Die Verfiigbarkeit der notwendigen Literatur (Bibliothek, Online usw.) []
Den Zugang zu EDV-Diensten (Arbeitsplatze, WLAN usw.) [l
Die Grofe der Seminarrdume

Die Ausstattung der Seminarrdume

Dooooooo g
DoooooOo O
Dooooooo O-
Dooooooo gv@

(I I Y

Die Vorbereitung auf die Wahl des Studienschwerpunktes

D4  Wie zufrieden sind Sie mit dem Angebot der Priifungsbestandteile innerhalb der
Grundlagenmodule insgesamt?

Sehr Teils/ Sehr
zufrieden teils unzufrieden
1

Das Angebot der einzelnen Priifungsbestandteile (Klausur, [l
Seminargestaltung, miindliche Priifung usw.)

Transparenz der Priifungsbestandteile innerhalb der
Lehrveranstaltungen

Rahmenbedingungen der Priifungsbestandteile innerhalb
der Lehrveranstaltungen

Betreuung von Hausarbeiten

Durchfiihrung von Klausuren

COEIC sl — el
Y e s e Y o
COEIC sl — s

2

[]
[]
[]
[]
[]
[]

(N e A R I

Betreuung von Seminargestaltungen

DS  Anmerkung / Kommentare / Wiinsche zu den Priifungsbestandteilen.
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D6  Wie beurteilen Sie die folgenden praxis- und berufshbezogenen Elemente in den

Grundlagenmodulen?

Sehr Be-
gut friedigend
1

Die Aktualitit der vermittelten Lerninhalte bezogen auf
die Praxisanforderungen

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis in den einzelnen
Lehrveranstaltungen (Seminare)

Das Angebot von berufsorientierten Veranstaltungen

Coml -
ODoQo O O
o o R e R e

[]
[]
Die Vorbereitung auf die Praxis (Praktikum, Beruf) [l
[]
[]

Das Angebot von Lehrveranstaltungen von Lehrenden aus der Praxis

Mangel-
haft

OB O .

D7  Wie zufrieden sind Sie in Threm Studium mit den folgenden Aspekten der
Grundlagenmodule?

Sehr Teils/ Sehr
zufrieden teils unzufrieden
1 3 5

Wie zufrieden sind Sie mit der Auswahl des Lehrangebots? [l

Wie zufrieden sind Sie mit dem modalen Aufbau der
einzelnen Module?

Wie zufrieden sind Sie mit den vermittelnden Kenntnissen?

Wie zufrieden sind Sie mit der allgemeinen Studierbarkeit
der Grundlagenmodule

Wie zufrieden sind Sie mit den Inhalten der
Studienangebote der Grundlagenmodule?

D6  Anmerkungen / Kommentare zu den Basismodulen
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Soziale Arbeit U

Bildungsmanagement / Bildungsforschung [l

Bitte beziehen Sie die folgenden Antworten immer nur auf die Module Ihres Studienschwerpunktes Soziale
Arbeit oder Bildungsmanagement) Ihres Studiengangs.

I:l Ja, warum:

I:l Ja, warum:

—
m ‘

Orientierung durch die Ringvorlesung

Die im Schwerpunkt vertretenden Lehrpersonen
Austausch mit anderen Kommilitonen/innen
Der spitere Berufswunsch

Personliche Interessen

Lehrinhalte der einzelnen Module

N N O B I B

Qualitit des jeweiligen Lehrangebotes
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ES Wie beurteilen Sie die folgenden Aspekte der allgemein die Studienangebote
innerhalb Thres Studienschwerpunktes?

Sehr Be- Mangel-
gut friedigend haft
1 2 3 4 5
Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen
Auswahl der Lehrveranstaltung in den einzelnen Modulen
Aufbau und Struktur des Studienschwerpunktes
Didaktische Qualitat der Lehrveranstaltungen

Fachliche Qualitit der Lehrveranstaltungen

Kontaktméglichkeiten zu den Lehrenden (z. B. Sprechzeiten)

N N I O I R

Beratung und Betreuung durch die Lehrenden

Kapazitit der einzelnen Veranstaltungen (Teilnehmer/innen Anzahl) [l

(N I I O g
(N I I O g
(N I I O g
(N I I O g

Das Anmeldeverfahren zu den einzelnen Veranstaltungen (z. B. LSF) []

E6 Wie beurteilen Sie die Inhalte der Studienangebote zu den folgenden Aspekten
innerhalb Ihres Studienschwerpunktes?

w
&
7

Mangel-

=

Iy I o -

i)
g
a

Der Erwerb von wissenschaftlichen Arbeitsweisen
Das selbststiandige Verfassen von wissenschaftlichen Texten
Die Vorbereitung auf den Umgang mit fremdsprachiger Literatur

Den Erwerb von wissenschaftlichen Grundlagen innerhalb der
einzelnen Bereiche Thres Studienschwerpunktes

Den Erwerb von Vermittlungs- und Beratungskompetenzen
Den Erwerb von Planungs- und Forschungskompetenzen

Einen Forschungsbezug von Lehre und Lernen

Praktisch orientierte Ans#tze innerhalb der Lehrveranstaltungen
Den Einsatz von technischen Hilfsmitteln seitens der Lehrenden

Den Einsatz von technischen Hilfsmitteln seitens der Studierenden

i e e R s o o Y-
O e e e O o s I o o
1 e s e O o o B o R o
g e e e e e e s o s

Die didaktische Qualitéit der Lehrenden
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E7 Wie beurteilen Sie allgemein die inhaltlichen Studienbedingungen innerhalb
Ihres Studienschwerpunktes?

Sehr Be-
Mangel-
gut friedigend haft
1 2 3 4 5
Die Méglichkeit, die Studienanforderungen O 0 0O O O

in der dafiir vorgebenden Zeit zu erfiillen
Die fachliche Beratung der Lehrenden

Die Erreichbarkeit der Lehrenden auerhalb der Lehrveranstaltungen
Die Verfiigbarkeit der notwendigen Literatur (Bibliothek usw.)

Den Zugang zu EDV-Diensten (Arbeitsplatze, WLAN usw.)

Die Grofe der Seminarriume

Die Ausstattung der Seminarrdume

(N N O B e
(N N O B e
(N N O B e
(N N O B e
(N N O B e

Die Vorbereitung auf die Wahl des Studienschwerpunktes

E8 Wie zufrieden sind Sie mit den folgenden praxis- und berufsbezogenen
Elementen in Ihrem Studienschwerpunkt?

Sehr Teils/ Sehr
zufrieden teils unzufrieden
1

Aktualitit der vermittelten Lehrinhalte bezogen auf []
die Praxisanforderungen

Verkniipfung von Theorie und Praxis
Vorbereitung auf den Beruf

Angebot berufsorientierter Veranstaltungen
Lehrende aus der Praxis

Praxisbezogene Lehrinhalte

N I W I

N Y e N B
N I I B g
N [ | [ ] (Em | -
N I I B

Vermittlung von Kenntnissen von praxisorientierten
Methoden und Konzepten

E9 Wie zufrieden sind Sie mit dem Angebot der Priifungsbestandteile innerhalb
Ihres Studienschwerpunktes?

Sehr Teils/ Sehr
zufrieden teils unzufrieden



Das Angebot der einzelnen Priifungsbestandteile (Klausur,
Seminargestaltung, miindliche Priifung usw.)

Transparenz der Priifungsbestandteile innerhalb der
Lehrveranstaltungen

Rahmenbedingungen der Priifungsbestandteile innerhalb
der Lehrveranstaltungen

Betreuung von Hausarbeiten
Durchfiithrung von Klausuren

Betreuung von Seminargestaltungen

Seite |242

OO O oo O
OO O oo O
OO O oo O
OO O oo O
OO O oo O

Anglistik / Amerikanistik
Architektur

Chemie

Elektrotechnik

Evangelische Theologie
Katholische Theologie
Kulturanthropologie des Textilen

Maschinenbau

OO 00000 On

Mathematik

N N Iy I O

Musik

Philosophie

Politik

Psychologie
Rehabilitationswissenschaft
Soziale Gerontologie

Soziologie

Sport

Technologie u. Technikdidaktik
Wirtschaft- u. Sozialwissenschaft
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F2 Welche der folgenden Griinde waren ausschlaggebend fiir die Wahl Ihres
(aktuellen ersten) Nebenfachs? — Mehrfachnennungen méoglich

Die Informationsveranstaltung zu den Nebenféchern

Beratung durch das universitire Personal der Fakultat 12

Beratung durch das universitdre Personal der Fakultit des Nebenfachs
Austausch mit anderen Kommilitonen/innen

Der spitere Berufswunsch

Personliche Interessen

N N O I O R

Bereits vorhandene inhaltliche Kenntnisse des Nebenfachs
Die allgemeinen Rahmenbedingungen (modale Struktur usw.) des Nebenfachs [l

Andere (bitte benennen): []

F3 Belegen Sie mehr als ein Nebenfach?

Ja, ich belege noch weitere Nebenféicher [

Nein —» Bitte weiter mit Frage F7 []

F4 Welche Griinde waren ausschlaggebend fiir die Wahl eines weiteren
Nebenfaches? — Mehrfachnennungen méoglich

Die Informationsveranstaltung zu den Nebenféchern

Beratung durch das universitire Personal der Fakultat 12

Beratung durch das universitdre Personal der Fakultit des Nebenfachs
Austausch mit anderen Kommilitonen/innen

Der spitere Berufswunsch

Personliche Interessen

(N Y s I O e I

Bereits vorhandene inhaltliche Kenntnisse des Nebenfachs
Die allgemeinen Rahmenbedingungen (modale Struktur usw.) des Nebenfachs [l

Andere (bitte benennen): []
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F5 Welches Nebenfach studieren Sie neben Ihrem ersten Nebenfach?
— Mehrfachnennungen maoglich.

Anglistik / Amerikanistik Philosophie

Architektur Politik

Chemie Psychologie

Elektrotechnik Rehabilitationswissenschaft

Evangelische Theologie Soziale Gerontologie

(N O Y Y s I
N N Y Y O e

Katholische Theologie Soziologie

Kulturanthropologie des Textilen Sport

Maschinenbau Technologie u. Technikdidaktik
Mathematik Wirtschaft- u. Sozialwissenschaft
Musik

e
=)

Warum studieren Sie mehr als ein Nebenfach?
— Mehrfachnennungen méoglich.

Zur spiteren beruflichen Qualifizierung
Aus Interesse an dem Fach
Es waren schon Vorkenntnisse vorhanden

Einzelne Leistungen wurden im Vorfeld anerkannt (z. B. wegen eines anderen Studiums,
Berufserfahrung, Kaufminnische Schule usw.)

Zur Belegung einzelner Lehrangebote aber nicht um das Nebenfach abzuschlieBen

Sonstige Griinde (bitte benennen): []

N N B I O B

F7 Haben Sie bereits das Nebenfach gewechselt?

[] Ja [] Nein — Bitte weiter mit Frage F8
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F7 Warum haben Sie ein Nebenfachwechsel vorgenommen?

Bitte nennen Sie Ihre Griinde:

F8 Ich habe schon ernsthaft daran gedacht mein Nebenfach zu wechseln?

E Ja, weil:

F9 Wie beurteilen Sie die Studienangebote innerhalb Ihres Nebenfaches?
Bitte beziehen Sie sich nur auf Ihr erstes Nebenfach.

Sehr Be-
Mangel-
friedigend h
Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltungen

Zeitliche Koordination der Lehrveranstaltung des Nebenfachs mit
den Lehrveranstaltungen des Hauptstudiums

Auswahl der Lehrveranstaltung in den einzelnen Modulen

Aufbau und Struktur der Lehrveranstaltungen

Fachliche Qualitit der Lehrveranstaltungen
Kontaktméglichkeiten zu den Lehrenden (z. B. Sprechzeiten)
Beratung und Betreuung durch die Lehrenden

Kapazitit der einzelnen Veranstaltungen (Teilnehmer/innen Anzahl)

N I Y O O
g | pmp | [y | R | L
N I Y O O e
O OO0 O0OCO0C080 O

gut
1
[]
[]
[]
[]

Didaktische Qualitit der Lehrveranstaltungen []
[]
[]
[]
[]
[]

Das Anmeldeverfahren zu den einzelnen Veranstaltungen (z. B. LSF)

F10  Wie beurteilen Sie die Inhalte der Studienangebote Ihres Nebenfaches?

Sehr Be- Mangel-
gut friedigend haft
1 3 5

2 4
Der Erwerb von wissenschaftlichen Arbeitsweisen E E E E E
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Das selbststiandige Verfassen von wissenschaftlichen Texten

Die Vorbereitung auf den Umgang mit fremdsprachiger Literatur
Den Erwerb von wissenschaftlichen Grundlagen

Den Erwerb von Vermittlungs- und Beratungskompetenzen

Den Erwerb von Planungs- und Forschungskompetenzen

Einen Forschungsbezug von Lehre und Lernen

Praktisch orientierte Ans#tze innerhalb der Lehrveranstaltungen
Den Einsatz von technischen Hilfsmitteln seitens der Lehrenden

Den Einsatz von technischen Hilfsmitteln seitens der Studierenden

N e g
N e g
N e g
N e g

Die didaktische Qualitéit der Lehrenden

N e g

F11  Wie beurteilen Sie allgemein die inhaltlichen Studienbedingungen Ihres
Nebenfaches?

Sehr Be-
gut friedigend
1

Die Moglichkeit, die Studienanforderungen Ihres Nebenfaches
in der dafiir vorgebenden Zeit zu erfiillen

Die fachliche Beratung der Lehrenden

Die Erreichbarkeit der Lehrenden auerhalb der Lehrveranstaltungen
Die Verfiigbarkeit der notwendigen Literatur (Bibliothek usw.)

Den Zugang zu EDV-Diensten (Arbeitsplatze, WLAN usw.)

Die GrofBe der Seminarraume

o e M o R R
OoOOoDoOoo @e
o e e Y o
o e e o R o

Die Ausstattung der Seminarrdume

Mangel-
haft

e e e O o R o

F12 Anmerkungen / Kommentare / Wiinsche zu Threm Nebenfach.
Birte beziehen Sie sich auf Ihr aktuelles erstes Nebenfach.

G Angaben zum Praktikum
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G1  Haben Sie bereits Ihr 7-wochiges Praktikum absolviert?

O]

Ja, 7-wochiges Pflichtpraktikum

-

Ja, freiwilliges Praktikum

O]

Nein — Bitte weiter mit Frage G5

G2  Wie bewerten Sie die folgenden Bereiche Ihres Praktikums?

Sehr Be-
Mangel-
friedigend h
Unterstiitzung bei der Suche nach geeigneten Praktikumsplitzen
Beratung durch das Praktikumsbiiro
Praktische Einblicke in das Berufsfeld

Wissen / Kenntnisse aus dem Studium konnten im Praktikum
angewendet werden

0 000 -2
[ [
1 Y e o e o
O Y o
A s o R R

Wissen / Kenntnisse aus dem Praktikum koénnen im Studium
angewendet werden

G3 Was waren Ihre Griinde fiir die Wahl Ihrer Praktikumsstelle?
—> Mehrfachnennungen méglich.

Nahe zum Wohnort

Berufswunsch

Empfehlung von Kommilitonen

Empfehlung von Verwandten, Bekannten usw.
Vorherige Titigkeit beim Arbeitgeber

Gute Bezahlung

Perspektivischer zukiinftiger Arbeitgeber

I O g O

Andere Griinde: welche:
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trifft trifft  teils/ trifft trifft
eher teils eher

&

=

N B
3

[]

Selbststandige Aufgabenbearbeitung wihrend des Praktikums
Meine Tatigkeiten bestanden vorwiegend aus Biiroarbeiten
Meine Tétigkeiten bestanden vorwiegend mit Menschen
Meine Tatigkeiten bestanden vorwiegend aus ,,Hilfsarbeiten™

Meine Tatigkeiten haben mich fiir das Berufsbild weiter
qualifiziert

Ich war in ein Team eingebunden

Nach dem Praktikum wurde ich als Honorarkraft eingestellt

S Y [ O
N I O I~
N N O
I e I~
N N O

Ich konnte Kontakte kniipfen, die mir spiter bei einer
Stellensuche weiterhelfen kénnten

Nein
Die 7-wdchige Dauer des Praktikums halt ich fiir sinnvoll.

Das Praktikum im Studienverlauf (4. — 5. Semester) halte ich fiir sinnvoll

I I I
(0 I I

Ich wiinsche mir lieber ein Praxissemester.

Bitte fiillen Sie diesen den gesamten Teil H nur aus, wenn Sie bereits Ihre Bachelor Arbeit
angemeldet haben oder sich kurz davor befinden.
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L] Meine Bachelor Arbeit ist bereits angemeldet [l Ich bin kurz vor der Anmeldung

U In meinem Studienschwerpunkt

D In einem anderen Bereich, welchen:

D.Ta

D Nein, warum.

D Ja, welches :

D Nein
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I Angaben zur allgemeinen Studiensituation

Bitte beziehen Sie Ihre folgenden Antworten immer auf das gesamte Bachelor of Arts
Studium..

1 Sind die folgenden Aussagen fiir Ihr Studium zutreffend?
—>» Mehrfachnennungen magilch.

Die Studienwahl war fiir mich genau die richtige

Mein Studium ist mir nicht so wichtig wie andere Lebensbereiche

Ich konzentriere mich in meinem Studium auf bestimmte, mich interessierende Bereiche
Fiir mein Studium arbeite ich immer mehr, als von mir verlangt wird

In meinem Studium fiihle ich mich gut beraten

In meinem Studium fiihle ich mich gut betreut

1 -

12 Wenn Sie die freie Wahl hitten, wiirden Sie...

- . .denselben Studiengang an derselben Hochschule nochmal wihlen
- . . denselben Studiengang an einer anderen Hochschule wahlen
- . .einen anderen Studiengang an derselben Hochschule wiahlen

- . -einen anderen Studiengang an einer anderen Hochschule wihlen

I O e o R O )

. . . liberhaupt nicht studieren

13 Haben Sie schon einmal ernsthaft erwogen, Ihr Studium ganz abzubrechen?
E Ja, weil:
14 Haben Sie schon einmal ernsthaft erwogen, Ihr Studium an einer anderen

Hochschule fortzusetzen?

E Ja, weil:
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15 Inwieweit sind Sie mit den folgenden Aspekten Ihres Studiums zufrieden?
Sehr Teils/ Sehr
zufrieden teils unzufrieden
1

[]

Mit Threm Studium insgesamt?

Mit der modalen Struktur des Studiengangs?

Mit der allgemeinen Studierbarkeit des Studiengangs?
Mit den Priifungsbedingungen?

Mit dem BOSS System?

Mit dem LSF System?

Mit dem EWS System?

Mit den Internetseiten der Fakultat?

Mit den Kontaktméoglichkeiten zu den Lehrenden?

Mit der angelegten Studiendauer?

Im Allgemeinen mit den Lehrenden?

Mit den Lehrangeboten?

Mit der Ausstattung und der Grofe der Seminarrdume?
Mit der Studiengestaltung (Workload)?

Mit der Studiengestaltung (Aufteilung Schwerpunkt)?
Mit der Studiengestaltung (Wahlméglichkeiten Nebenfach)

Mit dem von Thnen erworbenen Kompetenzerwerb?

(NN 1 e e e e ) O W

N e e e e e N W e
(R O N e e O O I I O e
N e e e e e N O W
(N N e e N O I I O

Mit den Studieninhalten insgesamt?

16 Verfiigen Sie zum jetzigen Zeitpunkt Ihres Studiums iiber folgende
Fihigkeiten und Kompetenzen? — Mehrfachnennungen méglich

Kompetenzen des eigenen Faches, der eigenen Disziplin
Fahigkeit, neue Ideen und Lésungen zu finden
Analytische Fahigkeiten

Beherrschung von empirischer Forschung

Beherrschung von wissenschaftlichen Theorien

I I o o B e R

Beherrschung von systemischer Forschung
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Beherrschung von historischer Forschung

Kompetenzen in der Vermittlung

Kompetenzen in der Beratung

Kompetenzen in der Planung und Forschung

Berufsfeldbezogene Handlungsmethoden

Anwendung von praktischen Methoden, Instrumenten und Konzepten
Fahigkeit, wissenschaftliche Texte zu erstellen

Fahigkeit, wissenschaftliche Methoden und Konzepte anzuwenden
Fahigkeit, eigene Ideen und Ideen anderer in Frage zu stellen
Fahigkeit, effizient auf ein Ziel hin zu arbeiten

Fahigkeit, Berichte oder Ideen einem Publikum zu prisentieren

Fahigkeit, sich selbst und seinen Arbeitsprozess effektiv zu organisieren

(N N Y e Y I I g O

Fahigkeit, mit anderen produktiv zusammenzuarbeiten

17 Was sollte IThrer Meinung nach an dem Studiengang verindert werden?
18 Was sollte IThrer Meinung nach an dem Studiengang nicht verindert werden?

J Nach dem BA ,,Erziehungswissenschaft* Studium

J1 Beabsichtigen Sie nach Threm Bachelor of Arts Abschluss noch einen
Master Abschluss zu absolvieren?

-

Ja

-

Nein (— Bitte weiter mit Frage I4)
Bitte begriinden Sie Griinde dafiir an:
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U Ja —> Bitte weiter mit Frage I4

D Nein

Die Zugangsvorrausetzungen fiir den Master an der TU Dortmund kénnen von mir U
nicht erfiillt werden

Mir gefallt die Struktur des Masterstudiengangs an der TU Dortmund nicht [l
Ich mochte meinen Master aus privaten Griinden (Familie, Freunde usw.) an einer U

anderen Universitit absolvieren.
Andere D welche:
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Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit



