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0. Vorwort

Als Bologna-Prozess werden die Bestrebungen européischer Regierungen verstanden, bis zum
Jahr 2010 einen einheitlichen Europdischen Hochschulraum (European Higher Education
Area — EHEA) zu redliseren. Ziel des Bologna-Prozesses ist eine Konvergenz in der Ent-
wicklung der europdischen Hochschulsysteme, zu der sich die fir das Hochschulwesen zu-
sténdigen Ministerinnen und Minister von inzwischen 33 europaischen Landern in der Bolog-
na-Erklérung von 1999 verpflichtet haben.

Im Mittelpunkt der 6ffentlichen Wahrnehmung und hochschulpolitischen Diskussionen in
Deutschland steht dabei zweifellos die eingeleitete Neuordnung der Studienstrukturen, die
einem Trend weg von der kontinentalen Tradition léangerer eingliedriger Studiengange hin
zum angel sachsischen Modell mit kirzeren, zu einem ersten akademischen Abschluss fihren-
den Studium (in der Regel mit dem Bachelor-Grad) und der Option anschlief3ender Studien-
gange fur Graduierte (in der Regel mit dem Master-Grad) folgt.

Bel der Entwicklung eines Europdischen Hochschulraums geht es aber perspektivisch um
mehr als um die Einfihrung neuer Studiengange und Studienabschlisse. In einem Dokument
des Europarates ist von der wichtigsten und weitreichendsten Reform der Hochschulen in
Europa seit der Zasur von 1968 die Rede (,,the most important and wide ranging reform of
higher education in Europa since the Immediate aftermath of 1968“; Council of Europe,
Steering Committee for Higher Education and Research 2002: 3; ebenso Drake 2002: 10).

Bel der néchsten Konferenz der européi schen Hochschulministerinnen und Hochschulminister
am 18. und 19. September 2003 in Berlin werden entscheidende Weichenstellungen fir die
weitere Entwicklung und Ausgestaltung des Bologna-Prozesses bis 2010 erwartet. Die vorlie-
gende Expertise mochte zundchst tUber den bisherigen Verlauf und die wesentlichen Zielset-
zungen des Bologna-Prozesses informieren. Darlber hinaus sollen die wichtigsten Kritik-
punkte an der bisherigen Entwicklung dargestellt und Forderungen an seine kiinftige Ausges-
taltung und Umsetzung formuliert werden. Damit soll ein Beitrag zur intensiver werdenden
hochschulpolitischen Diskussion im europdischen Kontext geleistet werden, von der sich der
Verfasser fur den bevorstehenden Berliner Hochschulgipfel gemeinsame Aktivitaten kriti-
scher bildungs- und wissenschaftspolitischer Akteure erhofft.

Zu danken ist Feleknas Uca, Mitglied des Européischen Parlament, Konfoderale Fraktion der
Vereinten Européischen Linken/Nordische Grine Linke (GUE/NGL), die die Finanzierung
der vorliegenden Untersuchung erméglicht hat.

Berlin, im Januar 2003
Andreas Keller



1. Von Bologna nach Berlin — Entstehung und Verlauf des Bologna-Pr ozesses
Von Bologna nach Paris

Die Urspringe des Ende der neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts eingeleiteten Bologna-
Prozesses sehen manche Beobachterinnen und Beobachter bereits in der 1988 ebenfals in
Bologna — aus Anlass der 900-Jahr-Feier der dltesten europaischen Universitét — von Repré-
sentanten europdischer Universitdten verabschiedeten Magna Charta Universitatum
(www.unibo.it/avl/charta/menu.htm). Die unterzeichnenden Prasidentinnen und Présidenten,
Rektorinnen und Rektoren bekannten sich zu drei gemeinsamen Grundsdtzen der européi-
schen Universitdt: ihre Unabhangigkeit von politischen, wirtschaftlichen und ideologischen
Kréaften, die untrennbare Verbindung von Forschung und Lehre sowie die Freiheit von For-
schung, Lehre und Studium. Wenn man so will war damit der Grundstein fr einen Prozess
der Besinnung Uber historische, gegenwartige und potenzielle Gemeinsamkeiten des europai-
schen Hochschulwesens gelegt, an den eine Dekade spater der Bologna-Prozess anknipfen
konnte.

Auch die im April 1997 in Lissabon unterzeichnete Konvention zur Anerkennung von Quali-
fikationen im Hochschulbereich (Convention on the recognition of qualifications concerning
higher education in the european region) (European Treaty Series, n° 165; dok. im Internet
unter www.bologna-berlin2003.de/en/main_documents/) kann der Vorgeschichte des Bolog-
na-Prozesses zugeordnet werden. Die Lissabon-Konvention hatte jedoch noch nicht zum Ziel,
die nationalen Hochschul systeme aufeinander abzustimmen, sondern die Anerkennung der in
einem Unterzeichnerstaat erworbenen Hochschulzugangsberechtigungen und  Studienab-
schliisse durch die anderen Unterzeichnerstaaten zu sichern — auf Basis des Prinzips der
wechselseitigen Akzeptanz. Allerdings wurde in Lissabon keineswegs Neuland betreten,
sondern es wurden die seit den funfziger Jahren in entsprechenden Konventionen getroffenen
Vereinbarungen zur Aquivalenz und Anerkennung von Studienleistungen weiterentwickelt.
Neu an der Lissabon-Konvention waren insbesondere die Verpflichtung zu einem transpa-
renten und fairen Anerkennungsverfahren und die Stéarkung der Anspriiche der Studierenden
gegenuber ihren Heimat- und Gasthochschulen. Die Schaffung struktureller V oraussetzungen
fur eine ungehinderte Mobilitdt zwischen den européschen Hochschulsystemen war das
zentrale Anliegen der Lissabonn-Konvention, das im Bologna-Prozess erneut aufgegriffen
wurde.

Der Bologna-Prozess als solcher ist 1998 in Paris initiiert worden. Dort unterzeichneten aus
Anlass des 800. Jahrestages der Griindung der Universitét Sorbonne am 25. Mai 1998 die fur
das Hochschulwesen ihres Landes zustdndigen Minister bzw. die zustandige Ministerin der
vier grofdten EU-Staaten — Claude Allegre (Frankreich), Luigi Berlinguer (Italien), Tessa
Blackstone (Grof3oritannien) und Jirgen RUttgers (Bundesrepublik Deutschland) — die so
genannte Sorbonne-Erklérung (,, Joint Declaration on Harmonisation of the Architecture of the



European Higher Education System“, dok. in Haug 2000: 51 ff. sowie im Internet unter
www.bologna-berlin2003.de/en/main_documents/).

Ausgangspunkt des Bologna-Prozesses war eine starke Heterogenitét der nationalen Bil-
dungssysteme, die zunehmend als Hemmnis fir eine erwiinschte grofRere Mobilitét von Stu-
dierenden, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern wahrgenommen wurde. ,,Even more
systems than countries in Europe” — sogar mehr Studiensysteme als Lander — lautet das Fazit
von Guy Haug (2000: 14) zu einem gemeinsam mit Jette Kirstein im Auftrag der Konfodera-
tion der européischen Rektorenkonferenzen CRE erarbeiteten und von der EU-Kommission
geforderten Vergleich der nationalen Studiensysteme (Haug/Kirstein 1999)." Am Vorabend
des Bologna-Prozesses Ende der neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts wies Europa in der Tat
eine enorme, wenn auch keineswegs wildwichsige, Vielfalt an Studiensystemen auf (vgl.
Haug/Kirstein 1999: 31 ff.; Haug/Tauch 2001: 67 ff.):

Die Hochschullandschaft war teils unitarisch, teils (und Uberwiegend) bindr struktu-
riert, d.h. kannte entweder im Wesentlichen nur eine Art der Einrichtung des tertiaren
Bildungssystems (so in weiten Teilen Osteuropas, Schweden, Spanien und — seit 1991
— in Grof3oritannien) mit durchaus unterschiedlichen Studienangeboten unter einem
Dach oder verfligte neben den traditionellen Universitdten mit primér theorie- und for-
schungsorientierten Studienangeboten auch Uber nichtuniversitére Einrichtungen mit
primér berufsorientierten Studienangeboten (z. B. Deutschland mit den Fachhoch-
schulen sowie zahlreiche andere Lénder).

Die Studiengange folgten teils der kontinentalen Tradition relativ langer, eingliedriger
Studiengange (neben Deutschland z.B. Belgien, Osterreich, die Schweiz, Ungarn,
Griechenland, Spanien oder Italien), teils der angelséchsischen Tradition kurzer, zu
einem ersten akademischen Abschluss fihrenden Studiengange und daran anschlie-
Render Graduiertenstudiengange (neben den angelsachsisch gepréagten Studiensyste-
men GrofRbritanniens und Maltas gehorten zu dieser Gruppe aufgrund einer Strukturre-
form Anfang der neunziger Jahre u.a. die nordischen Lander sowie die baltischen
Staaten). Allerdings war die strikte Gegenuberstellung zweier Studiensysteme schon
vor Einleitung des Bologna-Prozesses aufgrund gegenlaufiger Entwicklungen hin zu
differenzierteren Systemen Uberholt.

! Gegenstand der vergleichenden Untersuchung waren zunachst die Hochschul systeme des flamischen und des
wallonischen Teil Belgiens, Danemarks, Deutschlands, Finnlands, Frankreichs, Griechenlands, Grof3britanniens,
Irlands, Islands, Italiens, Liechtensteins, Luxemburgs, der Niederlande, Norwegens, Osterreichs, Portugals,
Schwedens und Spaniens. Im Trend-11-Report (Haug/Tauch 2001: 67 ff.) wurden zusétzliche Angaben fir
Albanien, Bosnien-Herzegowina, Bulgarien, Estland, die jugoslawischen Teilrepubliken Montenegro und Ser-
bien sowie die serbische autonome Region Kosovo, Kroatien, Lettland, Litauen, Makedonien, Malta, Polen,
Ruménien, die Schweiz, die Slowakische Republik, Slowenien, die Tschechische Republik, Ungarn und Zypern
—darunter auch einige noch nicht am Bologna-Prozess beteiligte L éndern — nachgerei cht. Dass es mehr Systeme
als Staaten gibt, braucht Leserinnen und Lesern in Deutschland mit ihren eigenen Erfahrungen mit dem bundes-
deutschen Kulturféderalismus nicht weiter erklart zu werden, auch wenn die Besonderheiten im Hochschulbe-
reich aufgrund der einheitlichen Vorgaben des Hochschulrahmengesetzes begrenzt sind — aber auch in foderalen
oder in Bildungsangel egenheiten dezentral verfassten Landern wie Belgien, Grof3britannien oder Spanien sind
erhebliche intranationale Unterschiede zu verzeichnen.



Der Zugang zum Hochschulstudium erfolgte entweder im Wesentlichen ausschlief3lich
auf Grund einer im Sekundarbereich erworbenen allgemeinen Zugangsberechtigung,
die — abgesehen von eventuellen Differenzierungen zwischen Universitéten und welite-
ren Einrichtungen des tertidren Bildungssystems (so in Deutschland, der Schweiz und
den Niederlanden) sowie von Zugangsbeschrankungen in Folge eines Numerus Claus
in einer Reihe von europaischen Landern — ohne weitere V oraussetzungen zur Erlan-
gung eines Studienplatzes berechtigt (auRer in Deutschland z. B. in Belgien, Oster-
reich, der Schweiz oder Frankreich), oder die Studierwilligen mussten dartber hinaus
besondere Voraussetzungen erfillen, beispielsweise bestimmte Facherkombinationen
in ihren Schulabschlussexamina nachweisen oder spezielle nationale (z. B. Griechen-
land, Zypern oder Estland) oder hochschulspezifische (z. B. Finnland sowie die meis-
ten osteuropéischen Lander) Eingangsprifungen durchlaufen.

Was die Sicherung der Qualitét der Studienangebote der Hochschulen und entspre-
chende Anerkennungs- oder Akkreditierungsverfahren betrifft, so gab es eine breite
Bandbreite in der Regelungsdichte, die von einem Verzicht auf nationale Vorgaben (z.
B. in GroRbritannien oder im flamischen Teil Belgiens) bis hin zu einer weitgehenden
inhaltlichen Regulierung (in Spanien) reichen.

Leistungspunktssysteme (credit systems) existierten teils bereits auf nationaler
Grundlage (z. B. in den Niederlanden, in den skandinavischen und baltischen Landern
oder in Zypern), teils wurde das im Rahmen des EU-Mobilitétsprogramms SOKRA-
TES entwickelte European Credit Transfer System (ECTS) implementiert (z. B. im
wallonischen Teil Belgiens sowie in Ansédtzen in fast allen Landern ohne nationales
System), teils gibt es noch keine entsprechenden Systeme (z. B. bis 1998 Deutschland,
Griechenland oder Frankreich).

Das akademische Jahr war teils (und Uberwiegend) in Semester, teils in Trimester (z.
B. tellweise Grof3britannien sowie Irland), teils gar nicht in Einheiten gegliedert (z. B.
teilweise Frankreich oder Danemark); sein Beginn lag meistens Anfang Oktober, héu-
fig erheblich friiher, tellweise auch sehr viel spéter (z. B. in Italien).

Studiengebihren wurden teilweise grundsétzlich gar nicht (z. B. Deutschland, nordi-
sche Lander oder Griechenland), teilweise bereits fir das Regel studium erhoben (z. B.
die Niederlande oder Grof3britannien).

Ein aussagekréftiger Vergleich der staatlichen Ausbildungsforderung fur Studierende
ist kompliziert, da Uber die direkten Zuwendungen an die Studierenden hinaus Be-
gunstigungen und Leistungen zu Gunsten der Familien in Rechnung gestellt werden
mussen. Gleichwohl lassen sich bereits auf den ersten Blick betréchtliche Unterschie-
de erkennen — sowohl im Hinblick auf das Bestehen oder Nichtbestehen einer Unter-
haltsverpflichtung der Eltern fur das Studium als auch in Hinblick auf die Frage, ob
ein Anspruch auf eine staatliche Forderung besteht, in welcher Hohe diese erfolgt und
ob sie auf Zuschuss- oder Darlehensbasis geleistet wird. Unterschiede gibt es auch bei
der im Kontext des Bologna-Prozesses relevanten Frage, ob und inwieweit ein Studi-
um im Ausland geférdert wird. Genaue Vergleichsdaten fir einen Teil der Bologna
Teilnehmerlander hat die vor Kurzem vorgelegte Studie ,, Euro Student” geliefert (HIS



Hochschul-Informations-System 2002). Darin wurden betréchtliche Unterschiede
nicht nur der Fordersysteme, sondern auch der Forderpraxis zu Tage gefordert: Wah-
rend in den Niederlanden 90 % und in Finnland 80 % der Studierenden gefordert wer-
den, sind esim flamischen Teil Belgiens sowie in Italien nur 12 %.

Keine Angaben machen die offiziésen Berichte von Haug, Kirstein und Tauch zu Gber
die Studiensysteme hinausgehenden Aspekte der nationalen Hochschulsysteme in Eu-
ropa, beispielsweise zu der eng damit zusammenhangenden Frage der Systeme der
Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses. Dass wir es im Bereich der Nach-
wuchsforderung und Hochschul personalstruktur mit einer besonders grof3en europa-
schen Vidfalt zu tun haben, ergibt sich indes aus einer Vergleichsstudie, die das Kas-
seler Zentrum fur Berufs- und Hochschulforschung initiiert hat (Enders 2000). Je
nachdem, ob Lehrstuhl- oder Fachbereichsstrukturen bestehen, ob eine kakulierbare
Laufbahn fir Nachwuchskréfte (tenure track) existiert oder nicht, ob befristete oder
unbefristete Beschaftigungsverhatnisse dominieren und ob aktive Personalentwick-
lung betrieben wird oder nicht, lassen sich betrachtliche Unterschiede zwischen den
europai schen Hochschul system ausmachen.

Vom in der Sorbonne-Erkldrung verwendeten Begriff einer ,Harmonisierung® war zwar
spéter keine Rede mehr — man wollte sich in Zukunft ausdricklich gegen den dem Terminus
zugeschriebenen Eindruck verwahren, eine weitest gehenden Angleichung der nationalen
Hochschulsysteme anzustreben —, dennoch waren in der Sorbonne-Erkldrung bereits die
wesentlichen Grundlage des ein Jahr spater auf eine breitere Grundlage gestellten Bologna-
Prozesses angelegt:

Erstmals wurde das gemeinsame Ziel der Konstituierung eines europdischen Hoch-
schulraums (,,open European area for higher learning”) formuliert, von dem man sich
positive Perspektiven fir Hochschulentwicklung erhoffte — nationale Unterschiede
sollten jedoch keineswegs vollstandig eingeebnet, sondern respektiert werden.

Konkret verstandigte man sich auf das Ziel einer externen und internen Versténdlich-
keit (,readability*) und Vergleichbarkeit der nationalen Studiensysteme, die einheit-
lich in zwei Studienzyklen - ,,undergraduate” und , graduate” — gegliedert sein sollten.
Der Studienzyklus fur Graduierte sollte wahlweise zum Master- oder zum Doktorgrad
fahren.

Die Durchlassigkeit der nationalen Studiensystems sollte durch die Einflhrung von
Kreditpunktsystem dhnlich dem aus Mobilitatsprogrammen der EU bekannten ECTS
gesichert werden.

Die Ministerinnen und Minister waren der Auffassung, dass alle Studierende wenigs-
tens ein Semester im Ausland verbringen sollten, dartiber hinaus auch mehr Angehori-
ge des Lehr- und Forschungspersona im Ausland arbeiten sollten.

Die bereits unternommenen Anstrengungen zur gegenseitigen Anerkennung von
Hochschulabschliissen sollten intensiviert werden.



Die Sorbonne-Erklarung schloss mit einem Aufruf an andere européische Lander — sowohl
Mitgliedsstaaten der EU als auch andere Staaten —, sich den in der Erklérung formulierten
Zielen anzuschlief3en.

Von Paris nach Bologna

Dem Aufruf der Unterzeichner der Sorbonne-Erklarung folgten innerhalb eines Jahres nicht
weniger as 25 Lander. Am 16. Juni 1999 unterzeichneten die fir das Hochschulwesen zu-
stéandigen Ministerinnen und Minister von 29 européischen Landern die so genannte Bologna-
Erklérung (, The European Higher Education Area’, dok. in: Haug 2000: 55 ff. sowie im
Internet unter www.bologna-berlin2003.de/en/main_documents/). Es handelte sich zum einen
mit Belgien, Danemark, Deutschland, Finnland, Frankreich, Griechenland, Grof3britannien,
Irland, Italien, Luxemburg, den Niederlanden, Osterreich, Portugal, Schweden und Spanien
um samtliche Mitgliedsstaaten der EU. Zum anderen unterzeichneten mit Bulgarien, Estland,
Lettland, Litauen, Luxemburg, Malta, Polen, Portugal, Ruméanien, der Slowakischen Repu-
blik, Slowenien, der Tschechische Republik und Ungarn dreizehn — zu diesem Zeitpunkt —
Beitrittskandidaten der EU sowie die Mitglieder des 1994 gebildeten Européischen Wirt-
schaftsraums Island und Norwegen und das EFTA-Mitglied Schweiz die Bologna-Erklarung.

Hatte die Sorbonne-Erklarung von 1998 ausdriicklich auf die jahrhundertealte Universitéts-
tradition in Europa Bezug genommen und Wert auf die politische Zielsetzung gelegt, dass es
nicht nur ein Europa des Euro, der Banken und der Wirtschaft, sondern auch ein Europa des
Wissens gabe (,, Europe is not only that of the Euro, of the banks and the economy: it must be
a Europe of knowledge as well*), nahm man in Bologna deutlicher auf eine andere, in der
Sorbonne-Erklarung lediglich angedeutete, Dimension Bezug: Die 29 Ministerinnen und
Minister betonten, dass die Verbesserung der internationalen Wettbewerbsfahigkeit und glo-
balen Attraktivitdt des europaischen Hochschulsystems das Ziel der Schaffung eines européi-
schen Hochschulraums sei. Der européaische Hochschulraum sei Schltissel nicht nur zur For-
derung der Mohilitdt, sondern auch zur arbeitsmarktbezogenen Qualifikation (employability)
der Hochschul absol ventinnen und Hochschul absol venten.

Die Schaffung eines europaischen Hochschulraums (,, higher education area*) sollte entspre-
chend der Zielsetzung der Bologna-Erklarung innerhalb der ersten Dekade des dritten Jahrtau-
sends abgeschlossen werden, und zwar im Einzelnen durch Realisierung der folgenden, im
Wesentlichen bereits in der Sorbonne-Erklérung ins Auge gefassten, nun praziser formulier-
ten, Ziele — die ersten sechs von derzeit insgesamt neun Zielen des Bologna-Prozesses:

1. Europaweite Einfuhrung eines Studiensystems leicht verstandlicher und vergleichbarer
AbschlUsse, auch durch die Einfuhrung eines Diplomzusatzes (diploma supplement);

2. europaweite Gliederung des Studiensystems in zwei Hauptzyklen: der erste Zyklus bis
zum ersten Abschluss (undergraduate) mit einer Dauer von mindestens drel Jahren hat in
erster Linie Qualifikationen fur den Arbeitsmarkt zu vermitteln, der Zyklus nach dem



ersten Abschluss (graduate) kann entweder zum Master-Abschluss oder direkt zur Promo-
tion fuhren;

3. Einfuhrung eines Leistungspunktsystems éhnlich dem ECTS, das den Erwerb von Punk-
ten (credits) auch auRerhalb der Hochschulen ermdglich soll,

4. die Forderung der Mobilitat durch die Uberwindung von Hindernissen, die der Freiziigig-
keit im Wege stehen - sowohl von Studierenden (Eréffnung des Zugangs zu Studienange-
boten und entsprechenden Dienstleistungen) als auch von Lehr-, Forschungs- und Ver-
waltungspersonal der Hochschulen (Anerkennung von Auslandsaufenthalten zu For-
schungs-, Lehr- und Ausbildungszwecken);

5. die Forderung der europaischen Zusammenarbeit bei der Qualitétssicherung, insbesondere
die Erarbeitung vergleichbarer Kriterien und Methoden,

6. die Forderung der européischen Dimension im Hochschulbereich im Bezug auf die Ent-
wicklung von Curricula, die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen, Mobilitétsprojekte
und integrierte Studien-, Ausbildungs- und Forschungsprogramme.

Die unterzeichnenden Ministerinnen und Minister verzichteten auf den in der Sorbonne-
Erklérung verwendeten und auf Kritik gestoRenen Begriff der ,,Harmonisierung“ — der Ver-
such einer relativierenden Interpretation durch Guy Haug in einem Anhang zum offizidsen
Bologna-Bericht , Trends and Issues in Learning Structures in Higher Education in Europe"
(so genannter Trend-I-Report, Haug 2000: 43 ff.), dass sich ,,Harmonisierung” bereitsin Paris
lediglich auf Rahmen und Strukturen, aber nicht auf Inhalte, Curricula oder Methoden bezo-
gen habe, konnte die Vorbehalte nicht ausraumen. Dartiber hinaus betonten die Unterzeichne-
rinnen und Unterzeichner der Bologna-Erklérung, dass sie bei der Redlisierung der verein-
barten Zielsetzungen im Rahmen ihrer jeweiligen institutionellen Kompetenzen handeln und
die Vidfalt der Kulturen, Sprachen und Bildungssysteme in Europa sowie die Autonomie der
Universitéten respektieren wirden. Eine Zusammenarbeit sowohl auf Regierungsebene als
auch der Regierungen mit im Hochschulbereich ausgewiesenen Nichtregierungsorganisatio-
nen wurde angestrebt.

Obwohl haufig irrefihrend kolportiert (z. B. Heinemann 2001), enthdlt die Bologna-
Erklarung weder die Vereinbarung einer europaweiten Einfihrung von Bachelor- und Master-
Studiengangen noch eine Festlegung auf die so genannte 3-5-8-Studienstruktur, wonach sich
an ein drei-jahriges mit dem Bachelor-Grad abzuschlief3endes berufsqualifizierendes Studium
ein zweijdhriges Master-Studium anschlief3t, dem ein dreijahriges Promotionsstudium folgt.
Tatsachlich tauchen in der Bologna-Erklérung die Begriffe ,Bachelor” und ,Master Uber-
haupt nicht auf. Quantitative Festlegungen fur die Dauer der nicht auf drei, sondern auf zwei
bezifferten einzelnen Studienzyklen enthélt die Erklarung keine — mit Ausnahme der Vorga-
be, dass der erste Zyklus eine Dauer von drei Jahren nicht Uberschreiten dirfe. Die in der
Bologna-Erklarung vereinbarten Studienstrukturen sind also zum einen sehr viel offener als es
ein 3-5-8-Modell ware, da keine einheitliche Dauer der Studienphasen vereinbart worden ist,
zum anderen ist das 3-5-8-Modell sogar unter einem bestimmten Gesichtspunkt ausgeschlos-
sen: Master- und Promotionsstudium sollen dem Wortlaut der Erkl&rung zu Folge nicht auf-
einander folgen, sondern alternativ zu einander angeboten werden — allerdings ist damit wohl
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nicht die Absicht verbunden, Absolventinnen und Absolventen eines Master-Studiengangs
den Zugang zur Promotion versperren zu wollen.

Die mediale Reduzierung der Zielsetzungen der Bologna-Erklarung auf ein 3-5-8-Modell mag
mit dem nahezu zeitgleich zur Abgabe der Sorbonne-Erklarung ebenfalls in Paris vorgel egten
Attali-Bericht zu tun haben (vgl. Haug 2000: 44). Der Attali-Bericht enthielt eine Reihe von
Empfehlungen fir die Reform des Hochschulsystems in Frankreich, eben u.a. auch die Wei-
terentwicklung der Studienstrukturen zu einem 3-5-8-Modell. Dieser Bericht stand aber weder
in einem Zusammenhang zur Sorbonne-Erklarung noch wies er in anderer Hinsicht unmittel-
bare Beziige zum Bologna-Prozess oder zur européischen Politik auf. Gleichwohl wurde von
nun an die im Attali-Bericht enthaltene Empfehlung zu Gunsten eines 3-5-8-Modells im
franzdsischen Hochschul system haufig dem auf européischer Ebene anzusiedelnden Bologna-
Prozess zugeschrieben.

Die Missversténdnisse um die in der Bologna-Erklarung vereinbarten Studienstrukturen sind
jedoch geradezu typisch fur den politischen Umgang mit dem Bologna-Prozess in den natio-
nalen Hochschulpolitiken. Alle drei von den zustandigen Ministerinnen und Ministern der
beteiligten europaischen Lander unterzeichneten Grundsatzdokumente — Sorbonne, Bologha
und Prag — sind ausgesprochen vage gehalten. Die Aussagen beispielsweise zur Gliederung
der Studienstrukturen in zwei Zyklen lassen den am Bologna-Prozess beteiligten Lander einen
betrachtlichen Gestaltungsspielraum, sie erlauben ein hohes Mal3 an Vielfalt in den nationalen
Hochschulsystemen. Allerdings wird sowohl in Aktivitdten unterhalb der Ebene der zweijah-
rigen Ministergipfel — etwa in Seminaren oder den offizitsen Trend-Berichten — als auch in
den hochschulpolitischen Diskussionen in den Unterzeichnerlandern haufig entweder implizit
suggeriert oder explizit postuliert, dass die Konvergenz der Studienstrukturen weitergehenden
Anforderungen entsprechen musse, die dann einem 3-5-8-Modell vergleichsweise nahe kom-
men. So gesteht der Trend-11-Bericht den zweigliedrigen Studienstrukturen in einigen mittel-
und osteuropdischen Landern mit langen undergraduate-Studiengangen (4 bis 5 Jahre im
nichtmedizinischen Bereich) zwar zu, dass diese aufgrund ihrer ,,formalen* Zweigliedrigkeit
im Einklang mit den Grundsétzen der Bologna-Erkl&rung stiinden, unterstreicht aber zugleich,
dass die lange Gesamtstudiendauer weiter zu erdrternde Probleme aufwerfe (Haug/Tauch
2001: 41). Das schwedische Modell eines Master-Grades schon nach insgesamt vier Jahren
bzw. 240 credits (dreijahriges Bachelor-Studium plus einjahriges Master-Studium) wird
umgekehrt aufgrund des Unterschreitens der europdischen 3+2-Norm  kritisiert
(Tauch/Rauhvargers 2002: 9).

Bereits anhand dieses Beispiels ist deutlich geworden, dass die Auslegung und Ausgestaltung
der Bologna-Erkl&rung eine mindestens ebenso grof3e Bedeutung fur die weitere Entwicklung
des Bologna-Prozesses haben wird wie die vage gehaltene Erklarung selbst. Entscheidend
kann die Frage werden, wer die Interpretationshoheit tUber die Bologna-Erklarung gewinnt.
Wenn etwa die Autoren des von der EU-Kommission in Auftrag gegebenen Trend-11-Berichts
Mobilitét, arbeitsmarkbezogene Qualifikation (,employability*) und internationale Wettbe-
werbsfahigkeit als Kernziele der Bologna-Erklérung definieren und zum Malistab der Be-
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wertung der Fortschritte in den Unterzeichnerstaaten machen (Haug/Tauch 2001: 22 ff.), so
ist dies Ausdruck eines eingeschrankten, primar 6konomisch determinierten, Versténdnisses
des Bologna-Prozesses.

Mit der Bologna-Erklarung wurde nicht nur eine weitere Konferenz der Unterzeichnerstaaten
binnen zwei Jahren vereinbart, die dann im Mai 2001 in Prag stattfand, sondern es wurde
auch eine follow-up-Struktur implementiert, deren Nachfolgeaktivitdten zusammen mit den
von nun an im Zwei-Jahres-Rhythmus avisierten Ministerkonferenzen einen konsistenten
Prozess, eben den so genannten Bologna-Prozess, konstituierten. Die Aktivitdten wurden von
einer kleineren und einer erweiterten, alle Unterzeichnerstaaten einschlief3enden, Arbeits-
gruppe koordiniert und bestanden aus nationalen Konferenzen in den Teillnehmerléandern, die
die Implementation der in der Bologna-Erklarung gesteckten Ziele in den jeweiligen Landern
beraten und fordern sollten, sowie aus internationalen Seminaren, die einzelne Aspekte des
Prozesses aus europaischer Perspektive vertiefen sollten. Dartiber hinaus befassten sich die
Bildungsministerinnen und Bildungsminister der EU regelmaidig auf ihren Zusammenkuinften
und Ratssitzungen mit der Umsetzung der Bologna-Erkléarung.

Von Bologna nach Prag

Im Mai 2001 kamen die fur das Hochschulwesen zustandigen Ministerinnen und Minister in
Prag zusammen und verabschiedeten am 19. des Monats das Kommunikee , Towards the
European Higher Education Area‘ (dok. im Internet unter http://www.bologna-
berlin2003.de/en/main_documents/). Zuvor hatten die 29 Unterzeichnerstaaten von Bologna
mit Kroatien, der Turkel und Zypern drel weitere Teilnehmerlander in den Bologna-Prozess
aufgenommen und Liechtenstein riickwirkend als Unterzeichnerstaat anerkannt, sodass jetzt
insgesamt 33 européi sche Staaten am Bologna-Prozess teilnehmen. Grundlage der Beratungen
war der fur die Prager Konferenz vorgelegte Bericht ,, Furthering the Bologna Process’. Neu
am Prager Kommunikee war die ausdricklich Wirdigung der Rolle, die man nicht nur der
européischen Vertretung der Hochschulen, der European University Association (EUA),
sondern auch der Studierenden, der National Unions of Students in Europe (ESIB), zugestand,
deren beider Vertreterinnen und Vertreter an der Prager Konferenz teilnehmen konnten. So-
wohl die Hochschulen als auch die Studierenden hatten ihre Standpunkte zur Fortsetzung des
Bologna-Prozesses in eigenen Vorbereitungskonferenzen (EUA: 29./30. Mérz 2001 in Sala-
manca, ESIB: 24./25. Marz 2001 in Goteborg) entwickelt (Europa University Association
2001, ESIB 20014). Beide Organisationen haben sich gegeniiber dem Bologna-Prozess grund-
sétzlich positiv positioniert — ungeachtet von Kritikpunkten im Detail: So tritt die EUA fir
eine starkere Autonomie der Hochschulen ein und betont die Notwendigkeit des Erhalts der
gewachsenen Vielfalt der europdischen Hochschullandschaft, wéhrend ESIB die sozide
Dimension studentischer Mobilité und den Charakter von Hochschulbildung als 6ffentliches
Gut hervorhebt.

In ihrem Kommunikee trugen die Hochschulministerinnen und Hochschulminister zunéchst
der Kritik an einer in den Sog einer neoliberalen Globalisierung zu geraten drohenden Inter-
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nationalisierung der Hochschulen dadurch Rechnung, dass sie ausdriicklich ihre Unterstit-
zung for die Vorstellung erklarten, dass Hochschulbildung ein offentliches Gut sei und die
offentliche Verantwortung fir sie u. a. durch entsprechende Regulierung erhalten werden
muisse. Im Gegenzug sah man die Forderung der Attraktivitat des européischen Hochschul-
raums als Voraussetzung fur die internationale Attraktivitdt und Wettbewerbsfahigkeit Euro-
pas insgesamt an.

Im Ubrigen wurden die Festlegungen aus der Bologna-Erklarung zum Einen grundsétzlich
bestétigt, zum Anderen durch eine Kommentierung der in Bologna vereinbarten Zielsetzun-
gen konkretisiert. Im Einzelnen gestalteten die Hochschulministerinnen und Hochschulmi-
nister in Prag den Bologna-Prozess folgendermalen weiter aus:

1. Zur Zielsetzung, ein System versténdlicher und vergleichbarer Abschliisse zu etablieren,
appellierten die Ministerinnen und Minister an bestehende Organisationen und Netzwerke
wie NARIC und ENIC, auf ingtitutioneller, nationaler und europaischer Ebene einfache,
effiziente und faire Anerkennungsverfahren zu fordern.

2. Was die Gliederung des Studiums in zwei Hauptzyklen betrifft, so betont das Prager
Kommunikee, dass dabel durchaus unterschiedliche Ausrichtungen und Profile méglich
und nétig selen. Positiv hervorgehoben wurde in diesem Zusammenhang, dass in vielen
Unterzeichnerlandern Bachelor- und Master-Grade oder vergleichbare Abschliissen so-
wohl an Universitéten al's auch an anderen tertidren Bildungseinrichtungen erworben wer-
den kénnen.

3. Zu den angestrebten Leistungspunktsystemen wird im Kommunikee ausgefiihrt, dass
deren Grundlage gemeinsame Vorstellungen Uber die Eckpunkte von in den Studiengan-
gen vermittelten Qualifikationen seien.

4. Im Hinblick auf die Mobilitét hoben die Ministerinnen und Minister aufgrund wiederholt
vorgetragener Forderungen der Studierenden (ESIB 2001b: 2 f.) in Prag erstmals hervor,
dass auch die soziale Dimension von Mobilitét Gegenstand des Bologna-Prozesses sein
muisse. In diesem Zusammenhang verweist das Prager Kommunikee auf entsprechende
EU-Programme — etwa im Rahmen des ,,Mobility Action Plan“, den der Européische Rat
2000 in Nizza verabschiedet hat.

5. Ein Schwerpunkt der Prager Ministerkonferenz war das Thema Qualitdtssicherung. Im
Kommunikee werden eine engere Zusammenarbeit der Anerkennung von Studienleistun-
gen mit der Qualitétssicherung und eine Vertiefung der europédischen Zusammenarbeit
und des Vertrauens in nationale Qualitétssicherungssysteme angestrebt. Ziel ist eine ge-
genseitige Akzeptanz von Evaluations- und Akkreditierungsverfahren durch die Hoch-
schulen, die u.a. durch best-practice-Beispiele gefordert werden soll. Vereinbart wurde
ferner die Erarbeitung eines gemeinsamen Rahmens an Richtlinien durch Hochschulen,
nationale Agenturen und das européi sche Qualitétssicherungsnetzwerk ENQA.

6. Zum Komplex der européische Dimension hebt das Prager Kommunikee die Notwendig-
keit der Entwicklung von Modulen, Kursen und Curricula mit ,,européischen” Inhalten
sowie von anerkannten gemeinsamen Hochschulabschliissen (joint degrees) im Rahmen
transnationaler Hochschul partnerschaften hervor.



13

Darliber hinaus wurden im Prager Kommunikee folgende neuen, noch nicht explizit in der
Bologna-Erklarung enthaltenen, Ziele formuliert, durch welche die bisherigen sechs Ziele des
Bologna-Prozesses um drei weitere auf nunmehr neun erweitert wurden:

7. die Anerkennung des Iebenslangen Lernens als grundlegendes Element des Européischen
Hochschulraums,

8. die Einbeziehung der Hochschulen und der Studierenden bei der Einrichtung und Aus-
gestaltung des Europaischen Hochschulraums — als kompetente, aktive und konstruktive
Partner,

9. die Forderung der Attraktivitdt des Européischen Hochschulraums fur Studierende aus
Europa und aus der ganzen Welt.

Die nachste Gipfelkonferenz der Hochschulministerinnen und Hochschulminister wurde fir
die zweite Halfte des Jahres 2003 in Berlin anberaumt. Fur die Zeit bis dahin wurde eine
follow-up-Gruppe eingerichtet, der Reprasentanten aller Unterzeichnerstaaten der Bologna-
Erklérung sowie der neuen Teilnehmerstaaten und der EU-Kommission und als Beobachter
mit beratender Stimme Vertreterinnen und Vertreter von EUA, ESIB, der européischen Ver-
tretung der Fachhochschulen EURASHE und des Europarats angehéren. Den Vorsitz sollte
das jeweils die EU-Prasidentschaft innehabende Land fuhren. Die Vorbereitung der Berliner
Konferenz wurde einer speziellen Vorbereitungsgruppe (Bologna Preparatory Group — BPG)
Ubertragen, der die Gastgeberlander der vorigen und der kommenden Ministerkonferenz, also
die Tschechische Republik und Deutschland, sowie zwel EU-Mitgliedsstaaten (vorausgegan-
gene und nachfolgende EU-Prasidiallander) und zwel Nichtmitgliedsstaaten (Polen und Un-
garn) angehoren. Den Vorsitz in der Vorbereitungsgruppe fuhrt Deutschland (Bundesministe-
rium fUr Bildung und Forschung und Kultusministerkonferenz gemeinsam) als Gastgeberland
der kommenden Ministerkonferenz in Berlin.

Von Prag nach Berlin

Mittlerweile ist der Berliner Gipfel der fur das Hochschulwesen zusténdigen Ministerinnen
und Minister (Berlin Summit on Higher Education) auf den 18. und 19. September 2003
terminiert worden. Uber eine eigens eingerichtete Internet-Homepage (www.bologna-
berlin2003.de) konnen Informationen zu Charakter, Zielen und Programm der Konferenz
sowie fir den Bologna-Prozess relevante Dokumente abgerufen werden. Im Vorfeld der
Berlin-Konferenz sind wiederum V orbereitungskonferenzen der Hochschulen (EUA-Tagung
im Mal 2003 in Graz) und der Studierenden geplant. Fir die Beratungen der Hochschulmi-
nisterinnen und Hochschulminister soll ein weiterer Bericht (Trend 111) vorgelegt werden, mit
dessen Erstellung der slowenische Professor Pavel Zgaga beauftragt worden ist.
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Bereits am 19. September 2002 hat die Bologna-Vorbereitungsgruppe bei ihrer Beratung in
Brussel (Federal Ministry of Education and Research 2002) einen Entwurf fir ein Abschluss-
kommunikee der Berliner Ministerkonferenz diskutiert (Friedrich/Hendriks 2002%). Als in-
haltliche Grundlage fur den Entwurf kann der Ausblick , Follow-up until the conference in
Berlin 2003 im Landerbericht der Bundesrepublik Deutschland vom April 2002 angesehen
werden (Kultusministerkonferenz/ Hochschulrektorenkonferenz/  Bundesministerium  fir
Bildung und Forschung 2002: 15 ff.). Im Kommunikeeentwurf vom September 2002 wird
eine Gewichtung kinftiger Aktivitdten im Rahmen des Bologna-Prozesses vorgeschlagen, in
dessen Zentrum folgende Handlungsfelder stehen sollen:

Qualitatssicherung (Evaluation und Akkreditierung),

kompatible Studienstrukturen,

Erfahrungsaustausch und K ooperation mit auf3ereuropéaischen Partnern (soist z. B. die
Teilnahme von Brasilien und Mexiko am Berliner Gipfel vorgesehen),

ECTS und Diplomzusatz (diploma supplement),

Verknipfung des Européischen Hochschulraums mit dem Européischen Forschungs-
raum (European Research Area— ERA),

Anerkennung von Qualifikationen auf der Grundlage der Lissabon-Konvention,
Beseitigung von Mobilitétshindernissen unter verbesserter Berticksichtung der sozia-
len Dimension.

Unter diesen als vorrangig bezeichneten Handlungsfeldern befinden sich sowohl Zielsetzun-
gen, die bereits zu bisherigen, in Bologna und Prag bestimmten, neun Zielen des Bologna-
Prozesses gehdren (Qualitdtssicherung: Ziel Nr. 5, Studienstrukturen: Ziel 2,
ECTS/Diplomzusatz: Ziele 1 und 3, Mobilitét: Ziel 4), als auch neue Zielsetzungen, die die
bisherigen Ziele erweitern (auf3ereuropéische Partner, Européaischer Forschungsraum). Eben-
falls neu — a's eigenstandige, hervorgehobene Zielsetzung — ist der Verweis auf die Lissabon-
Deklaration zur Anerkennung von Qualifikationen. Nicht enthalten in dieser Prioritétenliste
sind die Ziele Nr. 6 bis 9 (europaische Dimension, Iebenslanges Lernen, Einbeziehung von
Hochschulen und Studierenden, Attraktivitat des Europdischen Hochschulraums) — darunter
samtliche in Prag vorgenommenen Erweiterungen.

Zwar &8sst sich noch nicht vorhersagen, welcher Entwurf im September 2003 in Berlin den
Ministerinnen und Ministern tatséchlich vorliegen wird, doch der aktuelle Beratungsstand
deutet daraufhin, dass der Bologna-Prozess auf einen harten Kern konzentriert werden soll.
Bei der Briisseler Beratung der Vorbereitungsgruppe im September wurde zwar eine Uberar-
beitung des Kommunikeeentwurfs dahingehend vereinbart, dass er entlang der bisherigen
neun Bologna-Ziele strukturiert werden solle, inhaltlich wurden gegen die Vorlage ausweis-

2 Bei dem mit 26.09.2002 datierten Entwurf handelt es sich offensichtlich um eine bereits nach Ma3gabe der
Brisseler Beratung Uberarbeitete, aber noch nicht durch die V orbereitungsgruppe bestétigte, Version.
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lich des vorliegenden Protokolls jedoch keine Einwande erhoben (Federal Ministry of Educa-
tion and Research 2002: 3), also auch nicht gegen die vorgeschlagene Prioritétensetzung.

Einen neuen Akzent setzt der Entwurf fur ein Berlin-Kommunikee nicht nur durch zwei neue
Ziele des Bologna-Prozesses, sondern auch durch eine Neuakzentuierung eines bereits in
Bologna vereinbarten Zieles, die im Ergebnis auf eine qualitative Verdnderung hinaus auft.
Die Zielsetzung europaweit kompatibler, in zwel Hauptzyklen gegliederter, Studienstrukturen
wird in der Weise modifiziert, dass auf3erdem Grundsétze fir eine strukturierte Doktoranden-
ausbildung geschaffen werden sollen, die ebenfalls eine europaweite Vergleichbarkeit sichern.
Die Promotionsphase wird also nicht mehr wie in der Bologna-Erklarung als Bestandteil des
zweiten — entweder zum Master- oder zum Doktorgrad fuhrenden - Studienzyklus gesehen,
sondern als separates Problem identifiziert. Analog ist im Ausblick des deutschen Léanderbe-
richts von der — sich an den Master oder ein gleichwertiges Qualifikationsniveau anschlief3en-
den — Promotionsphase als dritter Saule (,,as a third feature") die Rede (Kultusministerkonfe-
renz/ Hochschulrektorenkonferenz/ Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2002: 17).
Eine solche Sichtweise trégt den tatséchlichen Gegebenheiten in den europaischen Hoch-
schulsystemen besser Rechnung. Dartiber hinaus sieht der Kommunikeeentwurf die Forde-
rung von promovierten Nachwuchswissenschaftl erinnen und —wissenschaftlern (Postdocs) vor
und spricht in diesem Zusammenhang die erforderliche Verknipfung des Européi schen Hoch-
schulraums mit dem —im Rahmen der EU entwickelten — Européi schen Forschungsraum an.

Der Landerbericht der Bundesrepublik Deutschland vom April 2002 schlagt fur die Berliner
Konferenz dartiber hinaus die Schaffung ,,européischer” Studienabschliisse sowie eines Bo-
logna-Studiendokuments vor (Kultusministerkonferenz/ Hochschulrektorenkonferenz/ Bun-
desministerium fur Bildung und Forschung 2002: 17 ff.): Ein européischer Master-Grad soll
Absolventinnen und Absolventen verliehen werden, die den Abschluss in einem anderen
europaischen Land als den Bachelor erworben haben; der européische Doktorgrad wird ge-
meinsam von zwei Fakultéten aus zwei unterschiedlichen europaischen Landern verliehen,
das Bologna-Studiendokument (student document) soll aus einem européischen Studienbuch,
vorhandenen Diplomzusétzen (diploma supplements) und einem europaischen Studentenaus-
weis bestehen und sowohl den Européa schen Hochschulraum symbolisieren als auch techni-
sche Vereinfachungen fur die studentische Mobilitét bringen.

Hinsichtlich der europaweit angestrebten Entwicklung von Systemen zur Qualitdtssicherung
benennt der Entwurf fir ein Berlin-Kommunikee Mindestanforderungen an solche Systeme:
die Festlegung von Mindestqualifikationsstandards, die Einrichtung einer unabhangigen
Qualitétsagentur oder —korperschaft sowie die Akkreditierung und Evaluierung von Studien-
gangen und Hochschulen, die sowohl auf internen Einschétzungen also auch externen Exper-
tengutachten (peer reviews) beruht und die Beteiligung von Studierenden einschlief3t. Im
deutschen Landerbericht wird dartiber hinaus die Entwicklung eines européi schen Handbuchs
zur Qualitatssicherung (,principles of good accreditation an evaluation*) vorgeschlagen
(Kultusministerkonferenz/ Hochschulrektorenkonferenz/ Bundesministerium fur Bildung und
Forschung 2002: 20). Die bisher im Rahmen des Bologna-Prozesses betonte Vielfalt nationa-
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ler Qualitdtssicherungssysteme soll demnach zu Gunsten einer stérkeren Vereinheitlichung
eingeschrankt werden.

Auf ausdrticklichen Wunsch der Vorbereitungsgruppe setzten die Verfasser des Entwurfs fir
ein Berlin-Kommunikee das Thema GATS-Verhandlungen in der WTO auf die Agenda des
Bologna-Prozesses. Geht es nach dem vorliegenden Kommunikeeentwurf, bekennen sich die
europaischen Hochschulministerinnen und Hochschulminister im September 2003 in Berlin
zum Charakter von Hochschulbildung al's 6ffentliches Gut.

In Berlin wird auch Uber vorliegende Beitrittsgesuche zum Bologna-Prozess zu entscheiden
sein. Entsprechende Antrége liegen von Albanien, Andorra, Bosnien-Herzegowina, Monte-
negro und Serbien sowie Makedonien vor. Dartiber hinaus haben Russland und der Vatikan
ihr Interesse angezeigt, ohne aber bisher einen formellen Antrag gestellt zu haben.

Der Berliner Gipfel wird schliefdlich auch in terminlicher Hinsicht den weiteren Verlauf des
Bologna-Prozesses abstecken. Zur Konferenz 2005, die etwa die Halbzeit des 1999 gestarte-
ten Prozesses markiert, soll ein Zwischenbericht Uber den Stand der Implementation des
Européi schen Hochschulraums in den Teilnehmerlandern vorgelegt und ausgewertet werden.
Schlussfolgerungen hieraus sollen bei der Gbernéchsten Konferenz 2007 gezogen werden.
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2. Der aktuelle Stand des Bologna-Pr ozesses
Umsetzung der Bologna-Erklarung in den Unterzeichnerstaaten

Nahezu funf Jahre nach dem Startschuss fur den Bologna-Prozess durch die Sorbonne-
Erklérung ist es in den beteiligten europaischen Léndern bereits zu einer Reihe von Verande-
rungen der nationalen Hochschulsysteme im Sinne der vereinbarten Mal3nahmen zur Schaf-
fung eines Européi schen Hochschulraums gekommen (Haug/Tauch 2001, Tauch/Rauhvargers
2002).

In allen Unterzeichnerstaaten der Bologna-Erklarung ist der Bologna-Prozess inzwischen auf
der hochschulpolitischen Agenda verankert. Dabei Ubernehmen meistens die nationalen Rek-
torenkonferenzen eine hervorgehobene Funktion. In einer Reihe von Landern sind spezielle
Bologna-follow-up-Gruppen eingerichtet worden, die Vertreterinnen und Vertreter sowohl
der Hochschulen als auch der zustandigen Ministerien umfassen (so in den nordischen Lan-
dern, in Spanien oder in Deutschland, wo aufgrund der foderalen Kompetenzverteilung neben
dem Bundesministerium fr Bildung und Forschung auch die Lander beteiligt sind). Sowohl
auf europdischer als auch auf nationaler Ebene fanden zahlreiche Konferenzen und Veran-
staltungen zum Bologna-Prozess statt. Auf européischer Ebene ist insbesondere auf die bisher
durchgefuhrten offiziellen Seminare zu den Themen L eistungspunktsysteme (November 2000
in Leiria, Portugal, April 2002 in Lissabon, Oktober 2002 in Zirich), Qualitétssicherung und
Akkreditierung (Januar 2001 in Lissabon, Méarz 2002 in Amsterdam), Studienstrukturen und
Abschlisse im undergraduate-Bereich (Februar 2001 in Helsinki), gemeinsame Abschllisse
(joint degrees) (Mai 2002 in Stockholm sowie voraussichtlich Marz 2003 in Helsinki und
April 2003 in Mailand) sowie transnationale Bildung (Marz 2001 in Mamé) zu verweisen.
Seminare zur sozialen Dimension des Bologna-Prozesses sowie zum lebenslangen Lernen
sind 2003 geplant. Der Bologna-Prozess war auch Gegenstand von Beratungen des ENIC-
NARIC-Netzwerks sowie zahlreicher Veranstaltungen und Workshops européischer Dach-
verbande der Hochschulen (EUA, CRE, EURASHE), der Studierenden (ESIB) und akademi-
scher Fachvereinigungen. Die Aktivitéten auf nationaler Ebene erstreckten sich ebenfalls auf
Veranstaltungen wie Seminare und Konferenzen bis hin zu , Bologna-Informationstagen®.
Regierungen, Rektorenkonferenzen und Verbéande verabschiedeten Erkl&rungen zur Bewer-
tung und weiteren Umsetzung des Bologna-Prozesses. Tellweise fanden die Zielsetzungen
Eingang in nationale Hochschul entwicklungspléane und Aktionsprogramme.

In unterschiedlichem Ausmal3 haben die Unterzei chnerstaaten Anstrengungen flr eine grof3ere
Versténdlichkeit und Vergleichbarkeit ihrer Studienabschliisse und der durch sie nachgewie-
senen Qualifikationen unternommen. So wurden in Grof3ritannien 2000/2001 zwel geschlos-
sene Qualifikationsrahmenplane (einer fir England, Wales und Nordirland, ein zweiter fir
Schottland) eingefiihrt. Europaweit hat der Diplomzusatz (diploma supplement), ein die durch
einen Studienabschluss nachgewiesenen Qualifikationen erléuternder Zusatz zum Abschluss-
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zeugnis, breite Unterstitzung in den Unterzeichnerstaaten erfahren, sodass die Ausstellung
eines entsprechenden Zusatzes heute welit verbreitet ist.

Der Bologna-Prozess hat eine Entwicklung hin zu kohérenten und kompatibleren Studien-
strukturen geférdert. Die traditionell in Grof3britannien, in Irland und in Malta verankerten
Bachelor- und Master-Grade sind schon vor Aufnahme des Bologna-Prozesses nicht nur in
Déanemark, Norwegen, Schweden und Island (in Finnland wurden die 1980 abgeschafften
Bachelor-Grade 1995 wieder eingefiihrt), sondern auch in den baltischen Republiken Estland,
Lettland und Litauen sowie einigen osteuropdischen Staaten wie z. B. Bulgarien as Regd-
struktur etabliert worden. Allerdings bestehen dort insbesondere fir medizinische und rechts-
wissenschaftliche Studiengange sowie fir einige andere Facher weiter lange eingliedrige
Studiengange — lediglich Danemark hat 2000 auch das Medizin- und Zahnmedizinstudium an
das Bachelor-Master-Schema angepasst. In Landern mit traditionell langen eingliedrigen
Studiengangen hat der Bologna-Prozess die Anpassung an auf zwei Zyklen beruhende Stu-
dienstrukturen und Abschlisse beginstigt. Dieser Adaptionsprozess ist in den einzelnen
Landern unterschiedlich weit gediehen. Deutschland steht dabei fur das Modell eines allmah-
lichen Ubergangs, in dem fiir einen langeren Zeitraum herkdmmliche eingliedrige und neue
gestufte Studienstrukturen nebeneinander, in der Regel sogar an ein und denselben Hoch-
schulen, angeboten werden. In dhnlicher Weise wird in Osterreich und in der Schweiz verfah-
ren. Fur das Alternativmodells eines vollsténdigen und abrupten Systemwechsels steht exem-
plarisch Italien, wo 1999 verbindlich fir alle Universitéten und Facher neue Studienstrukturen
und Abschlisse eingefiihrt wurden — die dem Bachelor entsprechende neue, in drei Jahren
(180 ECTS-credits) zu erreichende Laura und eine nach insgesamt funf Jahren (300 credits)
zu erwerbende dem Master entsprechende Laurea Specialista. Ein kompletter Systemwechsel
wurde inzwischen analog in Frankreich, in den Niederlanden und in der Slowakischen Repu-
blik vorgenommen. Europaweit ist die Terminologie ,,Bachelor* und , Master vorherrschend,
allerdings weisen die Profile der beiden Studienzyklen eine betréchtliche Vielfalt auf: Bache-
lor-Studiengénge sind keineswegs immer priméar berufsorientiert, sondern haben ebenso
haufig eine akademische Ausrichtung, soweit von ihnen in erster Linie erwartet wird, die
wissenschaftlichen Grundlagen fur weiterfihrende Studien zu legen; Master-Studiengénge
konnen eine weitere Spezialisierung ermdglichen, aber auch die Qualifikation durch die Er-
schliefung neuer Studiengebiete verbreitern. In einigen Landern wie z. B. Frankreich wird
von vornherein zwischen Master-Studiengdngen mit berufsbezogenem und akademischem
Profil unterschieden, wobel in der Regel nur letztere den Zugang zur Promotion erdffnen.
Von grofRerem Widerstand gegen die neuen Studienstrukturen wird indes aus Griechenland
berichtet, wo die Regierung schliefdlich ihr Vorhaben zur Verkirzung der sich auf vier bis
funf Jahre erstreckenden Ptychio- oder Diplom-Studiengdngen zurlickziehen musste
(Tauch/Rauhvargers 2002: 10 f.). Formal bestehen jedoch auch dort zwel Studienzyklen,
allerdings schlief3en sich die postgraduate-Studiengénge eben an die tberkommenen vier- bis
funfjahrigen Studiengange an. Eine dhnliche Situation besteht in Slowenien und Rumanien.

Obwohl die Bologna-Erklérung keine quantitative Aussagen Uber die Lénge oder den Umfang
der Studienzyklen enthalt — lediglich die Gliederung in zwei Zyklen an sich ist dort vorgese-
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hen — ist in den bisherigen Bestrebungen der Teilnehmerlander am Bologna-Prozess eine
bemerkenswerte Ubereinstimmung bei der Bemessung ihrer Studiengénge zu beobachten. Es
besteht europaweit ein klarer Trend zu undergraduate-Studiengangen mit der Dauer von nicht
weniger als drel und nicht mehr als vier Jahren bzw. mit einem Umfang von nicht weniger als
180 und nicht mehr as 240 ECTS-credits sowie zu graduate-Studiengéngen mit der Dauer
von nicht weniger als einem und nicht mehr as zwei Jahren bzw. nicht weniger als 60 und
nicht mehr als 120 credits. Diese Trends schlieffen minimale Abweichungen in einzelnen
Landern (2,5- bis 3-jdhrige Master-Studiengange in Polen bzw. in der Tschechischen Repu-
blik) ein. Die Gesamtstudiendauer bis zum Master-Grad tendiert zu 5 Jahren bzw. 300 credits,
woraus sich aufeinander folgende undergraduate- und graduate-Zyklen entweder von drei plus
zwei Jahren bzw. 180 plus 120 credits oder von vier plus ein Jahren bzw. 240 plus 60 credits
ergeben — bei einem erkennbaren Trend zu Gunsten des 3+2-Modells.® Auch diesbeziiglich
gibt es Ausnahmen — etwa einjahrige Master-Studiengénge, die an nur dreijéhrige Bachelor-
Studien anschlief3en (z. B. in Schweden).

Unubersichtlich ist der Status des Promotionsstudiums in den Unterzeichnerl&ndern der Bo-
logna-Erklérung, der zu Folge ja der graduate-Zyklus im europaweit zu realisierenden zwei-
gliedrigen Studiensystem entweder zum Master-Grad oder direkt zum Doktorgrad fhren soll.
Die in einigen osteuropéischen Landern, z.B. in Lettland oder Litauen Ubliche, Zweigliedrig-
keit des Promotionsstudiums, in dem auf den herkdmmlichen Doktorgrad ein zweiter, ,, hthe-
rer* Doktorgrad — zum Teil mit der Bezeichnung ,,Habilitation" — folgt, ist zu Gunsten eines
eingliedrigen Promotionsstudiums in Auflésung begriffen. Allerdings wird die Promotions-
phase gerade in mittel- und osteuropéischen Landern funktional nicht dem Studium, sondern
eher der Forschung zugerechnet. Der Status der Promotion zwischen Studium und Forschung
ist dartiber hinaus in einigen westeuropéischen Landern nicht eindeutig definiert — insbeson-
dere in Deutschland, wo man von , Doktorandenausbildung” spricht. Doktorandinnen und
Doktoranden koénnen an deutschen Universitéten sowohl eingeschriebene Studierende als
auch wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sein, ohne dass sich deren reale
Tatigkeit substanziell unterscheiden muss. Der Trend-11-Bericht verzeichnet dartiber hinausin
einer Rethe von Léndern (z. B. in Deutschland, Ungarn, Frankreich, der Schweiz, Danemark,
Schweden oder Finnland) einen Trend zur Einrichtung von Doktorandenzentren (Graduier-
tenkollegs). Nicht weiter untersucht wird hingegen die Frage, inwieweit das Anliegen der
Bologna-Erklarung, Promotionsstudiengénge nicht etwa in Anschluss an Master-
Studiengange, sondern paralel zu denselben anzubieten, erfillt wird. In der hochschul politi-
schen Diskussion in Deutschland beispielsweise spielt diese Option praktisch keine Rolle.

Europaweit ist ein Trend hin einer Weiterentwicklung des tertidren Bildungswesens zu einem
auf unterschiedlichen Institutionen und Ausbildungsangeboten beruhenden, aber zusammen-
hangenden, integrierten System zu beobachten. Der Bologna-Prozess hat die Errichtung neuer
Briicken zwischen den Teilbereichen bindr strukturierter Tertiérsysteme angeregt und inso-
weit die Durchlassigkeit gefordert. Insbesondere wurden in einigen Staaten fur Absolventin-

% Exakt so lauten auch die Vorgaben des Hochschul rahmengesetzes (§ 19 Abs. 2 Satz 2, Abs. 3 Satz 2 und Abs. 4
HRG).
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nen und Absolventen eines undergraduate-Studiengangs an einer nichtuniversitéren Bildungs-
einrichtung des tertidren Bildungssystems die Mdoglichkeiten geschaffen bzw. verbessert,
einen graduate-Studiengang mit Master-Abschluss an einer Universitdt aufzunehmen. Unter-
schiedliche Antworten geben die europédischen Lander auf die Frage, ob nichtuniversitére
Einrichtungen des tertidren Bildungssystems selbst Master-Grade verleihen dirfen.

Was die Durchlassigkeit zwischen den beiden entsprechend der Bologna-Erklérung europa-
weit einzufihrenden Studienzyklen angeht, lassen sich unterschiedliche Lésungsansitze
identifizieren. Grofe Ubereinstimmung besteht dahin gehend, dass die Zulassung zu Master-
Studiengangen fur Absolventinnen und Absolventen eines Bachel or-Studiengangs nicht au-
tomatisch erfolgen durfe, auch nicht bei konsekutiven, d.h. inhatlich aufeinander aufbauen-
den Studiengangen. Der generelle Anspruch von Absolventinnen und Absolventen eines
Bachelor-Grades auf direkten Zugang zu mindestens einem Master-Studiengang, wie er in
den Niederlanden und im flamischen Tell Belgiens besteht, stellt eher eine Ausnahme dar.

Der Bologna-Prozess hat die Einfuhrung von mit dem ECTS kompatiblen Leistungspunkt-
systemen weiter vorangetrieben, nicht nur um die Anerkennung von Studienleistungen und
die Mobilitét im européischen Rahmen zu verbessern, sondern teilweise auch, um diese erst
innerhalb eines Landes zu gewéahrleisten, soweit dies aufgrund der foderalen Strukturen (z. B.
in Deutschland, in der Schweiz oder in Spanien) erforderlich ist, sowie um darliber hinaus
Impulse fur eine Reform der Curricula zu geben. Die Kompatibilitdt mit dem ECTS erweist
sich dabei a's gemeinsamer Nenner sowohl fir Lander, die bereits vor dem Bologna-Prozess
Uber ein national es Punktsystem verfigten, als auch fir Lander, die erst in Folge des Bologna-
Prozesses ein solches System einfihrten. Nur geringe Effekte hat der Bologna-Prozess bisher
auf die Anerkennung von auf3erhalb des Hochschulbereichs, z. B. in der beruflichen Praxis,
Bildung oder Weiterbildung, erworbenen Qualifikationen und Erfahrungen als Aquivalenz-
werte fur Leistungspunkte. Eine solche Anerkennungspraxis gibt es durchaus, aber entweder
ist sie bereits dter als der Bologna-Prozess (z. B. in GrofRbritannien, Island, Schweden, Frank-
reich oder Portugal), oder sie ist aus anderen politischen Begrindungszusammenhangen
heraus — wie die FOrderung lebenslangen Lernens — entstanden (so in den Niederlanden,
Norwegen oder Frankreich). Lediglich in Italien hat der Bologna-Prozess 1999 zur Méglich-
keit der Anerkennung auf3erhochschulischer, beruflicher Bildungsleistungen gefiihrt.

Die in Prag vereinbarte Entwicklung gemeinsamer Hochschulabschliisse (joint degrees), die
von Hochschulen aus verschiedenen européischen Landern gemeinschaftlich verliehen wer-
den, ist in Folge des Bologna-Prozesses insbesondere im Rahmen bilateraler Hochschul part-
nerschaften verstérkt vorangetrieben worden (vgl. Tauch/Rauhvargers 2001: 27 ff.). Die
meisten joint degrees gibt es in graduate-Studiengangen an Universitéten. Bel den joint de-
grees handelt es sich in der Regel entweder um Doppelabschlisse, d. h. die Absolventinnen
und Absolventen erhalten von jeder beteiligten Hochschule ein Abschlusszeugnis, oder um
den nationalen Abschluss einer der beteiligten Hochschulen — mit einem Hinweis, dass der
Abschluss Ergebnis eines Gemeinschaftsprogramms ist. In beiden Féllen liegt also streng
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genommen kein echter, von den beteiligten Partnerhochschulen ausgestellter joint degree vor,
da dies nach wie vor bislang ungel dste Anerkennungsprobleme mit sich bringen wirde.

Die Notwendigkeit einer europaischen Dimension auch in der Qualitétssicherung hat mittler-
weite europaweit breite Anerkennung gefunden. Als konkretes Ergebnis des Bologha-
Prozesses wurde 1999 auf Grundlage einer Empfehlung des EU-Bildungsministerrats das
European Network of Quality Agencies (ENQA) gegriindet. Zwar verfigen heute ale Unter-
zeichnerlander der Bologna-Erklarung tber Mechanismen der Qualitatssicherung, die jedoch
ganz unterschiedlich ausgestaltet sind. Eine Reihe von Landern, wie Osterreich, die Schweiz,
Deutschland oder Slowenien, besitzen keine nationale Qualitdtsagentur — Qualitétssicherung
gehort dort zum Bereich der Eigenverantwortung der Hochschulen. Eine externe Evaluation
der Hochschulen findet in der Mehrheit der Lander statt, die eine nationale Qualitétsagentur
eingerichtet hat — teils eine Agentur fir das gesamte Hochschul system, sei es unitarisch (z. B.
Grof3oritannien oder Schweden), sei es binar strukturiert (z. B. Dénemark oder Estland), teils
spezielle Agenturen fir die beiden Subsysteme eines bindren Hochschulsystems (z. B. Irland
oder Polen).

Spezielle Agenturen fur die Akkreditierung von Hochschuleinrichtungen oder Studiengangen,
d.h. die amtliche Bestétigung, dass bestimmte Qualitétsstandards erflllt sind, gab es bereits
vor Initilerung des Bologna-Prozesses — sie wurden etwa in Folge des politischen Umbruchs
in Mittel- und Osteuropa sowie in einigen westeuropaischen Landern wie Frankreich, Spanien
und Italien zur Sicherung eines Mindestmal3es an landesweiter Homogenitdt von Curricula
und Abschlissen eingefiihrt. In Grofbritannien und Irland wird die Akkreditierung von den
bestehenden Qualitétsagenturen mit wahrgenommen, in anderen Léndern wie z.B. Ungarn,
Lettland, Estland oder Schweden nehmen die eingerichteten Akkreditierungsagenturen die
Aufgabe der Qualitatssicherung wahr. In Folge des Bologna-Prozesses haben eine Reihe von
Landern Malnahmen zur EinfUhrung von Akkreditierungsverfahren eingeleitet (z. B. die
Schweiz, Osterreich oder Norwegen sowie Deutschland, die Niederlande und der flamische
Teil Belgiens). In den letzteren drei Landern ist die Akkreditierung unmittelbar auf die Ein-
richtung neuer Bachelor- und Master-Studiengéange bezogen. Eine Besonderheit stellt der
1999 in Deutschland gegrindete Akkreditierungsrat dar, da dieser in der Regel nicht selbst
Studienangebote akkreditiert, sondern ,die Akkrediteure akkreditiert’, d. h. regionalen oder
fachbezogenen Akkreditierungsagenturen die Berechtigung zur Austibung ihrer Tatigkeit
verleiht. Diese Struktur wird von den Autoren des Trend-11-Berichts als mogliches Vorbild
fir die Struktur und Arbeitsweise einer europdischen Akkreditierungsstelle angesehen
(Haug/Tauch 2001: 59), da eine mit einheitlichen Verfahren und Kriterien arbeitende europai-
sche Akkreditierungsagentur fur den gesamten européischen Hochschulraum auf keine Ak-
zeptanz stol3en durfte.

Ob und inwieweit der Bologna-Prozess tatséchlich zur Steigerung der internationalen Mobi-
litdt europaischer Studentinnen und Studenten beitragt, l&sst sich gegenwartig noch nicht
beurteilen. Der Antell der Studierenden, die einen Studienaufenthalt im Ausland vornehmen,
weist bel zehn untersuchten europdischen Léndern Quoten von nur 3 % (Grof3britannien,



22

Bulgarien, Slowenien) bis 18 % (Frankreich) auf; allerdings werden die erwarteten Auswir-
kungen der neuen zweigliedrigen Studienstrukturen auf die studentische Mobilitét durchweg
optimistisch beurteilt (Stronkhorst 2002). 2001 strebten nur rund 3 % der auslandischen Stu-
dierenden (Bildungsauslander, d. h. audandische Studierende, die ihre Hochschulzugangsbe-
rechtigung im Ausland erworben haben) einen Bachelor- oder Master-Abschluss an — es
dominieren weiterhin die traditionellen deutschen Studienabschliisse Diplom, Magister und
Staatsexamen (Deutscher Akademischer Austauschdienst 2002: 19). Allerdings liegt der
Anteil der Bachelor- und Master-Studierenden unter alen Studierenden mit nur 1 % noch
niedriger.

Zum rechtlichen Charakter und zur politischen Legitimation des Bologna-Prozesses

Bel den dem Bologna-Prozess zu Grunde liegenden Dokumenten — die Bologna-Erklarung
von 1999 und das Prager Kommunikee von 2001 — handelt es sich nicht um volkerrechtliche
Vertrége, sondern um politische Vereinbarungen der unterzeichnenden Ministerinnen und
Minister. Der Bologna-Prozess ist auch nicht Gegenstand des Willensbildungsprozesses der
Européischen Union, sondern vollzieht sich — ungeachtet politischer Verflechtungen im Ein-
zelnen — parallel zur EU-Bildungs- und Forschungspolitik. Wir haben es also mit Absichtser-
klarungen zu tun, die zwar eine nachweisliche politische Wirkung auf die nationalen Hoch-
schulpolitiken der beteiligten européischen Lénder haben, aber eben nicht mit verbindlichen
rechtlichen Dokumenten. Dieser Umstand ist in zweierlei Hinsicht problematisch:

Fur das Verhdtnis der am Bologna-Prozess beteiligten Staaten untereinander gibt es
keinerlei rechtlich verbindlichen Anspriiche und Verpflichtungen.

Auch im Inneren der einzelnen am Bologna-Prozess beteiligten Staaten gibt es keine
rechtliche Verpflichtung der am politischen Willenshildungsprozess beteiligten
Staatsorgane, die in Bologna, Prag und Berlin vereinbarten Ziele umzusetzen.

Die bisherigen Erfahrungen mit dem Bologna-Prozess zeigen indes, dass gleichwohl sowohl
auf der internationalen européischen als auch auf der nationalen einzelstaatlichen Ebene ein
hohes Mal3 an politischer Bindungswirkung der Vereinbarungen des Bologna-Prozesses be-
steht. Der internationale Gesichtsverlust eines Bologna-Teilnehmerlandes wére im Falle einer
schlichten Missachtung der vereinbarten Ziele enorm; innerhab eines Staates ist die zustéandi-
ge Ministerin oder der zustandige Minister als Teil der demokratisch legitimierten und von
der politischen Unterstiitzung durch das Parlament abhéngigen Regierung in den gesamtstaat-
lichen politischen Willensbildungsprozess eingebunden, auch wenn einzelne Mal3nahmen als
solche diesem nicht unterworfen werden.

Beim Bologna-Prozess handelt es sich jedoch nicht um eine einzelne politische Mal3nahme,
sondern um einen auf einen langeren Zeitraum angelegten Reformprozess, der mit der beab-
sichtigten Konstituierung eines Européischen Hochschulraums und der Adaption der natio-
nalen Hochschulsysteme an europaweit vereinbarte Grundstrukturen dem eigenen Anspruch
zu Folge auf die Neuordnung eines gesamten Politikfeldes — der Hochschulpolitik — abzielt. In
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politischer Hinsicht spricht daher vieles dafir, die Beteiligung am Bologna-Prozess mit einer
hoheren demokratischen Legitimation auszustatten, als sie allein durch die Unterzeichnung
von Grundsatzdokumenten durch die zustandige Ministerin/den zustéandigen Minister erbracht
werden kann. Unabhéangig von der Frage, ob es sich bei der Bologna-Erklérung um einen
volkerrechtlichen Vertrag handelt oder ob es erforderlich oder zweckmal3ig gewesen ware,
ihn as solchen zu qualifizieren, wéare daher eine parlamentarische Beratung und Beschluss-
fassung angemessen gewesen. In Staaten mit foderalen bzw. dezentralisierten Willensbil-
dungsstrukturen wére darlber hinaus eine adaguate Partizipation der Gliedstaaten bzw.
Selbstverwaltungseinheiten geboten gewesen. Auf diese Weise hétten auch gunstigere Vor-
aussetzungen fr eine reibungsfreie Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses in den Teil-
nehmerstaaten geschaffen werden kénnen.

Der européische Dachverband der nationalen Studierendenvertretungen ESIB hat inzwischen
auf das Legitimationsdefizit des Bologna-Prozesses hingewiesen und im Rahmen der Bera-
tung der Bologna-V orbereitungsgruppe im September 2002 mit Blick auf die bevorstehenden
Vereinbarungen des Berliner Hochschulgipfels eine Partizipation der nationalen Parlamente
angemahnt (Federal Ministry of Education and Research 2002: 3). Diese Forderung wurde
vom Vertreter des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung (BMBF) zurlickgewiesen,
angeblich aus Furcht vor einer Verkomplizierung des weiteren Prozedere.
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3. Der Bologna-Prozess und die Européische Union

Wie bereits im Zusammenhang mit der Erdrterung des Rechtscharakters des Bologna-
Prozesses ausgefuhrt wurde, vollzieht sich der Bologna-Prozess nicht innerhalb, sondern
auRerhalb des Institutionengefiiges der Européischen Union®. Dies schon alein deshalb, weil
am Bologna-Prozess Uber die EU-Mitgliedsstaaten hinaus eine Reihe weiterer européischer
Lander teilnehmen — sowohl EU-Beitrittsstaaten als auch Lander ohne EU-Ambitionen.

Nichtsdestotrotz steht auch der Bologna-Prozess auf der politischen Agenda der EU, die
neben den jeweils einzeln teilnehmenden Mitgliedsstaaten auch al's solche als Bologna-Akteur
anerkannt ist: etwa als — nicht nur beratendes, sondern ordentliches — Mitglied der Bologna-
follow-up-Gruppe. Die EU hat auRerdem die offiziésen, im Vorfeld der Konferenzen von
Bologna, Prag und Berlin erstellten bzw. zu erstellenden, Trend-Berichte, Bologna-bezogene
Aktivitéten der europaischen Hochschulorganisation EUA (etwa die Vorbereitungskonferen-
zen im Vorfeld der Ministergipfel oder das Projekt ,, Tuning Educational Structures in Euro-
pe*®) sowie eine Reihe von offiziellen Bologna-Seminaren finanziell gefordert. Insgesamt
kann davon ausgegangen werden, dass die EU, schon allein weil ihre vier grofiten Mitglieds-
staaten durch die Sorbonne-Erklarung den Prozess initiiert haben und alle ihre Mitgliedsstaa-
ten durch Unterzeichnung der Bologna-Erklarung zum historischen Kern der Bologna-Gruppe
gehodren, einen erheblichen Einfluss auf die Entwicklung des Bologna-Prozesses nimmit.

Die Bildungspolitik der Europaischen Union

An sich sind die Betétigungsmdglichkeiten der EU in der Hochschulpolitik als Teilbereich der
Bildungspolitik — im Vergleich zu anderen Politikfeldern wie der Wirtschaftspolitik — be-
schrénkt. Das Instrument der Verordnung, die unmittelbar als Gesetz in den Mitgliedsstaaten
gilt, steht fur diesen Bereich tberhaupt nicht zur Verfigung; das Instrument der Richtlinie,
die Mitgliedsstaaten zur Umsetzung des sekundéren Gemeinschaftsrechts in nationale
Rechtsnormen verpflichtet, hat einen &ulierst eingeschrankten Anwendungsbereich: die Aner-
kennung von Berufs- und Hochschulabschltissen. 1988 verabschiedete die Européische Ge-
meinschaft eine entsprechende Richtlinie zur europaweiten Anerkennung der Hochschulab-
schlusse, die den Zugang zu hoherqualifizierten Berufen aufgrund des Abschlusses eines
mindestens dreijdhrigen Studiums an einer européischen Hochschule erdffnen sollte. Zum
Erlass entsprechender Richtlinien ist heute der Rat befugt, dem die jeweiligen Ministerinnen

* Der Begriff der Européischen Union (EU) wird im Rahmen der vorliegenden Untersuchung entsprechend des
allgemeinen Sprachgebrauchs als Uberbegriff fiir die supranationale Organisation gebraucht, die seit dem Ver-
trag von Maastricht (1992) formal durch den Vertrag Uber die Européische Union und den Vertrag zur Griindung
der Européischen Gemeinschaft konstituiert wird. Unabhéngig von der jeweiligen Rechtsgrundlage wird nicht
zwischen Européi scher Union und Européischer Gemeinschaft differenziert.



25

und Minister als Vertreterinnen und Vertreter der Regierung der Mitgliedsstaaten angehoren.
Der Rat kann die Richtlinien einstimmig oder mit qualifizierter Mehrheit gemald Art. 205
Abs. 2 EG-Vertrag® verabschieden.

Ohne rechtssetzende Qualitédt, aber von wesentlich groRerer praktischer Bedeutung ist das
Instrument der Aktionsprogramme der EU auf der Grundlage von Art. 149 und 150 EG-
Vertrag. Die Bildungspolitik der EU l&sst sich insofern auch mit dem Attribut einer ,, haupt-
sachlich programmorientierten distributiven Politik" charakterisieren (Linsenmann 2002: 92).
Aufgabe der Gemeinschaft ist gemald Art. 149 Abs. 1 EG-Vertrag die Forderung der Zusam-
menarbeit zwischen den Mitgliedsstaaten ,unter strikter Beachtung der Verantwortung der
Mitgliedsstaaten fur die Lehrinhalte und die Gestaltung des Bildungssystems sowie der Viel-
falt ihrer Kulturen und Sprachen®. Zu diesem Zwecke ist der Rat gemald Art. 149 Abs. 4 EG-
Vertrag ,,unter Ausschluss jeglicher Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschrif-
ten der Mitgliedsstaaten” zu Fordermalinahmen befugt. Seit dem Amsterdamer Vertrag
(1997) ist das Européische Parlament gemald Art. 251 EG-Vertrag sowie der Wirtschafts- und
Sozialausschuss und der Ausschuss der Regionen an der Beschlussfassung Uber entsprechen-
de Maldnahmen zu beteiligen. Dartiber hinaus kann der Rat mit qualifizierter Mehrheit auf
Vorschlag der Kommission — rechtlich nicht verbindliche — Empfehlungen verabschieden.

Seit 1994/95 laufen auf dieser Grundlage die Mobilitétsprogramme SOKRATES fir die
allgemeine Bildung und LEONARDO DA VINCI fur die berufliche Bildung. 1999 sind beide
Programme flr eine Laufzeit von sieben Jahren erneuert worden (2000-2006). SOKRATES
besteht aus mehreren Teilprogrammen, unter ihnen das noch vor dem Gesamtprogramm
bereits 1987 initiierte Programm ERASMUS fir die Hochschulbildung (Bundesministerium
far Bildung und Forschung/Kultusministerkonferenz 2000; Europaische Kommission, Gene-
raldirektion Bildung und Kultur 2000 und 2002). ERASMUS (European Community Action
Scheme for the Mobility of University Students) fordert die européische Mobilitét von Studie-
renden, Dozentinnen und Dozenten (ERASMUS 1. Auslandsstudienaufenthalte und Gastdo-
zenturen), die europédische Zusammenarbeit von Hochschulen (ERASMUS 2) sowie den
Aufbau europaweiter Netze in bestimmten Féchern oder zu spezifischen Themen (ERASMUS
3). Das Programm wird in den teilnehmenden L&ndern von nationalen Agenturen verwaltet;
antragsberechtigt sind die Hochschulen.

Aus ERASMUS hervorgegangen ist — bereits vor Einleitung des Bologna-Prozesses — das
European Credit Transfer System (ECTS), um die Anrechung von Studienleistungen im
Rahmen der gefdrderten Mobilitdtsmalinahmen zu sichern (European Commission, Directo-
rate-General for Education and Culture 0. D.). Das ECTS wurde bereits in der ersten Laufzeit

® In diesem von den Universitdten Deusto (Spanien) und Groningen (Niederlande) initiierten Projekt, an dem
europaweit Uber 100 Universitaten teilnehmen, geht es um die Identifizierung allgemeiner und fachspezifischer
Kompetenzen fur undergraduate- und graduate-Studiengénge in acht ausgewahlten Fachdisziplinen.

® Im Folgenden wird jeweils auf den zuletzt durch den Vertrag von Nizza (2001) gesnderten Vertrag zur Griin-
dung der Européi schen Gemeinschaft (EG-Vertrag) in der Fassung vom 26. Februar 2001 Bezug genommen
(BGBI. 11 2002, S. 1666).
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von ERASMUS (1988-1995) entwickelt und zunéchst als Pilotprojekt unter Einbeziehung von
145 Hochschulen erprobt. In der zweiten Laufzeit (1995-1999) wurde das ECTS bereits re-
gelmaldig zum Gegenstand der zwischen EU-Kommission und Hochschulen abgeschl ossenen
ERASMUS-Vertrage. Das Leistungspunktsystem ECTS driickt fir jede einzelne Studienein-
heit den Arbeitsaufwand (workload) aus, den die Studierenden fur einen erfolgreichen Ab-
schluss zu bewéltigen haben — in Vorlesungen, Seminaren, Praktika und im Selbststudium zu
Hause, in der Bibliothek oder im Labor. Im Unterschied dazu driickt die in Deutschland bis-
lang Ubliche Quantifizierung in Semesterwochenstunden lediglich den Arbeitsaufwand durch
Préasenz in der Lehrveranstaltung, mithin den Lehraufwand, aus. Dabei représentieren in der
Regel 30 Anrechnungspunkte (credits) den Arbeitsaufwand eines Semesters, 20 Punkte den
eines Trimesters, 60 Punkte den eines Studienjahres. Uber den Arbeitsaufwand hinaus kann
das ECTS auch die in Notenpunkten (grade points) ausgedriickte individuelle Leistung erfas-
sen; Leistungs- und Aufwandkomponente werden dann in Leistungspunkten (credit points)
zusammengefasst (zur Terminologie vgl. Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Forschungsforderung 2002: 37 ff.). ’

Das Mobilitétsprogramm ERASMUS hatte einen relativ grof3en Wirkungsgrad, wie die Er-
gebnisse der Programmevaluation (fir die Laufzeit 1995-2000) belegen (Teich-
ler/Gordon/Maiworm 2000: 4 ff.): So wurden von 1995 bis 2000 rund 460.000 Studierende
mit der Unterstiitzung eines Ausandsaufenthalts gefordert, rund 40 % aler Hochschulen
waren institutionell an ERASMUS-Mal3nahmen beteiligt. Allerdings ist zu berticksichtigen,
dass ERASMUS nur einen Beitrag zu zusétzlichen, durch das Auslandsstudium verursachten,
Kosten leistet, was eine Grundfinanzierung aus anderer Quelle voraussetzt. Selbst diese zu-
sétzlichen Kosten werden ausweislich der Evaluationsstudie tatsdchlich nur zu durchschnitt-
lich 55 % durch das ERASMUS-Stipendium abgedeckt. Durchschnittlich wurde eine Forde-
rung in Héhe von 950 € (1997/98) gewahrt — fir die gesamte Dauer des Auslandsaufenthalts.
Inwieweit ERASMUS fur Studierende, die nicht ohnehin einen Auslandsaufenthalt beabsich-
tigt haben, einen speziellen Anreiz gibt, ist daher fraglich.

Daruber hinaus werden durch das Programm TEMPUS (Trans-European Mobility Scheme for
University Students) der europaweite Austausch und die Zusammenarbeit speziell mit mittel-
und osteuropéi schen Landern sowie neuerdings mit den unabhangigen Staaten der ehemaligen
Sowjetunion gefdrdert. Auch an SOKRATES nehmen Uber die EU-Mitgliedsstaaten hinaus
die drei EFTA-Staaten Island, Liechtenstein und Norwegen, die 10 assoziierten Staaten Mit-
tel- und Osteuropas sowie Zypern, Malta und mittelfristig die Turkei teil. Die hochschulbezo-
genen Mobilitdtsprogramme der EU weisen also im Hinblick auf die Teilnehmerlénder ein
hohes Mal3 an Kongruenz mit dem Bologna-Prozess auf.

Die Forschungspolitik der Européischen Union

" Terminologisch miissen daher streng genommen credits und credit points unterschieden werden. Insofern wére
esirrefihrend, , credit* mit , Kreditpunkt® zu Ubersetzen.
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Neben der Bildungspolitik ist die Forschungs- und Technologiepolitik der EU fir deren hoch-
schulbezogene Malinahmen relevant (vgl. Turek 2002). Bereits die Grindungsvertrage der
Européischen Gemeinschaft fir Kohle und Stahl (1952) und der Européischen Atomgemein-
schaft (1958) setzten die Forschungs- und Technologiepolitik auf die Agenda gemeinschaftli-
cher Politik. Erkléartes Ziel war der Aufbau einer international wettbewerbsfahigen Atomener-
giewirtschaft. Gemal3 Art. 163 Abs. 2 EG-Vertrag fordert die EU die Forschungs- und Ent-
wicklungstétigkeiten von Unternehmen, Forschungszentren und Hochschulen und ihre Zu-
sammenarbeit. Art. 166 EG-Vertrag sieht die Aufstellung von mehrjahrigen Rahmenpro-
grammen durch den Rat vor, in denen alle forschungspolitischen Aktionen der Gemeinschaft
zusammengefasst, ihre wissenschaftlichen und technologischen Ziele festgelegt sowie die
Grundziige der einzelnen Programme und Mal3nahmen und ihre Finanzierung geregelt wer-
den. An der Aufstellung der Rahmenprogramme sind gemal3 Art. 251 EG-Vertrag das Euro-
péische Parlament sowie der Wirtschafts- und Sozialausschuss zu beteiligen. Die Umsetzung
der Rahmenprogramme erfolgt Uber spezifische Einzelprogramme, die auf Vorschlag der
Kommission durch den Rat beschlossen werden. Mittlerwelle ist das sechste Forschungsrah-
menprogramm (2002-2006) in Kraft getreten (Amtsblatt der Europdischen Gemeinschaften
2002, L 232/1-33, vgl. www.europa.eu.int/comm/research/fp6/), welches das fiinfte For-
schungsrahmenprogramm (1998-2002) (Bundesministerium fur Bildung und Forschung 1999)
ablost. Ebenso wie bereits im flnften nehmen auch am sechsten Forschungsrahmenprogramm
die mittel- und osteuropéi schen Staaten teil.

Seit 2000 ist die Schaffung eines Europédischen Forschungsraums erklértes Ziel der For-
schungs- und Technologiepolitik der EU (vgl. Kommission der Européischen Gemeinschaften
2002). Auf dem Européischen Rat im Méarz 2000 in Lissabon haben die Staats- und Regie-
rungschefs eine entsprechende Initiative der Européaischen Kommission gebilligt. Damit steht
dem - vor allem auf die Hochschulbildung bezogenen und auf3erhalb der EU entwickelten —
Projekt eines Europaischen Hochschulraums im Rahmen des Bologna-Prozesses das Projekt
eines Europdischen Forschungsraums gegeniber, das die Forschungsaktivitdten der Hoch-
schulen tangiert und ein Instrument der EU darstellt. Ziel des Konzepts Europaischer For-
schungsraum ist, die in den Forschungsrahmenprogrammen der EU zusammengefassten
forschungs- und technol ogiepolitischen Mal3nahmen und Programme auf der einen Seite und
die Aktivitdten der Mitgliedsstaaten sowie der Forschungs- und Entwicklungsakteure selbst
auf der anderen Seite aufeinander abzustimmen. 2001 hat die Européische Kommission eine
spezielle Mobilitéatsstrategie fir den Européi schen Forschungsraum vorgelegt (Commission of
the European Communities 2001).

Der Beitrag der Européischen Kommission zum Bologna-Prozess

Im August 2002 hat das Generaldirektorium fir Bildung und Kultur der Européischen Kom-
mission einen aktualisierten Bericht Gber den Beitrag der EU zum Bologna-Prozess vorgelegt
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(European Comission, Directorate-General for Education and Culture 2002).2 Darin werden
konkrete — in Aktionslinien gegliederte und den jeweiligen Zielen des Bologna-Prozesses
zugeordnete — Malinahmen aufgelistet, die die Kommission speziell zur Unterstiitzung des
Bologna-Prozesses eingeleitet hat bzw. bis 2003/04 einfihren wird:

1. die Unterstiitzung der Einfihrung des Diplomzusatzes durch SOCRATES/ERASMUS -
Stipendien — als Beitrag zu Ziel Nr. 1 des Bologna-Prozesses (System verstandlicher und
vergleichbarer Abschllsse);

2. den Start eines Pilotprojekts zur Einfihrung eines européischen L eistungspunktsystems
fur Lebenslanges Lernen (ECTS plus), das die bildungsberei chsiibergreifende Sammlung
von Punkten ermdglicht — als Beitrag zu Ziel 3 (L e stungspunktsysteme),

3. die Entwicklung einer SOCRATES/ERASMUS-Studierenden-Charta: eines Merkblatts,
das die Rechte und Pflichten von Auslandsstudierenden pragnant zusammenfasst, sowie
die Einrichtung virtueller européaischer Universitdten — als Beitrage zu Ziel 4 (Mobilitét);

4. in Kooperation mit der europaischen Hochschulvertretung EUA ein spezielles Programm
zur Forderung einer universitdren Qualitatskultur sowie die Entwicklung eines Pilotsche-
mas fir eine europdische Qualitdtsevaluierung — als Beitrdge zu Ziel 5 (Qualitatssiche-
rung);

5. die Definition und Forderung europaischer Master- und Promotionsstudiengange — als
Beitrag zu Ziel 6 (Européische Dimension);

6. die Einrichtung einer Datenbank bzw. eines Internet-Portals Uber Berufs- und Ausbil-
dungsmoglichkeiten und die Kooperation mit auf3ereuropéischen Léndern im Rahmen ei-
nes Programms ,ERASMUS World* — as Beitrége zu Ziel 9 (Attraktivitét des Européi-
schen Hochschulraums).

Im Dezember 2000 hat der EU-Rat der Bildungsministerinnen und Bildungsminister einen
»Mobility Action Plan“ verabschiedet, in dem die Europaische Kommission und die EU-
Mitgliedsstaaten zu konkreten Mal3nahmen zur Forderung der européischen Mobilitét aufge-
fordert werden (dok. in Official Journal of the European Communities 2000, C 37174-10):
Mal3nahmen zur Schulung von Kontaktpersonen zur Pflege européischer Beziehungen, zur
Entwicklung von Mehrsprachigkeit, zur Zuganglichmachung von mobilitétsrelevanten Infor-
mationen, zur Forderung von Private-Public-Partnerships zur Finanzierung von Mobil-
tatsprogrammen usw.

8 Dabei handelt es sich um einen Nachfolgebericht zum gleichnamigen Arbeitspapier vom November 2001.
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4. Das deutsche Hochschulsystem und der Bologna-Prozess

1998 hat der damalige Bundesminister fur Bildung, Wissenschaft, Forschung und Technolo-
gie Jirgen Rittgers (CDU) den Bologna-Prozess durch Unterzeichnung der Sorbonne-
Erklarung mit initiiert. Nicht nur die Bundesregierung, sondern auch die Lander sowie die
KMK standen dem Bologna-Prozess von Anfang an positiv gegentiber. Daran haben weder
der Regierungswechsel auf Bundesebene 1998 und die damit verbundene Ubernahme des neu
zugeschnittenen Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) durch Edelgard
Bulmahn (SPD) noch die zahlreichen Veranderungen der Zusammensetzungen der Landerre-
gierungen etwas geandert. Auch die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) unterstitzt den
Bologna-Prozess und nimmt als Partner von Bund und Léndern aktiv an ihm teil — trotz an-
fanglich teils vehementer Bedenken organisierter Interessenvertretungen von Mitgliedergrup-
pen der Hochschulen wie Studierenden oder Universitétsprofessorinnen und —professoren. Im
Januar 2000 hat der Wissenschaftsrat, ein einflussreiches Bund-L ander-Beratungsgremium,
eine Empfehlung zu Gunsten der Einfihrung neuer Studienstrukturen und —abschliisse in
Deutschland abgegeben (Wissenschaftsrat 2000). Eine entsprechende Empfehlung fur die
Einfuhrung von Bachelor und Master gab der Wissenschaftsrat inzwischen auch fir die heute
mit Staatsexamen abgeschlossenen Studiengdnge in der Lehrerausbildung (Wissenschaftsrat
2001) sowie — auf Basis einer Erprobung — der Juristenausbildung (Wissenschaftsrat 2002: 83
ff.) ab, wahrend er fur die Medizinerausbildung eine Umstrukturierung als ,derzeit in
Deutschland noch nicht sinnvoll* erachtete (Wissenschaftsrat 2002: 86 f.).

Bereits drei Jahre nach Unterzeichnung der Bologna-Erkldrung weist das deutsche Hoch-
schulsystem erhebliche, den im Bologna-Prozess getroffenen Vereinbarungen entsprechende,
Veranderungen auf, die weitere Reformschritte in den kommenden Jahren nach sich ziehen
werden (siehe im Einzelnen Kultusministerkonferenz/ Hochschulrektorenkonfenz/ Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Forschung 2002):

die Entwicklung eines , Diploma Supplement Deutschland“ durch die HRK in Zu-
sammenarbeit mit den Landern (Bologna-Ziel Nr. 1),

die Einfuhrung von Bachelor- und Master-Studiengéngen zunédchst parallel zu den tra-
ditionellen Studiengangen (Bologna-Ziel 2),

die Verankerung eines von zahlreichen Hochschulen bereits im Rahmen des EU-
Mobilitdtsprogramms SOKRATES implementierten Leistungspunktsystems im Hoch-
schulrahmengesetz — zum ,, Nachweis von Studien- und Prifungsleistungen” sowie zur
., Ubertragung erbrachter Leistungen auf andere Studiengange derselben oder einer an-
deren Hochschule® (8 15 Abs. 3 HRG) (Bologna-Ziel 3),

eine Liberalisierung der auslanderrechtlichen Rahmenbedingungen fir einen Aufent-
halt ausléndischer Studierender in Deutschland, die aufgrund des Stopps des Zuwan-
derungsgesetzes durch das Bundesverfassungsgericht im Dezember 2002 nur einge-
schrankt wirksam werden konnen (Bologna-Ziel 4),
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die Einrichtung eines Systems der Akkreditierung von Bachelor- und Master-
Studiengangen als Beitrag zur Qualitétssicherung (Bologna-Ziel 5),

Uber klassische Hochschulpartnerschaften hinaus zunehmend die Entwicklung kom-
plexer, Hochschulen mehrerer Lander einbeziehender, Kooperationsnetzwerke (z.B.
die Tellnahme an den regionalen grenziberschreitenden Hochschulverblinden Saar-
Lour-Lux-Trier/Westpfalz oder die Européische Konftderation der Oberrheinischen
Universitéten Freiburg i. Br./Basel/Strasbourg/K arlsrune/Mulhouse) (Bologna-Ziel 6).

Als am einschneidensten dirften indes die Verdnderungen im Bereich der Studienstrukturen
(Bachelor- und Masterstudiengange) und der Qualitétssicherung (Akkreditierung) zu bewer-
ten sain.

Bachelor und Master

Die Diskussion um ein zweistufiges System von Studienstrukturen und —abschliissen in
Deutschland ist sehr viel dlter als der Bologna-Prozess. Bereits im Jahr 1966 hat der Wissen-
schaftsrat in seinen Empfehlungen zur ,, Neuordnung des Studiums an den wissenschaftlichen
Hochschulen® eine Differenzierung des Universitdtsstudiums in zwei separate, zu eigenstan-
digen Abschliissen fuhrende, Abschnitte vorgeschlagen: ,, das Studium fir alle Studenten, das
mit einer die Berufsbefdhigung bestétigenden Prifung abschliefdt; ein Aufbaustudium fir alle
Studenten, die an der Forschung interessiert und fur sie beféahigt sind* (Wissenschaftsrat
1966: 16). Des Weiteren wurde ein weiterbildendes ,, Kontaktstudium® fir berufstétige Absol-
ventinnen vorgeschlagen; Gegenstand der Empfehlungen war auf3erdem eine restriktive Be-
schrénkung der Studiendauer durch Einflhrung der Zwangsexmatrikulation im Falle eines
Uberschreitens der auf neun Semester bemessenen Regelstudienzeit (Wissenschaftsrat 1966:
88). In Berlin |6ste der Versuch, letzteres umzusetzen, die ersten studentischen Proteste an der
Freien Universitdt aus — ein wichtiger Impuls fur die Entwicklung der Studentenbewegung
und der aul3erparlamentarischen Opposition der sechziger Jahre. Offenkundig zielte das Kon-
zept von 1966 vor allem darauf ab, die groRRer gewordene gesellschaftliche Nachfrage nach
Akademikerinnen und Akademikern dadurch zu befriedigen, mdglichst viel Studierende in
einer moglichst kurzen Zeit durch das Studium zu schleusen und dieses fir die Masse der
Studierenden auf eine berufsausbildende Funktion zu beschranken, wéahrend das wissen-
schaftliche Studium einer zahlenméaldig beschréankten Elite vorbehalten bleiben sollte (zur
zeitgendssischen Kritik vgl. Leibfried 1966: 56 ff.). Die Empfehlungen des Wissenschaftsra-
tes erwiesen sich vor diesem Hintergrund schon bald als nicht durchsetzbar. Hinzu kam, dass
Einrichtung von Fachhochschulen dem Wunsch nach einer Differenzierung des Hochschul-
studiums auf andere Weise gerecht wurde.

Dass Initiativen zur Gliederung des Universitétsstudiums in zwei Zyklen ebenso gut in einen
fortschrittlichen hochschul politischen Kontext integriert werden kénnen, zeigten die Reform-
diskussionen und Reformansétze in den siebziger Jahren. Bekannt geworden sind insbesonde-
re die gestuften Diplom-Studiengénge an der 1971 gegrindeten Gesamthochschule (heute
Universitdt) Kassel (vgl. Bieber/Kohnke-Godt 1996). Im so genannten , Kasseler Modell”
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werden praxisorientierte, kirzere Studiengange, wie sie an Fachhochschulen angeboten wer-
den (Diplom I), mit weiter fihrenden theorieorientierten Studiengangen, wie sie der Tradition
des Universitétsstudiums entsprechen (Diplom 11), verbunden. Dass eine derartige Studien-
struktur von einer Gesamthochschule entwickelt wurde, ist kein Zufal: Auf diese Weise
wurden die je spezifischen Leistungen von Fachhochschulen und Universitéten unter einem
Dach zusammengefihrt — mit der Option, diese auch in einem auf gestuften Studiengangen
aufbauenden konsekutiven Studium zu kombinieren. Damit verbunden ist eine breitere Off-
nung von traditionell von Universitéten angebotenen theorieorientierten Studiengangen ein-
schliefdlich der damit verbundenen Promotionsmdglichkeit — auch fur Studierende, die ihr
Studium mit einer Fachhochschulreife begonnen haben.

Die Diskussion um eine Gliederung des Hochschulstudiums in zwei Zyklen steht also in
Deutschland in einem weit zurtick reichenden und ambivalenten historischen Kontext. In den
neunziger Jahren tauchte die Diskussion erneut auf — nun im Kontext einer Internationalisie-
rung bzw. Europdisierung der Studienstrukturen. So forderte die Kultusministerkonferenz
(KMK) bereits 1996 in ihrem Bericht zur ,, Stérkung der internationalen Wettbewerbsfahigkeit
des Studienstandorts Deutschland” eine ,,Ausweitung der Mdglichkeiten, ... international
Ubliche Grade (Bachelor, Master) zu verleihen® (Kultusministerkonferenz 1996: 8). Eine
angemessene Einordnung und Bewertung dieser abermaligen Diskussion ist nur méglich,
wenn der historische Kontext der Diskussion in Deutschland reflektiert wird und vor diesem
Hintergrund der Charakter der diskutierten Reformen bestimmt wird — im Spannungsfeld
zwischen Studienzeitverkirzung und Elitebildung auf der einen Seite und Durchlassigkeit,
Offnung und Integration auf der anderen Seite.

1998 — noch vor Unterzeichnung der Bologna-Erklérung und unter der Verantwortung der
christdemokratisch-liberalen Bundesregierung — wurden die neuen Studiengange und Ab-
schltisse im Zuge der vierten Novelle des Hochschulrahmengesetzes in § 19 HRG rahmen-
rechtlich verankert. Studiengénge, die zu einem Bachelor- oder Bakkalaureus-Grad und zu
einem Master- oder Magister®-Grad fiihren, konnten von nun an ,, zur Erprobung® zugelassen
werden (8 19 Abs. 1 HRG in der Fassung der Bekanntmachung vom 19.01.1999; BGBI. | S.
18). Damit reagierte der Bundesgesetzgeber auf zu diesem Zeitpunkt bereits an einigen Hoch-
schulen in Gang gekommene Entwicklungen, die ohne rahmenrechtliche Grundlage bereits
mit Bachelor- und Master-Studiengadngen experimentierten (vgl. die Beitrage in Gltz-
kow/Kohler 1999). Die neue HRG-Vorschrift sieht keine Differenzierung nach Hochschular-
ten vor, sodass sowohl Universitdten as auch Fachhochschulen die neuen Studiengénge
einfihren kdnnen. Die Kultusministerkonferenz hat die allgemeinen Vorgaben des HRG mit

° Die alternative Bezeichnung der angel sichsischen Grade , Bachelor“ und ,, Master“ durch die |ateinischen
Begriffe ,Bakkaaureus* und ,,Magister* muss wohl as Versuch des Gesetzgebers gesehen werden, den Be-
flrchtungen vor einer Anpassung des deutschen Hochschul systems an angel séchsische Strukturen wenigstensin
der Terminologie Rechnung zu tragen. Die dadurch erzeugte Doppel deutigkeit des bereits im traditionellen
System vorhandenen Magister-Grades ist indes eine ungltckliche Konsequenz aus diesen Akzeptanzschaffungs-
bemiihungen. Um Missverstandnisse zu vermeiden, werden daher im Folgenden als Gattungsbezeichnungen fiir
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ihrem Beschluss ,, Strukturvorgaben fur die Einfihrung von Bachelor-/Bakkalaureus- und
Master-/Magisterstudiengangen“ vom 05.03.1999 konkretisiert (dok. in Gutzkow/K 6hler
1999: 181 ff.) und darin u. a. die vom Bundesverband der Deutschen Arbeitgeberverbande
(BDA) geforderte Berufsbeféhigung al's unverzichtbares Merkmal des ersten Studienabschlus-
ses hervorgehoben. Ferner sieht der KMK-Beschluss vor, dass die Genehmigung der neuen
Studiengange an den Nachwels eines Leistungspunktsystems gebunden ist. Die Studiendauer
von Bachelor-Studiengangen darf geméald § 19 Abs. 2 Satz 2 mindestens drei und hdchstens
vier Jahre betragen, die Studiendauer von Master-Studiengangen gemal3 8§ 19 Abs. 3 Satz 2
mindestens ein und hdchstens zwei Jahre. Insgesamt darf die Studiendauer von Bachelor- und
Master-Studiengangen bei konsekutiven Studiengangen gemald 3 19 Abs. 4 HRG eine Dauer
von funf Jahren nicht Uberschreiten

Der einschrankende Zusatz ,zur Erprobung” in § 19 Abs. 1 wurde 2002 mit der sechsten
HRG-Novelle (BGBI. | 2002 S. 3138) gestrichen. Die neuen Studienangebote sind damit aus
dem Erprobungsstadium ins Regelangebot der Hochschulen Gberfihrt worden. Das bedeutet,
dass die Bachelor- und Master-Studiengange nicht mehr nur fir eine befristete Pilotphase,
sondern auf Dauer zum regulédren Studienangebot der deutschen Hochschulen gehdren. Aus-
dricklich nicht verbunden mit dem Abschluss des Erprobungsstadiums ist eine flachende-
ckende Einfuhrung der neuen Studiengange. Im HRG stehen die Bachelor- und Master-
Studiengange (8 19) jetzt vielmehr formal gleichberechtigt neben den traditionellen Studien-
gangen und Graden (8§ 10 ff.). Das Rahmenrecht |&sst also sowohl die traditionellen einglied-
rigen als auch die der Bologna-Erklarung entsprechenden gestuften Studienstrukturen und
Graduierungssysteme zu. Auch der KMK-Strukturvorgaben-Beschluss von 1999 lasst aus-
dricklich offen, ob sich die Bachelor- und Master-Studiengange ,,neben den herkdmmlichen
Studiengangen etablieren werden oder ob sie — , flachendeckend’ oder ggf. nur in einzelnen
Fachern — an deren Stelle treten.” Formal haben die Lander und Hochschulen auf dieser rah-
menrechtlichen Grundlage drei Optionen:

die Einfihrung eines Parallelsystems traditioneller und neuer Strukturen,
eine komplette Umstellung auf die Bachelor- und Master-Studienstrukturen oder
eine Beibehaltung der traditionellen Strukturen.

Absolut vorherrschend ist derzeit die Option eines Parallelsystems. Zu einer Komplettum-
stellung auf die neuen Studienstrukturen und Graduierungssysteme ist es bisher nur aus-
nahmsweise und auf Hochschulebene gekommen (eine entsprechende Umstellung ist inzwi-
schen an der Universitdt Greifswald erfolgt; vgl. Monch 2001), alerdings ist ein klare Ten-
denz erkennbar, weiter in diese Richtung zu gehen, die streng genommen als einzige den
Anforderungen der Bologna-Erklarung entspricht. Bereits in seinen Empfehlungen vom Janu-
ar 2000 vertrat der Wissenschaftsrat die Auffassung, dass es kaum mdglich sein werde, ,, ne-

die neuen Grade ausschliefdlich die auch an den deutschen Hochschulen tiberwiegend gebrauchten Begriffe
Bachelor und Master benutzt.
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ben gestuften Studiengang- und Abschlussstrukturen auf Dauer parallel die herkdmmlichen
Magister- und Diplomstudiengange anzubieten.” (Wissenschaftsrat 2000: 130)

Die Einfuhrung der neuen Studienstrukturen und Graduierungssysteme ist darlber hinaus
durch spezielle Programme von Bund und Landern finanziell gefordert geworden: insbeson-
dere durch das Modellprogramm ,, International ausgerichtete Studiengange” des Bundesmi-
nisteriums fur Bildung und Forschung.

Einer Studie des Ingtituts fur Hochschulforschung an der Universitdt Halle/Wittenberg zu
Folge beléuft sich die Zahl der neuen Studiengangen an deutschen Hochschulen inzwischen
auf Uber tausend: 2001 konnten 1.093 von den zustéandigen Ministerien der Lander geneh-
migte Bachelor- und Master-Studiengange gezéhlt werden (Jahn 2001). Der bundesdeutsche
Landerbericht fur die Berliner Ministerkonferenz im September 2003 gibt fir das Sommer-
semester 2002 544 Bachelor- und 367 Master-Studiengange an (Kultusministerkonferenz/
Hochschulrektorenkonferenz/ Bundesministerium fir Bildung und Forschung 2002: 4) — eine
Erklarung fur die geringere Anzahl ist wohl nicht in einer zwischenzeitlich erfolgten Reduzie-
rung der Studiengangen, sondern in den eingeschrankten Moglichkeiten zur Aufnahme eines
Studiums im Sommersemester zu suchen. Im Wintersemester 2000/01 waren 12.049 Studie-
rende in Bachelor- und 6.536 in Master-Studiengange eingeschrieben. Diesen insgesamt
18.945 Studierenden (rund 1 % aler Studierenden) stehen aber aufgrund der derzeitigen
Aufbauphase der neuen Studiengénge 11.734 Studienanfangerinnen und Studierenden in
Bachelor- und Master-Studiengéngen (mehr als 5 % aller Erstsemester-Studierenden bundes-
weit) gegenuber.

Nach den Wittenberger Angaben werden 64 % der Studiengange an Universitaten und 36 %
an Fachhochschulen angeboten (Jahn 2001). Unter den Fachergruppen der angebotenen Ba-
chelor- und Master-Studiengénge dominieren die Ingenieurwissenschaften (vor allem durch
ein grofdes Angebot an den Fachhochschulen) gefolgt von den Geistes- und Sozialwissen-
schaften (Uberwiegend an Universitdten). Nur 25 % der angebotenen Studiengange sind Tell
konsekutiver Studienstrukturen, d. h. sind inhaltlich aufeinander bezogen und bauen aufein-
ander auf. Diese relativ niedrige Quote ist insofern von Bedeutung, als das bestehende Stu-
dienfinanzierungssystem in Deutschland bei Master-Studiengéngen sowohl die Gewdahrung
von Ausbildungsforderung a's auch die Sicherung der Studiengebiihrenfreiheit an den Tatbe-
stand der Konsekutivitét knupft:

Gemdl § 7 Abs. 1a des BAfOG (Gesetz vom 29.08.1971 — BGBI. | S. 1409, zuletzt
geandert durch Gesetz vom 19.03.2001 — BGBI. | S. 390) wird Ausbildungsférderung
fUr einen Master- (oder Magister-) Studiengang im Sinne von § 19 HRG nur geleistet,
wenn ,er auf einem Bachelor- oder Bakkalaureusstudiengang aufbaut und diesen in
derselben Fachrichtung oder in einem fir den angestrebten Beruf besonders forderli-
chen Mal3 erganzt" — Master-Studiengénge die einen Bachel or-Studiengang weder im
Sinne einer strengen Fachidentitdt noch in dem genannten berufsbezogenen Sinne er-
ganzen, durfen nicht geférdert werden.
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Gemal 8 27 Abs. 1 Satz 1 HRG ist die Gebuhrenfreiheit des Hochschul studiums zu-
néchst ,, bis zum ersten berufsqualifizierenden Abschluss* gesichert, dartiber hinaus fur
ein ,, Studium in einem konsekutiven Studiengang, der zu einem weiteren berufsquali-
fizierenden Abschluss fuhrt — fir nichtkonsekutive Master-Studiengange konnen
Studiengebihren erhoben werden (dartiber hinaus ggf. auch fir konsekutive Studien-
gange, soweit dies durch die unbestimmte Ausnahmeregelung des § 27 Abs. 4 Satz 2
HRG gerechtfertigt werden kann).

Der KMK Beschluss Uber Strukturvorgaben fur Bachelor- und Master-Studiengange hat
bestétigt, dass die neuen Studiengénge sowohl an Universitdten als auch an Fachhochschulen
eingerichtet werden konnen. Darlber hinaus ist vorgesehen, dass die Master-Abschllisse an
Fachhochschulen ebenso wie die an Universitdten ,, grundsétzlich® zur Promotion berechtigen.
Diese Offnung der Promotion fiir Fachhochschulabsolventinnen und —absolventen ist ein
deutliches Signal dafur, dass von den neuen Studienstrukturen auch Impulse fir eine starkere
horizontale Durchlassigkeit zwischen den beiden Bereichen des tertidren Bildungssystems
ausgehen. Die entscheidende Frage, ob und unter welchen Voraussetzungen ein an einer
Fachhochschule erworbener Bachelor-Grad zu einem Master-Studium an einer Universitét
berechtigt, ist indes nicht Gegenstand des KMK-Beschlusses. Im Hinblick auf die vertikale
Durchlassigkeit der neuen Studienstrukturen und Gradsysteme enthdlt der KMK-Beschluss
die Option, dass der Zugang zu einem Master-Studiengang neben der Voraussetzung eines
berufsqualifizierenden Abschlusses (Bachelor) von ,,weiteren besonderen Zulassungsvoraus-
setzung abhangig gemacht werden kann®; die Lander behalten sich ausdriicklich die Geneh-
migung der Zulassungskriterien vor. Die Hochschulen bzw. Lander kénnen also, miissen aber
nicht besondere Zulassungsvoraussetzungen fur das Master-Studium normieren, wie sie indes
der Wissenschaftsrat in seiner Empfehlung von 2000 nahegelegt hat: Differenzierte Abschlis-
se hétten ,nur dann einen Sinn, wenn nach einem berufsqualifizierenden Abschlul® der un-
mittelbare Anschlul eines weiteren Studienprogramms mit dem Ziel einer hheren Qualifika-
tion im Fach nicht als Regelfall vorgesehen wird* (Wissenschaftsrat 2000: 129). Weder die
Frage der horizontalen noch die vertikalen Durchlassigkeit der neuen Studiengange ist somit
auf der Ebene des Bundesrahmenrechts oder der KMK-Beschlusslage abschlief3end geklart.

Die Frage der Gleichwertigkeit von an Universitéten und Fachhochschulen erworbenen Mas-
ter-Graden ist nicht nur im Hinblick auf den Zugang zur Promotion relevant, sondern auch im
Hinblick auf die beruflichen Perspektiven und die Bezahlung von Absolventinnen und Absol-
venten. Beziglich des Zugangs zu den Laufbahnen des offentlichen Dienstes ist die Forde-
rung nach einer Gleichstellung von Fachhochschul-Mastern mit Universitéts-Mastern bis vor
Kurzem auf prinzipiellen Widerstand der Innenministerinnen und Innenminister der Lander
gestol3en. Der inzwischen gefundene Kompromiss sieht vor, dass auch der Fachhochschul-
Master ebenso wie der Universitdts-Master den Zugang zum hoheren Dienst eréffnet, wenn
der entsprechende Studiengang akkreditiert ist und die Vertretung der obersten Dienstbehtr-
den im Akkreditierungsrat kein Veto gegen eine entsprechende Eignung des Studiengangs
eingelegt hat. Ein aus Sicht der Fachhochschulen nicht befriedigender Kompromiss, der die
an Fachhochschulen erworbenen Master-Grade zu Studienabschliissen zweiter Klasse degra-
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diert. Eine abschlief?ende Bewertung wird jedoch erst nach Auswertung des kiunftiger prakti-
schen Umgangs mit dem neuen Regularium vorgenommen werden kénnen.

Akkreditierung von Sudiengéngen

KMK und HRK haben 1999 ein System zur Akkreditierung von Bachelor- und Master-
Studiengangen eingerichtet (vgl. Hoffmann 2001). Ziel der Akkreditierung ist die Gewahr-
leistung fachlich-inhaltlicher Mindeststandards und der beruflichen Relevanz der neuen Stu-
diengange und Abschlisse. Diese Gewéhrleistung wird aber nicht mehr als Aufgabe des
Staates gesehen, der diese Aufgabe im Bezug auf traditionelle Studiengange und Abschltisse
bisher durch die Prifung und Genehmigung von Studiengéangen, Studien- und Prifungsord-
nungen wahrgenommen hat, sondern Dritten — speziellen Akkreditierungsagenturen - Ubertra-
gen. Insofern ist mit der Einfuhrung eines Akkreditierungssystems ein Paradigmenwechsel im
Verhdltnis zwischen Hochschule und Staat verbunden. Dementsprechend gibt es Forderun-
gen, das bisher auf die neuen Bachelor- und Master-Studiengénge beschrankte Akkreditie-
rungsverfahren auf andere Studiengange und ganze Forschungs- und Studieneinheiten, Hoch-
schuleinrichtungen und Hochschulen anzuwenden. Allerdings ist man bisher noch nicht so
weit gegangen, die hochschulgesetzlich erforderliche Genehmigung von Studiengangen durch
das zusténdige Ministerium durch die Akkreditierung zu ersetzen: Formal stellt die Akkredi-
tierungsentscheidung einer Agentur lediglich die Grundlage fir einen staatlichen Genehmi-
gungsakt dar.

Herzstiick des bundesdeutschen Akkreditierungsverfahrens ist die Einrichtung eines bundes-
weiten Akkreditierungsrates, der aber nur in Ausnahmeféllen selbst Studiengange akkredi-
tiert, sondern in erster Linie die Aufgabe hat, die Akkrediteure zu akkreditieren, also eigen-
sténdigen Agenturen die Berechtigung zu verleihen, Studiengdnge zu akkreditieren. Man
spricht daher von einem zweistufigen Akkreditierungsverfahren. Dem Akkreditierungsrat
gehoren ab Januar 2003 vier Hochschulvertreterinnen und —vertreter, vier Landervertreterin-
nen und —vertreter, funf Vertreterinnen und Vertreter der Berufspraxis (von ihnen werden je
eine/r von den Arbeitgeberverbanden, von den Gewerkschaften, von der HRK und von der
KMK benannt, ein/e funfte/r ist ein/e von der KMK benannte/r Vertreter/in der fir das
Dienst- und Tarifrecht zustandigen Landesministerien, also der Innenministerien), zwel von
der HRK benannte (!) Studierende sowie zwel von KMK und HRK benannte internationale
Vertreterinnen und Vertreter (Kultusministerkonferenz 2002). Die Akkreditierungsagenturen
haben teils eine regionale, teils eine spezifisch fachliche Ausrichtung und weisen eine unter-
schiedliche Trégerschaft auf. Bislang sind vom Akkreditierungsrat folgende sieben Akkredi-
tierungsagenturen akkreditiert worden (vgl. www.akkreditierungsrat.de sowie die Beitrége in
Hochschulrektorenkonferenz 2001):

die Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur Hannover (ZEva) — eine ge-
meinsame Einrichtung der niedersichsischen Hochschulen,

Foundation for International Business Administration Accreditation (FIBAA) — eine
mal3geblich von den Spitzenverbanden der Wirtschaft getragene Stiftung,
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Akkreditierungsagentur fir Studiengange der Ingenieurwissenschaften und der Infor-
matik (ASIl) — ein gemeinnutziger Verein, dem Fachhochschulen, Berufs- und Fach-
verbande sowie Wirtschaftsverbande angehoren,

Akkreditierungsagentur fir die Studiengange Chemie, Biochemie und Chemieingeni-
eurwesen an Universitéten und Fachhochschulen (A-CBC) — getragen von Berufs- und
Fachverbanden, der Chemiewirtschaft und der IG BCE,

Akkreditierungs-, Certifizierungs- und Qualitétssicherungs-Institut (ACQUIN) — ein
offener gemeinniitziger Verein,

Akkreditierungsagentur fur Studiengénge im Bereich Hellpadagogik, Pflege, Gesund-
heit und Soziale Arbeit eV. (AHPGS) — ein von der Wissenschaft und von Berufs-,
Fach- und Trégerverbanden getragener gemeinniitziger Verein,

Agentur fur Qualitétssicherung durch Akkreditierung von Studiengdngen (AQAS) —
ein von Hochschulen getragener gemeinnitziger Verein.

Im Mérz 2002 haben KMK und HRK auf Basis einer Evaluierung der Arbeit des Akkreditie-
rungsrats durch eine internationale Gutachtergruppe das zweistufige Akkreditierungsverfah-
ren bestétigt und zugleich dessen Aufgabenstellung ab 1. Januar 2003 modifiziert. Die KMK
hat die Grundsétze seiner Arbeit in einem Statut zusammengefasst (Kultusministerkonferenz
2002). Uber die Akkreditierung der Bachelor- und Master-Studiengange hinaus wurde dem
Akkreditierungsverfahren auch die Wahrnehmung der Aufgaben nach 8 9 HRG (Koordinie-
rung der Ordnung von Studium und Prifungen) tbertragen.

Bel diesem Paragrafen handelt es sich um die rudimentare Nachfolgevorschrift der 88 8 und 9
des Hochschulrahmengesetzes in der urspringlichen Fassung von 1976 (BGBI. | S. 185) zur
Studienreform (vgl. Romer/Keller 1996: 38 ff.). Die Studienreform wurde dort as standige
Aufgabe der Hochschulen definiert, die diese im Zusammenwirken mit den zustandigen
staatlichen Stellen zu erfillen hat. Zu diesem Zweck waren Studienreformkommissionen zu
bilden, die gemaR § 9 Abs. 1 Satz 2 HRG alte Fassung — landertibergreifend — bundesweit
gebildet wurden und zahlreiche Rahmenpriifungsordnungen verabschiedeten. Den Kommissi-
onen gehorten Vertreterinnen und Vertreter der Hochschulen, der staatlichen Stellen und der
Berufspraxis (insbesondere Gewerkschaften und Arbeitgeberverbénde) an. Im 1985 neu
gefassten § 9 HRG ist zwar weder von Studienreform noch von Studienreformkommissionen
die Rede, aber weiterhin werden die Lander zur Gewahrleistung der Gleichwertigkeit von
Studiengangen und Studienabschlissen (Abs. 2) und Bund und Lander zur ,,Behandlung
grundsétzlicher und struktureller Fragen des Studienangebots® (Abs. 1) verpflichtet; dabei
haben sie die Hochschulen sowie ,, Sachverstéandige aus der Berufspraxis® zu beteiligen (Abs.
3). Auf Basis von 8 9 HRG hat zuletzt eine Gemeinsame Kommission von KMK und HRK
Rahmenordnungen erarbeitet, die in der Regel Grundlage fur die Genehmigungspraxis der
Landerministerien waren. Wenn nun dieser Prozess der ,,Ordnung von Studium und Prifun-
gen® (vormals Studienreform) dem Akkreditierungsverfahren Uberantwortet wird, ist nicht nur
in rechtlicher Hinsicht fraglich, ob die Anforderungen des 8 9 HRG erflillt werden, der die
Lander und den Bund zu Akteuren, die Hochschulen und sachverstéandigen Berufspraktikerin-
nen und —praktiker zu Partizipatoren erklart, sondern es ist auch in hochschulpolitischer Hin-



37

sicht zu diskutieren, ob die Konsequenz daraus ein Rickzug aller drei traditionellen Partner
des Studienreformprozesses — Staat, Hochschulen und Wirtschaft/Gesellschaft — sein kénnte
und ob diese Konsequenz winschenswert wére. Brisant wird vor diesem Hintergrund der
ohnehin problematische Umstand, dass die Einfihrung des Akkreditierungsverfahrens und die
Einrichtung des Akkreditierungsrates lediglich auf einfachen Beschliissen von KMK und
HRK beruht und bislang jeder rechtlichen Grundlage entbehrt.

Bisher sind 81 Bachelor- und Master-Studiengange (Angabe nach Kultusministerkonfe-
renz/Hochschulrektorenkonfenz/Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2002: 9)
akkreditiert worden — also nur ein geringer Teil der Uber tausend genehmigten Studiengénge.
Dabel ist zu berlicksichtigen, dass die Akkreditierungsagenturen erst 2000 ihre Arbeit auf-
nehmen konnten. Das Prinzip, dass nur akkreditierte Bachelor- und Master-Studiengénge
genehmigt werden sollen, hat sich also bisher nicht durchgesetzt. In etlichen Féllen wurde die
Genehmigung befristet — verbunden mit der Auflage, eine Akkreditierung nachzuholen —
erteilt (Jahn 2001). Eine flachendeckende Verpflichtung zur Akkreditierung ist aber auch aus
finanziellen Grinden nur schwer durchsetzbar. Dass Akkreditierungsverfahren ist mit erhebli-
chen Kosten verbunden — weniger durch die Arbeit des Akkreditierungsrats, der bisher jahrli-
che Kosten im Umfang von 175.000 Euro verursacht hat (nach Akkreditierungsrat 2001), als
durch die Dienstleistungen der Akkreditierungsagenturen selbst, die von den zu akkreditie-
renden Hochschulen bzw. deren Einrichtungen bezahlt werden miissen.
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5. Globalisierung und Hochschulbildung — der Bologna-Prozess und der internationale
Wettbewerb

Erkléarter Zweck des Bologna-Prozesses ist die Steigerung der Attraktivitét und Wettbewerbs-
fahigkeit (competitiveness) des herauszubildenden Europaischen Hochschulraums in globaler
Konkurrenz mit anderen Hochschulrdgumen (vgl. Haug/Tauch 2001: 28 ff.). Im Zeitalter des
Triadenwettbewerbs kommen insbesondere Nordamerika und der Ferne Osten als wichtigste
Konkurrenten Europas in Betracht. Speziell in Deutschland wird eine ,, Sogwirkung der US-
amerikanischen und englischen Hochschulen* konstatiert (Dierkes/Merkens 2002: 21). Tat-
sachlich haben eine Reihe angesehener Hochschulen insbesondere der USA frihzeitig Globa-
lisierungsstrategien entwickelt, zu denen neben umfassenden Internet-gestitzte E-Learning-
Angebote die Grindung von Niederlassungen in anderen Teilen der Welt gehort. Hierzu
gehort auch die mal3geblich aus Mitteln des Landes Bremen finanzierte private International
University Bremen — eine Zweigstelle der US-amerikanischen Rice University.

Auch in Deutschland risten sich Bund und Lander fir den internationalen Wettbewerb der
Hochschulraume (vgl. Bundesministerium fur Bildung und Forschung 2002: 5 f.: , Wettbe-
werbsfahigkeit und Attraktivitdt des Bildungs- und Forschungsstandorts Deutschland stei-
gern“, 7 f.. ,Die deutsche Rolle auf dem internationalen Markt fur Bildung und Forschung
stérken®).

Im Jahr 2000 hat die Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsforde-
rung (BLK) die Einrichtung einer ,Konzertierten Aktion Bildungsmarketing® beschlossen
und einen Malinahmenkatalog fur ein , Internationales Marketing fir den Bildungs- und For-
schungsstandort Deutschland” verabschiedet (Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung
und Forschungsférderung 2000). Die Konzertierte Aktion fuhrt u.a die Kampagne
»HilPotentials* durch, die in ausgesuchten Ziellandern (2002: Brasilien, China, Indien, Indo-
nesien, Japan, Thailand, USA, Vietnam) grof3ere Marketingveranstaltungen zur Gewinnung
wissenschaftlicher Nachwuchskréfte und Studierender organisiert. An der Konzertierten
Aktion wirken wichtige bildungs- und wissenschaftspolitische Akteure wie z.B. die Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK), das Deutsche Studentenwerk (DSW), der Wissenschaftsrat
sowie aulerhochschulische Forschungseinrichtungen, das Bundesinstitut fir Berufsbildung,
der Deutsche Stadtetag, Gewerkschaften und Arbeitgeberverbande mit. Ein zentrales Anlie-
gen der Aktion ist es, ,fur ,Bildung und Forschung in Deutschland® als Marke auf dem inter-
nationalen Bildungs- und Forschungsmarkt zu werben.“ Verabredet wurde, den , Export
deutscher Studienangebote” durch , off-shore-Griindungen deutscher Hochschulen® im Aus-
land zu fordern.

Der DAAD hat bereits sein zweites ,, Aktionsprogramm zur Stdrkung der internationalen
Wettbewerbsfahigkeit des Studien- und Wissenschaftsstandorts Deutschland® vorgelegt
(Deutscher Akademischer Austauschdienst 2000). 2001 wurde ,, GATE Germany“, ein Kon-
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sortium flr internationales Hochschulmarketing, gegrindet (www.gate-germany.de). Dem
Konsortium gehoren deutsche Hochschulen und Forschungseinrichtungen an, die ihre auslan-
dischen Marketing-Aktivitéten professionalisieren und bindeln méchten. Mit dem Programm
»Export deutscher Studiengange” unterstiitzt das BMBF die off-shore-Angebote deutscher
Studiengange im Ausland, u.a. in Singapur, Stidafrika, Thailand, Vietnam und Russland (vgl.
www.daad.de/hochschulen/5.2.2.html).

Anwer bung auslandischer Sudierender und Nachwuchskr afte

Bel der Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit des Européi schen Hochschulraums geht es also
einerseits darum, die européaischen Hochschulen fir qualifizierte Nachwuchswissenschaftle-
rinnen und Nachwuchswissenschaftler sowie flr Studierende aus nichteuropéischen Landern
attraktiver zu machen. So wird in einem Bundestags-Antrag der Koalitionsfraktionen SPD
und Bundnis 90/Die Grinen vom Juni 2001 die Forderung nach Internationalitét von Bildung
und Wissenschaft damit begrindet, dass zu dem ,weltweiten Wettbewerb um Rohstoffe,
Produktionsstandorte und Absatzmaérkte ... ein globaler Wettbewerb um qualifizierte Nach-
wuchskréfte an den Universitéten, in der Wissenschaft und Forschung und in den neuen
Dienstleistungsbereichen hinzutrete (Bundestags-Drucksache 14/6209). Es werden regd-
rechte Anstrengungen zur Abwerbung von akademischen Nachwuchskréften aus aufstreben-
den Dritte-Welt- und Schwellenlandern (brain drain) unternommen (vgl. Stifterverband fir
die Deutsche Wissenschaft/Gesellschaft fir empirische Studien 2002). Auf diese Weise soll
insbesondere in Branchen wie im Bereich der Informations- und Kommunikationstechnolo-
gien dem Mangel an Fachkréaften abgeholfen werden. An der Strategie des brain drain ist zu
kritisieren, dass Defizite der européischen Hochschulsysteme, die offensichtlich nicht in der
Lage waren, in ausreichendem Mal3 Akademikerinnen und Akademiker auszubilden, durch
,Importe’ von Arbeitskréften ausgerechnet aus jenen Landern kompensiert werden sollen, die
far ihre volkswirtschaftliche Entwicklung in besonderer Weise auf qualifiziertes Humankapi-
tal angewiesen sind.

Die Anwerbung von Studierenden ist fur die européischen Hochschulen zum einen interes-
sant, soweit sie as kaufkréftige Kundinnen und Kunden zur Zahlung von Gebuhren herange-
zogen werden konnen. Zum anderen erhofft man sich von den ausgebildeten ausl&ndischen
Studierenden ebenso wie von den angeworbenen Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nach-
wuchswissenschaftlern im Falle eines voribergehenden oder dauerhaften Verbleibs eine
Entspannung des Fachkréftemangels. Zum dritten verspricht man sich eine Verbesserung der
wirtschaftlichen und technologischen Beziehungen zu den Herkunftsléndern: Die ausléndi-
schen Studierenden und Nachwuchskréfte sollen eine ,, Briickenfunktion zu auf3ereuopaischen
Exportmérkten und Produktionsstandorten® wahrnehmen und als , Turoffner fur deutsche
Unternehmen fungieren (Hanack 2002). Voraussetzung fir eine erfolgreiche Umsetzung der
brain-drain-Strategie ist auf jeden Fall eine entsprechende Offnung oder wenigstens Flexibili-
sierung des insgesamt eher restriktiven Einwanderungsrechts der européischen Staaten. In
Deutschland stellen die Greeen-Card-Regelung von 2000 und die Verabschiedung des Zu-
wanderungsgesetzes, das aufgrund des vom Bundesverfassungsgericht festgestellten rechts-
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widrigen Zustandekommens nicht wie geplant zum 1. Januar 2003 in Kraft treten konnten,
Versuche zur entsprechenden Verbesserung der rechtlichen Rahmenbedingungen dar.

Das Zuwanderungsgesetz hétte die rechtlichen Rahmenbedingungen fir Studierende aus
Nicht-EU-Staaten in einigen wichtigen Details verbessert: So sollte insbesondere die Geneh-
migung von Nebentétigkeiten auslandischer Studierender erleichtert werden, u.a. durch eine
flexiblere Anwendung der so genannten 90-Tage-Regelung, die die Erwerbstétigkeit von
auslandischen Studierenden auf maxima 90 Tage im Jahr beschrankt. Diese Hochstdauer
sollte im Falle von Teilzeitarbeit auf bis zu 180 Tage ausgedehnt werden kdnnen. Doch die
grofdten auslénderrechtlichen Restriktionen waren auch im Falle eines In-Kraft-Tretens des
Zuwanderungsgesetzes unverandert geblieben. Bei der Jobsuche gilt weiterhin die Bevor-
rechtigtenregelung des Sozialgesetzbuchs. Studierende aus Nicht-EU-Staaten dirfen nur
beschéftigt werden, wenn kein Kommilitone aus Deutschland oder einem anderen EU-
Mitgliedsstaat zur Verfigung steht. Ausléndische Studierende missen auch in Zukunft einen
Finanzierungsnachweis erbringen, um tberhaupt eine Aufenthaltsgenehmigung zu erhalten.

Die Liberalisierung des Handels mit Bildungsdienstleistungen durch das GATS

Andererseits ist die transnationale Bildung (transnational education — TNE), d. h. die grenz-
Uberschreitende Lieferung von Dienstleistungen in der Hochschulbildung, Gegenstand des
sich entwickelnden globalen Wettbewerbs der Hochschulraume. Das Problembewusstsein in
Bezug auf transnationale Bildung wurde in jingster Zeit insbesondere durch die Diskussion
um das internationale Abkommen zur Liberalisierung des Handels mit Dienstleistungen, das
GATS (General Agreement on Trade in Services), gescharft (vgl. Fritz 2002; Wahl 2001,
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2002; Faber 2002; Yalcin/Scherrer 2002; Keller
2002). Mehr und mehr hochschulpolitischen Akteuren wird klar, dass die viel diskutierte
Globalisierung auch etwas mit Hochschulbildung zu tun hat.

Das Dienstleistungshandel sabkommen GATS ist 1995 im Rahmen der Welthandel sorganisa-
tion (World Trade Organisation — WTO) in Kraft getreten. Hintergrund ist die wachsende
Okonomische Bedeutung des Handels mit Dienstleistungen, der bereits rund ein Funftel des
Welthandels ausmacht. Grundlage hierfir ist ein globaler Trends zur Tertiarisierung der
Volkswirtschaften: 60 % des globalen Bruttosozial produkts werden im tertiaren Wirtschafts-
sektor, im Dienstleistungsbereich, erwirtschaftet.

Die WTO verfugt Uber ein sanktionsbewehrtes Streitschlichtungsverfahren, welches erfolg-
reich klagende Mitgliedsstaaten berechtigen kann, Schadensersatz zu verlangen oder Vergel-
tungsmal3nahmen (Strafzolle) zu ergreifen. Dabei besteht auch die Mdglichkeit so genannter
Uberkreuz-V ergeltungsmal3nahmen (cross retaliations), d.h. die Mal3nahmen diirfen sich auch
auf den Guterhandel erstrecken. Dem GATS liegt ein flexibler Liberalisierungsansatz zu
Grunde: Es obliegt grundsétzlich den Mitgliedern, in welchem Umfang sie ihre Dienstleis-
tungsmaérkte 6ffnen. Dabei kann zwischen 12 Sektoren und insgesamt 155 Subsektoren diffe-
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renziert werden. Einen dieser 12 Sektoren stellen die Bildungsdienstleistungen dar, die wie-
derum in funf Kategorien unterteilt sind:

a) Kindergarten/Grundschule (Elementar- und Primarsystem),
b) Schulbildung (Sekundarsystem),

c) Berufsaushildung/Hochschulen (Tertidrsystem),

d) Erwachsenenbildung (Quartéarsystem) und

e) andere Bildungseinrichtungen.

Der Bereich Forschung und Entwicklung stellt eine Unterkategorie des Sektors ,, Unternehme-
rische und berufsbezogene Dienstleistungen” dar, die sich in die Subsektoren

a) naturwissenschaftliche,
b) sozia- und humanwissenschaftliche und
c) interdisziplindre Forschungs- und Entwicklungsdienstleistungen

gliedert. AulRerdem werden vier Erbringungsarten des Dienstlei stungshandel s unterschieden:

1. Grenziuberschreitende Lieferung,

2. Konsum von Dienstleistungen im Ausland,

3. kommerzielle Présenz (Niederlassungen) im Ausland und
4. zeitweise Migration von Dienstleistungserbringern.

Es ist Sache der einzelnen Mitgliedsstaaten, gegeniber der WTO zu erkléren, in welchen
Sektoren fur welche Erbringungsarten ggf. mit welchen Einschrankungen sie freien Marktzu-
gang gewahren und die Gleichbehandlung von auslandischen mit inldndischen Anbietern
garantieren (so genannter Positivlisten- oder bottom-up-Ansatz). Allerdings haben sich die
Mitgliedsstaaten im GATS verpflichtet, in regelméaidig zu startenden neuen Verhandlungsrun-
den einen héheren Stand der Liberalisierung zu erreichen; Rucknahmen von Liberalisierungs-
zusagen sind ausgeschlossen. Das GATS ist ganz der Philosophie der WTO verpflichtet: der
Freihandelsdoktrin. Diese rechtliche Verpflichtung wird durch einen enormen politischen
Druck verstérkt, die Beschrénkungen der Liberalisierung maoglichst gering zu halten und
kontinuierlich zu reduzieren. Im Februar 2000 wurde die Neuverhandlung des GATS aufge-
nommen, bei der WTO-Ministerkonferenz im November 2001 in Doha (Katar) das weitere
Verfahren festgelegt: Bis 30. Juni 2002 mussten der WTO konkrete Liberalisierungsforderun-
gen (requests) Ubermittelt werden, Liberalisierungsangebote (offers) missen bis 31. Méarz
2003 vorgelegt werden. Bis 2005 soll die aktuelle Verhandlungsrunde zum Abschluss ge-
bracht werden. Die WTO-Mitglieder konnen aber dartiber hinaus der WTO jederzeit, auch
aul3erhalb der Verhandlungsrunden, weitere Zusagen anzeigen.

Die neue Qualitat des GATS — gegeniber der Liberalisierung des Guterhandels — liegt darin,
dass Handelshemmnisse nicht in erster Linie in Zoéllen, sondern in innerstaatlichen Regelun-
gen (Gesetze, Verordnungen, Richtlinien, Normen und Standards) gesehen werden. Diese
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innerstaatlichen Regelungen haben haufig die Funktion, die 6ffentliche Daseinsvorsorge in
Dienstleistungsbranchen wie Bildung, Gesundheitsversorgung oder Infrastruktur zu sichern.
Im Bildungsbereich geht es um die politische, humanistisch begriindete und menschenrecht-
lich legitimierte Sicherung von Chancengleichheit, von Zugangs- und Beteiligungsanspri-
chen, die bisher aus gutem Grund nur beschrankt marktférmigen Steuerungsprozessen ausge-
liefert worden sind. Im Forschungsbereich geht es um die Sicherung der nicht unmittelbar
okonomisch verwertbaren Grundlagenforschung sowie von Forschung, die gesellschaftlichen
Anforderungen an die Wissenschaft gerecht wird.

Zwar nimmt das GATS Dienstleistungen, die ,,in Ausiibung hoheitlicher Gewalt* erbracht
werden, von der Liberalisierung aus (Art. 1 Abs. 3 GATS), aber nur dann, wenn sie weder zu
kommerziellen Zwecken noch mit Wettbewerb mit einem oder mehreren Anbietern erbracht
werden. Ein solcher Wettbewerb ist im Bildungs- und Wissenschaftssystem in Deutschland
bzw. in der EU prinzipiell gegeben, da es in allen Bereichen zumindest begrenzt private Ein-
richtungen (Privatschulen, Privatuniversitéten, private Forschungsinstitute, private Weiterbil-
dungstrager etc.) gibt, sodass die Ausnahmebestimmung leer [auft.

Fur die EU und ihre Mitgliedsstaaten liegt bei der WTO eine gemeinsame Liste der spezifi-
schen Verpflichtungen (schedule of specific commitments) vor (BGBI. Il 1994, S. 1678).
Diese Liste beinhaltet neben spezifischen Verpflichtungen fir die einzelnen Dienstleistungs-
sektoren allgemeine (horizontale) Verpflichtungen fir sémtliche eingetragenen Sektoren und
Subsektoren. U.a. behdlt sich die EU vor, den Marktzugang im Bereich 6ffentlicher Aufgaben
einzuschranken. Ferner behdlt sie sich vor, Zweigstellen von Unternehmen aus Nicht-EU-
Staaten vom Prinzip der Inlandergleichbehandlung auszunehmen. Im Sektor der Bildungs-
dienstleistungen hat die EU folgende spezifischen Verpflichtungen Gbernommen: vom Ele-
mentar-/Primarsystem bis zum Quartérsystem durchgéngig Marktzugang und Inlandergleich-
behandlung fur die Erbringungsart 2 (Konsum im Ausland); dartiber hinaus Marktzugang fir
Erbringungsart 3 (Auslandsniederlassungen) im Elementar-/Primar- und Sekundarsystem;
vollstéandige Liberalisierung mit Ausnahme der Erbringungsart 4 (Migration) im Quartéarsys-
tem. In der Kategorie Forschung und Entwicklung hat die EU fur den Subsektor der sozial-
und humanwissenschaftlichen Forschungs- und Entwicklungsdienstleistungen Verpflichtun-
gen ubernommen, und zwar fur die Erbringungsarten 1 (grenziberschreitende Lieferung), 2
(Konsum im Ausland) und 3 (Auslandsniederlassungen). In einer horizontalen Verpflichtung
wurden jedoch Subventionen fur Forschung und Entwicklung hiervon ausgenommen

In jingster Zeit hat die Bedeutung des internationalen Handels mit Bildungsdienstleistungen
zugenommen. Dabei spielt die Entwicklung im Hochschulsystem eine besondere Rolle. Eine
besondere Dynamik hat die Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien
entfaltet, die dem E-Learning zum Durchbruch verhalfen und die Grindung virtueller Hoch-
schulen ermdglichten (vgl. Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung 1999). Im Bezug auf die vier im GATS unterschiedenen Erbringungsarten ist ins-
besondere an folgende Entwicklungen zu denken:
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1. Grenziberschreitende Lieferung von Kursen, Lehr- und Lernmaterialien sowie Betreu-
ungsleistungen — zunehmend in digitaler Form auf CD-ROM oder via Internet;

2. Konsum von Dienstleistungen im Ausland klassischerweise durch ein Auslandsstudium;

3. kommerzielle Préasenz im Ausland durch Grindung so genannter off-shore-Einrichtungen
von Hochschulen;

4. zeitweise Migration von Dienstleistungserbringern etwa zum Zwecke einer Lehrtatigkeit
in einer audandischen off-shore-Einrichtung oder des Aufbaus einer off-shore-
Einrichtung.

In der neuen GATS-Verhandlungsrunde ist mit Forderungen zur weiteren Liberalisierung des
Handels mit Bildungs- und Wissenschaftsdienstleistungen zu rechnen. Im Prinzip kdnnen sich
Liberalisierungsforderungen auf das gesamte Bildungs- und Wissenschaftssystem erstrecken,
dadas GATS den Begriff der Dienstleistung nicht klar definiert.

Die gemeinsamen Positionen der EU zum GATS werden in einem speziellen, von den Mit-
gliedsstaaten beschickten Ausschuss nach Art. 133 des EG-Vertrages (,133er-Ausschuss’)
festgelegt. Dass sich auch die EU mit eigenen Forderungen an der laufenden Verhandlungs-
runde beteiligt, erfuhr die kritische Offentlichkeit erstmals aus einem Schreiben des Bundes-
wirtschaftsministeriums an das Bundesbildungsministerium, das durch eine Indiskretion an
die Offentlichkeit gelangt ist. Weder der Deutsche Bundestag noch die Landerparlamente
waren bis zum Stichtag fur die Abgabe von Liberalisierungsforderungen am 30. Juni 2002
offiziell Uber die Forderungen der EU informiert, geschweige denn in die Willenshildung
einbezogen worden. Auch in den Antworten auf entsprechende Kleine Anfragen der Bundes-
tagsfraktionen der CDU/CSU (Bundestags-Drucksache 14/7126), FDP (Bundestags-
Drucksache 14/6702) und PDS (Bundestags-Drucksachen 14/8845 und 14/9768) machte die
Bundesregierung keine Angaben Uber die Verhandlungspositionen der EU. An Stelle der
Parlamente befasste sich die Bund-Lander-K ommission fur Bildungsplanung und Forschungs-
forderung (BLK), der ausschliefflich Vertreterinnen und Vertreter der Exekutiven angehoren,
mit den GATS-Verhandlungen und beschloss im Oktober 2002 — mehr als ein Vierteljahr
nach Ablauf des Stichtages — eine gemeinsame Position von Bund und Léndern.

Inihren bel der WTO eingereichten Liberalisierungsforderungen fordert die EU die USA auf,
im Bereich der privat finanzierten Berufs- und Hochschulausbildung die GATS-Prinzipien
des freien Marktzugangs und der Gleichstellung mit inldndischen Anbietern anzuwenden
(European Commission 2002: 8). Auch wenn die an die USA gerichteten Forderungen der EU
nicht Uber die von der EU bereits selbst eingegangenen Verpflichtungen hinausgehen, treibt
sie auf diese Weise die Liberalisierungsspirale vorwaérts: Es ist davon auszugehen, dass die
anderen Staaten Gegenleistungen der Européer fordern. Tatschlich ist die EU mit Liberalisie-
rungsforderungen im Bereich der sonstigen Bildungsdienstleistungen (dabel geht es insbeson-
dere um Bildungstest-Dienstleistungen) sowie mit Forderungen fir die héhere Bildung und
Erwachsenenbildung ohne Ruicksicht auf die von der EU vorgenommen Beschrénkung auf
privat finanzierte Dienstleistungen, also auch fur offentlich finanzierte Bildungsangebote,
konfrontiert (Bundesministerium fur Wirtschaft und Technologie 2002: 5).



Gegen eine weitere Liberalisierung des Handels mit Bildungsdienstleistungen sind unterdes-
sen grundsétzliche Bedenken angemeldet worden, u.a. durch die Bildungsinternational e (Edu-
cation International — El), einem internationalen Zusammenschluss von 309 gewerkschaftli-
chen Organisationen aus 157 Landern, die zusammen 24,5 Millionen Mitglieder représentie-
ren, sowie den européischen Dachverband der Studierendenvertretungen ESIB. Im Einzelnen
wird mit folgenden negativen Auswirkungen einer Liberalisierung des Handels mit Diendt-
leistungen in Bildung und Wissenschaft gerechnet (vgl. Internationale der o6ffentlichen
Dienste/Bildungsinternational e 2000):

die Unterminierung der offentlichen Verantwortung fur den Bildungs- und Wissen-
schaftsbereich in Folge einer zunehmenden Kommerzialisierung;

die Vernachlassigung der Bedirfnisse einkommensschwacher Konsumentinnen und
Konsumenten von Dienstleistungen;

eine Verschlechterung der Leistungen offentlicher Anbieter in Folge der Konkurrenz
mit privaten Anbietern, die sich auf lukrative Marktsegmente und zahlungskréftige
Konsumentinnen und Konsumenten konzentrieren konnen;

eine zunehmende globale Standardisierung der Bildungsangebote durch die hegemo-
niale Marktposition einzelner Bildungskonzerne;

ein Abbau nationaler Standards und Normen fir die Qualitét von Dienstleistungen
(z.B. Ausbildungsabschliisse) sowie fur deren 6kologische und soziale Vertraglichkeit;
eine Flexibilisierung der Beschéaftigungsverhaltnisse in Bildungs- und Forschungsein-
richtungen in Folge des Abbaus wettbewerbshemmender arbeitsrechtlicher und sozia-
ler Standards sowie des verschérften Wettbewerbs und der Option der Standortverla-
gerung;

ein Abbau von Arbeitspldtzen in Bildungs- und Forschungseinrichtungen in Folge von
K onzentrationsprozessen und Rationalisierungseffekten;

in verscharfter Weise ist mit negativen Auswirkungen insbesondere in den Bildungs-
und Wissenschaftssystemen von Entwicklungsl@ndern zu rechnen: fir sie wird es noch
schwieriger, ein nationales Bildungssystem aufzubauen, wenn auslandische Anbieter
von Bildungsdienstleistungen den Markt beherrschen oder wenn begabte oder qualifi-
zierte Nachwuchskréfte systematisch abgeworben werden (brain drain).

Von entscheidender Bedeutung ist in diesem Zusammenhang der von der EU gegentber der
WTO gemachte Vorbehalt, die Erbringung einer Dienstleistung oder ihre Subventionierung
innerhalb des offentlichen Sektors von den im Ubrigen gemeldeten spezifischen Verpflich-
tungen auszunehmen. Im Falle einer Aufhebung dieses Vorbehalts im Zuge der laufenden
GATS-Verhandlungen wére eine umfassende Liberaliserung des Handels mit Bildungs-
dienstleistungen die Folge, deren Auswirkungen auf die nationalen Bildungssysteme unab-
sehbar waren. Zumal die allgemeinen Ausnahmebestimmung des Art. 1 Abs. GATS aufgrund
der gegebenen Konkurrenz zwischen 6ffentlichen und privaten Bildungsanbietern in diesem
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Fall leer liefe. Konkrete Konsequenz eines freien Marktzugangs und einer Inlandergleichbe-
handlung in diesem Bereich wéren beispiel sweise:

Ausdlandische Bildungsanbieter hatten das Recht, in EU-Staaten Zweigstellen zu er-
richten;

diese Zweigstellen hétten ebenso wie inlandische private Anbieter einen Anspruch
darauf, in gleicher Weise wie 6ffentliche Einrichtungen staatlich geférdert zu werden,;
dasselbe gilt analog fur auslandische bzw. private Forschungsei nrichtungen.

Was bedeutet dies konkret fir den Hochschulbereich? Wie Pilze sprief3en Privatuniversitéten
fur den Management-Nachwuchs von Grofkonzernen aus dem Boden. Zuletzt sorgte der
geplante Einzug der European School of Management and Technology (ESMT) ins ehnemalige
DDR-Staatsratsgebaude in Berlin fur Aufsehen. Der Bund stellt das Haus fur einen symboli-
schen Euro zur Verfigung — aber fur den Berliner Senat bleibt es noch dabei: Fir eine private
Universitét gibt es keinen Cent aus dem Landeshaushalt — die knappen 6ffentlichen Gelder
sollen zu 100 Prozent den offentlichen Hochschulen zugute kommen. Doch diese klare Linie
konnte schon bald mit dem GATS in Konflikt geraten: Auslandische Anbieter von Studien-
gangen konnten einen Anspruch auf Gleichbehandlung mit staatlichen Hochschulen erlangen
— gerade auch wenn es um finanzielle Zuwendungen geht. Fur das GATS ist Bildung nichts
weiter als eine Dienstleistung, fur die der Grundsatz des freien Welthandels gilt. Finanziert
eine Landesregierung staatliche Hochschulen, 18sst aber gleichzeitig internationale Privatuni-
versitdten, die sich in Deutschland ansiedeln oder eine Filiale errichten, leer ausgehen, stellt
dies nach der Logik des GATS eine einseitige Subventionierung inlandischer Dienstleistungs-
anbieter dar: Auslandische Privatanbieter werden diskriminiert, der frele Welthandel wird
behindert.

Welche konkreten Auswirkungen eine weitere Liberalisierung des Handels mit Bildungs-
dienstleistungen haben wird, ist bislang noch nicht erforscht. Kritikerinnen und Kritiker for-
dern daher von der WTO wenigstens ein Aussetzen der GATS-Verhandlungen, bis die Ergeb-
nisse einer systematischen Folgenabschétzung vorliegen. Den anhaltenden aul3erparlamentari-
schen Aktivitéten von Gewerkschaften, Studierendenvertretungen und Globalisierungskriti-
kern ist es zu verdanken, dass sich entsprechenden Forderungen auch die Bundestags-
Enquete-Kommission ,, Globalisierung der Weltwirtschaft — Herausforderungen und Antwor-
ten” in ihren soeben vorgelegten Empfehlungen nicht verschlief3en konnte. In ihrem im Juni
2002 vorgelegten Abschlussbericht empfiehlt die Kommission, ,dass die Leistungen der
Offentlichen Daseinsvorsorge (wie z. B. auch die offentlichen Bildungs- und Kulturdienst-
leistungen) aus den Verhandlungen des GATS herausgenommen werden® (Bundestags-
Drucksache 14/9200, S. 155). Rhetorisch haben sich zumindest die Bundesbildungsministerin
in einem Belitrag fur die Frankfurter Rundschau (Bulmahn 2002) sowie die Regierungsfrakti-
onen SPD und Bindnis 90/Die Grinen in einem gemeinsamen parlamentarischen Antrag
(Bundestag-Drucksache 15/224) auf den globalisierungskritischen Diskurs in der GATS
Debatte eingestellt. Bleibt abzuwarten, wie ernst die Regierung diese politischen Vorgaben
nimmt.



46

6. Chancen und Risiken — Kritische Bewertung des Bologna-Pr ozesses

Am Vorabend des Berliner Hochschulgipfels im September 2003 zeichnet sich ein erstaunlich
grof3er Konsens in der politischen Bewertung des Bologna-Prozesses durch européische Inte-
ressenorganisationen ab. In einer vergleichenden Analyse der Stellungnahmen von 17 Organi-
sationen kommen Christian Tauch (HRK) und Siegbert Wuttig (DAAD) zu dem Ergebnis,
dass sieben Organisationen dem Bologna-Prozess auf Basis der insgesamt neun Ziele der
Bologna-Erklarung und des Prager Kommunikees insgesamt voll zustimmen (,,full aproval*)
und weitere neun Organisationen — unter ihnen auch die européische Studierendenunion ESIB
- dem Bologna-Prozess insgesamt bei einigen Vorbehaten grundsétzlich zustimmen (,, appro-
val with certain reservations') (Tauch/Wuttig 2002). Lediglich einer Organisation, der Euro-
péischen Bildungsinternationalen, werden starke Vorbehalte, aber keine Ablehnung, besche-
nigt (,approva with certain reservations'). Grundsétzlich abgelehnt (,rejection*) wird der
Bologna-Prozess von keiner Organisation.

Dieses hohe Mal3 an Zustimmung zum Bologna-Prozess ist insofern nachvollziehbar, als die
Festlegungen seiner grundlegenden Dokumente von Bologna und Prag auf der einen Seite
eine Reihe von Chancen fir eine positive Weiterentwicklung des européi schen Hochschulwe-
sens enthalten. Einige Aspekte seien exemplarisch hervorgehoben:

Selbstverstandlich hat die politische Zielsetzung der Herstellung von strukturellen
Voraussetzungen fur eine kontinentweite akademische Freizligigkeit ein emanzipatori-
sches Moment: Der Aktionsradius von Studentinnen und Studenten, Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler erweitert, die Mdglichkeit, andere und neue kulturelle,
methodische, historische und theoretische Kontexte wissenschaftlichen Lernens, Leh-
rens und Forschens zeitweise oder auf Dauer aufzusuchen, vergrofiert sich.

Die europaweite Gliederung des Studiums in zwei Zyklen sowie die einheitliche An-
wendung von Leistungspunktsystemen vermdgen nicht nur einen reibungsiosen
grenziberschreitenden Hochschulwechsel zu gewéhrleisten, sondern stellen Ansétze
fUr eine grundlegende Modularisierung von Studienstrukturen dar (vgl. Bund-Lénder-
Kommission fur Bildungsplanung und Forschungsférderung 2002): Die Studierenden
haben groRRere Mdéglichkeiten, selbstbestimmt eine individuelle, ihren Erwartungen,
Interessen und Planungen entsprechende Kombination ihres Studiums vorzunehmen.
Sie kénnen ihr Studium aus einer strengen Unterordnung unter wissenschaftliche Ein-
zeldisziplinen [6sen und um komplexe Berufs- und Tatigkeitsfelder herum gruppieren.
Diese Moglichkeit tragt der anerkanntermal3en gewachsenen Heterogenitdt von Stu-
dierenden und Studieninteressen Rechnung.

Von der Zweigliedrigkeit des Studiums gehen schliefdlich auch Impulse fur eine stér-
kere Durchlassigkeit der unterschiedlichen Institutionen des tertiaren Bildungssystems
mit der Perspektive einer Integration aus, sofern Absolventinnen und Absolventen des
ersten Zyklus an einer nichtuniversitdren Bildungseinrichtung (etwa einer Fachhoch-
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schule) der Zugang zur Aufnahme eines zweiten Studienzyklus an einer Universitéat
offen steht.

Auf der anderen Seite kdnnen einzelne Elemente des Bologna-Prozesses aber auch al's struk-
turelle Voraussetzungen fir eine neoliberale Umstrukturierung des europdaischen Hochschul-
wesens verstanden werden. Leitbild der neoliberalen Strukturreform ist die Umwandlung der
Hochschulen in Dienstlei stungsunternehmen, die ihre Produkte — Ausbildung von Studieren-
den, Bereitstellung von Forschungsergebnissen — in Konkurrenz mit anderen Anbietern auf
einem Bildungs- und Wissenschaftsmarkt an kaufkréftige Nachfrager absetzen missen (vgl.
Keller 2000: 303 ff.; Keller 2001). Konsequenz aus diesem Modell ist, dass die Studierenden
als kaufkraftige Nachfrager der Ware Studium marktgerechte Preise — Studiengebtihren — zu
bezahlen haben. Um einen wirksamen Wettbewerb der Hochschulen als Anbieter von Lehr-
und Studiendienstleistungen um die Studierenden als Kunden in Gang setzen zu kdnnen,
mussen die Studierenden nicht nur zu Beginn ihres Studium in der Lage sein, sich nach Mal3-
gabe eines Qualitats- und Kostenvergleichs der unterschiedlichen Anbieter fir einen zu ent-
scheiden, sondern auch wahrend ihres Studium und insbesondere beim Ubergang von einem
Studienzyklus in den néchsten den Anbieter zu wechseln. Voraussetzung hierfr wiederum ist
die Kompatibilitat der Studienstrukturen sowie die Ubertragbarkeit der erworbenen Studien-
leistungen und Abschlisse. Wird der Bildungs- und Wissenschaftsmarkt, auf dem die Hoch-
schulen in einen Wettbewerb um Nachfrager treten, europaweit konstituiert, bedarf es auch
einer europaweiten Kompatibilitdt und Ubertragbarkeit. Zentrales Instrumentarium fir die
Herstellung der Ubertragbarkeit von Studienleistungen ist ein einheitliches L eistungspunkt-
system — gleichsam die gemeinsame ,Wahrung' im europaischen Studienraum, die Studien-
leistungen messbar und vergleichbar macht. Die europaweit einheitliche Messbarkeit von
Studienleistungen bzw. den ihnen zugrunde liegenden Studiendienstleistungen konnte in
einem weiteren Schritt zur Voraussetzung fur eine international vergleichbare Berechnung
von durch die Studierenden zu bezahlenden Gebiihren oder fUr ein europaweit geltendes
Bildungsgutscheinsystem werden.

All dies ist dlerdings, dies kann nicht nachdriicklich genug betont werden, im Bologna-
Prozess keineswegs angelegt. Die genannten Elemente der bisherigen Entwicklung des Bo-
logna-Prozesses konnten jedoch eine entsprechende neoliberale Umstrukturierung des euro-
paischen Hochschulwesens begiinstigen — ebenso wie sie in der Lage sind, emanzipatorische
hochschulpolitische Entwicklungen in Gang zu setzen. Insgesamt ist der Bologna-Prozess
insofern as widersprichlich zu bewerten, da er objektiv unterschiedliche Szenarien einer
Entwicklung des Européischen Hochschulraums zulésst. Weder eine pauschale Ablehnung
noch tberschwéngliche Zustimmung wéren daher eine angemessene Form des Umgangs mit
dem Bologna-Prozess (vgl. Bienefeld 2002).

Im Folgenden sollen die wichtigsten Kritikpunkte am bisherigen Verlauf des Bologna
Prozesses zusammengefasst werden, um anschlief3end darauf aufbauend Forderungen fir die
weitere Ausgestaltung des Prozesses auf européischer und nationaler Ebene zu formulieren.
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Eingeschrankter Gegenstandsbereich

Problematisch ist am Bologna-Prozess zunachst sein eingeschrankter Gegenstandsbereich.
Die bisherigen Dokumente und Aktivitéten fokussieren auf Fragen des Hochschul studiums —
insbesondere Studienstrukturen und Ubertragbarkeit und Anrechenbarkeit von Studienleis-
tungen. Die Bologna-Ziele Nr. 1 (leicht verstandliche und vergleichbare Abschlisse), 2 (Glie-
derung des Studiensystems in zwei Hauptzyklen) und 3 (Leistungspunktsystem) sind ganz
unmittelbar hierauf bezogen, bel den Bologna-Zielen Nr. 4 (Mobilitét), 6 (europaische Di-
mension), 7 (Iebenslanges Lernen), 8 (Qualitétssicherung) und 9 (Férderung der internationa-
len Attraktivitét) stehen Studienfragen im Mittel punkt. Bei Bologna-Ziel Nr. 7 (Einbeziehung
der Hochschulen und der Studierenden) handelt es sich nicht um eine materielle Zielsetzung,
sondern um auf das Verfahren des Bol ogna-Prozesses bezogene Ubereinkunft.

Von der Konstituierung eines Europédischen Hochschulraums als Leitbild des Bologna-
Prozesses kann jedoch nicht ernsthaft gesprochen werden, solange alle anderen Gegenstands-
bereiche von Hochschulpolitik — z. B. Forschung, Forderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses, Hochschulfinanzierung, Hochschulorganisation, Personalstruktur — ausgeklammert
bleiben. Sogar die Hochschullehre erféhrt im Bologna-Prozess eine eigentimlich Vernachlés-
sigung, obwohl sie als Pendant zum Studium z. B. im Zusammenhang mit der vereinbarten
Forderung der européischen Zusammenarbeit bel der Initiativen zur Qualitéatssicherung (Bo-
logna-Ziel Nr. 5) grolere politische Beachtung verdient hétte. Damit ist noch nichts dartber
gesagt, ob es aus Sicht des Verfassers zweckmaliig ware, den Gegenstandsbereich des Bolog-
na-Prozesses auf das gesamte Politikfeld Hochschule auszudehnen. Die Kritik bezieht sich
zunéchst nur auf den Umstand, dass der Begriff ,, Europaischer Hochschulraum® semantisch
sehr viel weiter reichende Implikationen enthalt als sie den hochschulpolitischen Zielen des
Bologna-Prozesses tatsachlich zugrunde liegen, der eher die Umrisse eines , Européischen
Studienraums’ zu konturieren vermag.

Was die inhaltliche Bewertung des eingeschrankten Gegenstandbereichs des Bologna-
Prozesses angeht, so gibt esin der Tat keinen Grund, die Ausklammerung von hochschul poli-
tischen Fragen wie die Organisation und Verwaltung der Hochschulen sowohl in ihrem Inne-
ren as auch in ihrem auf3eren Verhdtnis zum Staat und zum gesellschaftlichen Umfeld in
Zweifel zu ziehen™® In den meisten europaischen Landern halt sich der Zentralstast mit
strukturellen Vorgaben fur die Hochschulorganisation zuriick. Seit der Deregulierung des
Hochschulrahmengesetzes von 1998 ist diese Frage sogar innerhalb des foderalistischen
Systems der Bundesrepublik Deutschland nahezu vollstdndig den Landern Uberlassen, die
diese teilweise ihrerseits im Zuge einer Starkung der Organisationsautonomie an die Hoch-
schulen weitergegeben haben. Eine europaweite Angleichung von Grundstrukturen der Hoch-

10 K onsequent wére es dann aber auch, nicht in Einzelfallen dann doch Abweichungen in der Hochschul organi-
sation von der européischen Norm zum Problem zu erkléren, wie esim offiziésen Trend-11-Bericht in Bezug auf
die Fragmentierung der Hochschul strukturen der ehemaligen jugoslawischen Republiken in unabhéangige Fakul-
téten und Institute gemacht wird (Haug/Tauch 2001: 61).
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schulorganisation ware aber nicht nur schwer realisierbar, sondern gar nicht erforderlich, um
einen europai schen Hochschulraum zu konstituieren, innerhalb dessen die Hochschulen eben-
so ungebunden miteinander und mit Dritten kooperieren kénnen wie innerhalb der Grenzen
eines Nationalstaats und die Hochschulangehdrige — Lehrende und Lernende — sich grenz-
Uberschreitend ebenso frei bewegen kénnen.

Was jedoch einen , Europaischen Hochschulraum® in diesem Sinne begrifflich Gber einen
, Europdischen Studienraum’ hinaus ausmacht, sind insbesondere der Komplex Studienfinan-
zierung als materielles Pendant zur formellen Frage der Kompatibilitét von Studienstrukturen
und Studienleistungen sowie der Komplex Hochschulpersonalstruktur und Forderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses als Voraussetzung fir eine ungehinderte Mobilitét von
Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitar-
beitern, Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern sowie Angehérigen
des administrativen und technischen Hochschul personals. Die européi schen Hochschulminis-
terinnen und Hochschulminister haben zwar in Prag vereinbart, in Zukunft auch der sozialen
Dimension studentischer Mobilitét Rechnung zu tragen, und fir die Berliner Konferenz ist
beabsichtigt, die Doktorandenausbildung auf die Agenda des Bologna-Prozesses zu setzen,
doch esist Uber die allgemeine Absichtserklarung hinaus bis jetzt nicht zu konkreten Verein-
barungen oder Mal3nahmen gekommen. Die im Rahmen des Bologna-Prozesses unternomme-
nen Anstrengungen zur Konstituierung eines Européaischen Hochschulraums greifen insofern
von vornherein zu kurz.

Gefahr einer Angleichung der européischen Hochschullandschaft

Der noch in der Sorbonne-Erkléarung von 1998 verwendete Begriff der ,, Harmonisierung® der
Architektur der européischen Hochschulsysteme wurde zwar in den nachfolgenden Doku-
menten des Bologna-Prozesses peinlichst vermieden, dennoch konnten die Sorgen, dass am
Ende des Prozesses eine weitgehende Angleichung der Hochschulsysteme stehen kdnnte,
bislang nicht vdllig ausgeraumt werden. Aus den vorangehenden Ausfuhrungen zum be-
schréankten Gegenstandsbereich des Européischen Hochschulraums ergibt sich, dass jedoch
keinesfalls eine Harmonisierung der Hochschul-, sondern alenfalls der Studiensysteme Euro-
pas droht.

Auf eine Angleichung der Studienstrukturen zielt der Bologna-Prozess erklértermal3en ab:
Entsprechend den Vereinbarungen der Bologna-Erklarung geht es nicht nur darum, die vor-
handenen Abschlisse europaweit leicht verstandlich und vergleichbar zu machen, sondern
auch einheitlich in zwel Hauptzyklen (undergraduate und graduate) zu gliedern. Die Bologna-
Erklarung beschréankt sich aber auf die Vorgabe dieser Grundstruktur und l&sst den Unter-
zeichnerstaaten und Hochschulen einen weiten Gestaltungsspielraum: Weder werden die
Abschlisse Bachelor und Master erwahnt, geschweige denn deren Einfihrung verlangt, noch
werden — mit Ausnahme der Vorgabe, dass sich der zum ersten berufsqualifizierenden Ab-
schluss fuhrende undergraduate-Zyklus Uber mindestens drei Jahre erstrecken muss — Aussa-
gen zur Studiendauer gemacht, geschweige denn das haufig kolportierte 3-5-8-Modell (drel
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Jahre bis zum Bachelor, weitere zwei Jahre zum Master, weitere drei Jahre zur Promotion)
vorgeschrieben. Allerdings orientiert sich die tatséchliche Entwicklung des Bologna-
Prozesses — sowohl die konkreten Mal3nahmen in den Unterzeichnerlandern als auch die
Diskussionen um die weitere Umsetzung und Ausgestaltung — an diesen engeren, in den
mal3geblichen Basi sdokumenten gar nicht enthaltenen, V orgaben.

Was die Studieninhalte angeht, so gehort es zur immer wieder hervorgehobenen Philosophie
des Bologna-Prozesses, diesbeziglich keine Vereinheitlichungen anzustreben, sondern die in
den européischen Hochschulsystemen vorhandene Vielfalt zu respektieren. Doch auch diese
Philosophie droht durch die konkrete Politik im Rahmen des Bologna-Prozesses aufgewei cht
zu werden. So geht es z. B. bei dem von der EU-Kommission geforderten Projekt ,, Tuning
Educational Structures in Europe* letztlich um die Erarbeitung von — inhaltlichen — Umrissen
europaischer Kerncurricula in ausgewahlten Studienféchern. Auch das Bologna-Ziel Nr. 5
(Forderung der européischen Zusammenarbeit bei der Qualitdtssicherung) eignet sich als
Hebel fur eine inhaltliche Harmonisierung von Studienangeboten, da die Evaluierung und
Akkreditierung von Studiengangen, fur die einheitliche européische Richtlinien erarbeitet
werden sollen, auch curriculare Mindeststandards zum Gegenstand haben.

Zwar ist der Bologna-Prozess noch weit von einer européischen ,,McDonaldisierung” (Wel-
bers 1999) der Studienangebote entfernt, doch die Gefahr einer schrittweisen Angleichung der
Studiengange an eine européische Norm, die nicht nur die Kompatibilitét von Abschliissen
und Studienleistungen sichert, sondern auch eine inhaltlichen Harmonisierung beginstigt, ist
keineswegs vollig gebannt.

Primat der Okonomie

Der politische Begriindungszusammenhang des Bologna-Prozesses ist sehr stark von dkono-
mischen Uberlegungen gepragt, wahrend eigenstandige kulturelle oder soziale Zielsetzungen
des Européischen Hochschulraums vernachl&ssigt werden.

Besonders deutlich wird dies am Begriff der ,,employability” (arbeitsmarktbezogene Qualifi-
kation, wortliche Ubersetzung: Beschaftigbarkeit), der Einzug in die grundlegenden Doku-
mente des Bologna-Prozesses gehalten hat. Selbstverstandlich ist der Anspruch von Studie-
renden legitim, dass die von den Hochschulen angebotenen Studiengénge auch eine Qualifi-
kation fur eine berufliche Tétigkeit vermitteln, fur die es auf dem Arbeitsmarkt eine reale
Nachfrage gibt. Ebenso wie es falsch ware, das Hochschul studium auf seine berufsqualifizie-
rende Funktion zu reduzieren, ware es verkehrt, diese neben anderen notwendigen Funktionen
des Studiums wie z. B. die alseitige Entfaltung der Personlichkeit auszublenden. Gerade in
Landern wie der Bundesrepublik Deutschland, wo der Bologna-Prozess zur breit angelegten
Einfuhrung neuer Studienangebote flhrt, ist es wichtig, die berufsqualifizierende Qualitét im
Auge zu haben und zu prufen.
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Der Begriff ,,employability” enthalt jedoch weitergehende Implikationen. Bei diesem Termi-
nus handelt es sich um einen urspringlich von der européischen Unternehmerlobby — insbe-
sondere der européischen Vereinigung der Industrie- und Arbeitgeberverbande UNICE sowie
des Runden Tisches europaischer Industrieller ERT — gepragten Schllsselbegriff fur eine
Ausrichtung der Bildungspolitik an ékonomischen Anforderungen, d. h. Unternehmens- und
Arbeitsmarkterfordernissen (Lohmann 2002: 47; vgl. Hirtt 2002; Bosch 2002). Dabei geht es
Zum einen um eine starkere Anpassung der Inhalte von Ausbildungsprogrammen und Stu-
diengadngen an den Anforderungen beruflicher Tatigkeit in Industrie und Wirtschaft, zum
anderen aber um eine groRere individuelle Verantwortung der Auszubildenden und Studie-
renden, ihre Qualifikationen nach Abschluss der Erstausbildung kontinuierlich an die Anfor-
derungen des Arbeitsmarkts anzupassen. Aus dem Recht auf Bildung ist eine Qualifizierungs-
pflicht jeder und jedes Einzelnen geworden; jedes Individuum ist fir die laufende Reproduk-
tion seines Arbeitsvermdgens verantwortlich.

Pendant zur ,employability” ist das ,life long learning” (lebenslanges Lernen), das neben
seinen landlaufigen fortschrittlichen Implikationen, moglichst alle Blrgerinnen und Blrger in
allen Lebensphasen den Zugang zu Bildung und Weiterbildung zu ermdglichen, eben auch
Ausdruck der individuellen Qualifizierungspflicht ist: Die berufliche Ausbildung wird auf die
Vermittlung von Grundkenntnissen und Schliisselqualifikationen reduziert und entsprechend
zeitlich verkirzt, dartber hinaus gehende Qualifikationen fallen in den Bereich der Weiterbil-
dung, fur den die Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer selbst verantwortlich sind, was
grundsétzlich auch die Verpflichtung zur Ubernahme der Kosten einschliefit. Die Zweiteilung
des Studiums in grundsténdige Bachelor- und weiterfihrende Master-Studiengange ist grund-
sétzlich geeignet, sich in dies Schema einzufiigen, insbesondere dann, wenn der Zugang zu
den weiterfihrenden Studiengangen durch formale oder soziale Hirden erschwert wird.

Gefahr einer Beschrankung des Hochschulzugangs

In moglichen Behinderungen des Ubergangs vom ersten, in der Regel mit dem Bachelor-Grad
abgeschlossenen, Studienzyklus zum zweiten, in der Regel mit dem Master-Grad abgeschlos-
senen, Studienzyklus ist eines der gravierendsten Probleme der mit dem Bologna-Prozess
verbunden Studienstrukturreform.

Grundgedanke der zweigliedrigen Studienstrukturen ist unbestreitbar, dass nicht ale Absol-
ventinnen und Absolventen des ersten Zyklus gleichsam automatisch ihr Studium im zweiten
Zyklus fortsetzen, sondern ein Teil ihren berufsqualifizierenden Erstabschluss zur Aufnahme
einer beruflichen Tétigkeit nutzt — moglicherweise mit der Option der spdteren Aufnahme
eines weiterfuhrenden Studiums. Da die Hochschuletats europaweit unter dem Druck finan-
zieller Stagnationen oder Kirzungen stehen, sich andererseits aber die Erkenntnis durchge-
Setzt hat, dass die européischen Volkswirtschaften in Zukunft eher mehr als weniger Akade-
mikerinnen und Akademiker benétigen, stellt die Perspektive einer Verkirzung der Studien-
zeit eines Tells der Studierenden (jener Studierender, die bereits nach einem dreijdhrigen
Bachelor-Studium die Hochschule verlassen) eine interessante Option fur die Politik dar.
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Diese fiskalisch motivierten Uberlegungen tberlagern sich mit konservativen bildungs- und
hochschulpolitischen Erwégungen, dass unmdglich 30, 50 oder gar 70 Prozent eines Alter-
jahrgangs fur ein wissenschaftliches Studium befahigt sein kénnen, sodass die Masse der
Studierenden auf ein verklrztes, primér berufsgualifizierendes Studium verwiesen wird und
ein weiterfuhrendes wissenschaftliches, theoretisch orientiertes Studium einer kleineren Elite
vorbehalten bleiben kénnte.

Ob und inwieweit derartige Uberlegungen den Charakter eines zweigliedrige Studiensystems
bestimmen konnen, hangt davon ab, auf welche Weise der Ubergang vom ersten zum zweiten
Studienzyklus gesteuert wird. Der grundsétzliche Anspruch von alen Absolventinnen und
Absolventen eines Bachelor-Grades auf direkten Zugang zu mindestens einem Master-
Studium, wie er in den Niederlanden und im flamischen Teil Belgiens besteht, stellt im Rah-
men der bisherigen Entwicklung des Bologna-Prozesses jedoch eher eine Ausnahme dar. Im
Ubrigen ist der Ubergang mit Restriktionen unterschiedlicher Auspragung verbunden.

Europaisierung versus Internationalisierung

Die Beziehungen nationaler Hochschul systeme sollen im europaischen Raum und im globalen
Raum eine vollig unterschiedliche Ausgestaltung erfahren: im européa schen Raum geht es um
die Integration der Systeme zu einem einheitlichen européischen System, im globalen Raum
um die Implementation von marktférmigem Wettbewerb. Das internationale Abkommen zur
Liberalisierung des Handels mit Dienstleistungen GATS schafft die rechtlichen Vorausset-
zungen fur die Konstituierung eines globalen Bildungsmarkts, auf dem der Européische
Hochschulraum mit anderen Anbietern von Dienstleistungen im Bereich der Hochschulbil-
dung um kaufkréaftige Nachfrager konkurriert.

Aus der Perspektive des Bologna-Prozesses erhaten die Begriffe der Européisierung und
Internationalisierung der Hochschulen somit eine unterschiedliche, ja widerspriichliche Be-
deutung. Die Europdisierung der Hochschulen zielt auf die Schaffung eines Européischen
Hochschulraums ab, womit eine Konvergenz und, wie gezeigt werden konnte, zumindest
partiell auf eine recht weitgehende Angleichung der Hochschul-, insbesondere der Studien-
systeme verbunden ist. Die Konstituierung eines Européi schen Hochschulraums ist wiederum
Grundlage fur eine wettbewerbsorientiert auszugestaltende Internationalisierung der Hoch-
schulen im globalen Mal3stab.
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7. Berlin 2003 — Anforderungen an einen Europaischen Hochschulraum aus emanzipa-
torischer Perspektive

Die bisherige Entwicklung des Bologna-Prozesses zeigt, dass dessen Verlauf und Ergebnisse
keineswegs vorbestimmt sind. Die politischen Akteure sind grundsétzlich bereit und in der
Lagen, auf Kritik einzugehen (vgl. Bienefeld 2002). Selbstverstandlich steht die européische
Hochschulpolitik im Rahmen des Bologna-Prozesses ebenso wie die Bildungs- und Wissen-
schaftspolitik der EU auch unter dem Einfluss der européischen Unternehmerlobby (UNICE,
ERT), sie ist aber auch gegentiber den Forderungen anderer Interessengruppen wie Gewerk-
schaften und Studierendenverbande nicht immun. Besonders druckempfindlich sind die euro-
péischen Hochschulpolitikerinnen und Hochschulpolitiker gegentiber den von den Rektorin-
nen und Rektoren, Prasidentinnen und Prasidenten Uber die européische Hochschulvertretung
EUA artikulierten Standpunkten der europaischen Hochschulen, die neben den nationalen
Regierungen als Trager des Bologna-Prozesses angesehen werden.

Beispielhaft genannt sei das Bekenntnis der europai schen Hochschul ministerinnen und Hoch-
schulminister im Prager Kommunikee zum Charakter der Hochschulbildung als offentliches
Gut, fur das die offentliche Verantwortung u.a. durch geeignete Regulierungen erhalten wer-
den misse. Auch die europdische Hochschulorganisation EUA hat sich in ihrer Erklérung
zum Zusammenhang von GATS und Bologna-Prozess gemeinsam mit den nordamerikani-
schen Partnerorganisationen ACE und ACCU fur die Wahrung des 6ffentlichen Charakters
von Hochschulbildung ausgesprochen (European University Association 2002). Die Hervor-
hebung der sozialen Dimension studentischer Mobilitdt im Européischen Hochschulraum im
Prager Kommunikee ist ein konkretes Beispiel dafir, wie eine Forderung der européischen
Studentenunion ESIB in die Ziel setzungen des Bologha-Prozesses aufgenommen worden ist.

In der vorangegangenen kritischen Analyse der bisherigen Entwicklung des Bologna-
Prozesses ist deutlich geworden, dass die Herausbhildung des Européischen Hochschulraums
sowohl Chancen als auch Risiken enthdlt. Insgesamt sind die in den grundlegenden Doku-
menten von Bologna und Prag vereinbarten Zielsetzungen als ambivalent zu bewerten. Wel-
chen Charakter der Bologna-Prozess am Ende tragen wird, ist sowohl von seiner weiteren
Ausgestaltung auf europaischer Ebene al's auch von seiner konkreten Umsetzung in den Un-
terzeichnerstaaten durch Regierungen und Hochschulen abhangig. Es ist daher Aufgabe der
Kritikerinnen und Kritiker einer neoliberalen Umstrukturierung des Hochschulwesens und
Befurworterinnen und BefUrworter einer emanzipatorischen Hochschulentwicklung, mog-
lichst grof3en und wirksamen Einfluss auf die weitere Ausgestaltung und Umsetzung des
Bologna-Prozess es zu nehmen.

Zum einen sind im Vorfeld des Berliner Hochschulgipfel 2003 die européischen Regierungen
mit entsprechenden Forderungen zu konfrontieren. Um diesen Forderungen Gehor zu schaf-
fen, ist ein breites Bundnis anzustreben, in dem das gesamte kritische Potenzia in der euro-
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péischen Bildungs- und Wissenschaftspolitik versammelt ist: Gewerkschaften, Studierenden-
vertretungen, fortschrittliche Bildungs- und Wissenschaftsorganisationen sowie linke und
sozialistische Parteien auf nationaler und europaischer Ebene. Auf européischer Ebene kommt
der Konfoderalen Fraktion der Vereinten Europédischen Linken/Nordische Griine Linke
(GUE/NGL) eine besondere Funktion zu. Eine enge Verknipfung mit der bereits bestehenden
Zusammenarbeit globalisierungskritischer Gruppen zum GATS erscheint dabei sinnvoll, um
Synergieeffekte zu erzielen.

Zum anderen kommt es fir die hochschulpolitische Linke in Europa darauf an, Teilhabe an
der Interpretationshoheit Gber die grundlegenden Dokumente des Bologna-Prozesses (Bolog-
na-Erkléarung, Prager Kommunikee sowie das zu erwartende Berliner Kommunikee) zu ge-
winnen, um die Umsetzung des Bologna-Prozesses beeinflussen zu kénnen. Bei der Einfluss-
nahme auf die Umsetzung des Bologna-Prozesses geht es auch darum, die Offenheit der
Bologna-Erklarung zu sichern und Gestaltungsspielrdume fur vom hochschulpolitischen
Mainstream abweichende aternative Entwicklungswege in einzelnen Unterzeichnerstaaten,
Regionen oder Hochschulen zu erkampfen.

Ausgehend von der vorangegangenen Analyse lassen sich abschlief3end am Vorabend des
Berliner Hochschulgipfels folgende zwolf Forderungen fir die weitere Ausgestaltung und
Umsetzung des Bologna-Prozesses formulieren:

1. Die Ausgestaltung eines Européischen Hochschulraums hat sich auch auf den Komplex
der Studienfinanzierung zu erstrecken. Fur die Mobilitdt von Studierenden im Europé-
schen Hochschulraum miissen nicht nur formale Barrieren, sondern auch materielle Hin-
dernisse beseitigt werden. Studierende, die ein Studium im europaischen Ausland auf-
nehmen oder ihr im Inland aufgenommenes Studium dort fortsetzen, dirfen keine mate-
riellen Nachteile in Kauf nehmen missen. Das bedeutet wenigstens, dass die Studierenden
weder zur Zahlung von zusétzlichen — im Inland nicht falligen — Gebihren herangezogen
werden noch auf eine im Inland gewahrte Ausbildungsférderung verzichten mussen. Die-
se Forderung kann bereits kurzfristig und in Verantwortung der einzelnen Teilnehmerlan-
der des Bologna-Prozesses realisiert werden. Darliber hinaus sind mittelfristig europaweit
soziale Mindeststandards fur die Studienfinanzierung anzustreben, da die sozialen und 6-
konomischen Lebensbedingungen von Studierenden in Europa sehr heterogen sind (vgl.
HIS Hochschul-Informations-System 2002); dabei ist eine Verschlechterung der Rahmen-
bedingungen in Landern mit gunstigeren Studienfinanzierungssystemen auszuschlief3en.
Perspektivisch geht es dabel um die Sicherung bzw. Herstellung einer europaweit gelten-
den Gebihrenfreiheit beider Zyklen des europaweit einheitlich zu gliedernden Hochschul-
systems sowie um die Verankerung eines europaweit einzuldsenden Anspruchs auf eine
Existenz sichernde Finanzierung des studentischen Lebensunterhalts einschliefdlich der
Ausbildungskosten durch ein Stipendium, das fur Kinder aus Familien mit unterdurch-
schnittlichen Einkommen zu 100 % als Zuschuss zu gewéhren ist (vgl. ESIB 2000: 23 ff.).
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2. Zur sozidlen Dimension studentischer Mobilitét gehdren auch spezifische Service- und
Betreuungsangebote der Hochschulen fir auslandische Studierende, die sich ebenso an
Kommilitoninnen und Kommilitonen aus dem européischen wie aus dem aul3ereuopai-
schen Ausland richten. Neben Sprachkursen und Orientierungsprogrammen ist an Hilfe-
stellungen bel der Nutzung der Hochschulinfrastruktur, bei der Vermittlung von Wohn-
heimpladtzen oder bei der Wohnungssuche sowie in sozialen und wirtschaftlichen Angele-
genheiten zu denken. Uber die auslanderrechtlichen und infrastrukturellen Fragen hinaus
durfen die soziale und kulturelle Dimension einer weltoffenen Hochschule nicht zu kurz
kommen (vgl. Hosseinizadeh 1998). Die Bologna-Teilnehmerlander sollten auch eine ak-
tive Forderung des internationalen und interkulturellen Dialog auf dem Campus vereinba-
ren. Schliefdlich sollte durch die Einrichtung von Auslanderbeauftragten mit verbindlichen
Mitwirkungsrechten und die Erarbeitung von Antidiskriminierungsrichtlinien zum Abbau
struktureller Diskriminierungen an den Hochschulen beigetragen werden. Der Bologna
Prozess sollte eine entsprechende Erweiterung hin zu einem gastfreundlichen Européi-
schen Hochschulraum erfahren. Neben Staat und Hochschulen sind auch die Kommunen
als Hochschulstandorte in die Pflicht zu nehmen (vgl. Deutscher Stadtetag 2002).

3. Die Ausgestaltung eines Européischen Hochschulraums hat sich ferner auf den Komplex
der Hochschulpersonalstruktur und der Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses
zu erstrecken. Die Laufbahnen fir den wissenschaftlichen Nachwuchs — Promotionsphase
und ggf. anschlief’ende Postdoc-Phase — sind insoweit aufeinander abzustimmen, dass
Hochschulwechsel reibungslos auch grenziberschreitend erfolgen kdnnen. Eine vollstan-
dige Angleichung der Laufbahnen ist ebenso wenig wie bei den Studienstrukturen erfor-
derlich. Entsprechendes gilt fir die Personalstruktur der Hochschulen im Ubrigen: Diese
missen so weit aufeinander abgestimmt werden, dass sich auch nicht dem wissenschaftli-
chen Nachwuchs angehdrende wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Hoch-
schullehrerinnen und Hochschullehrer sowie Angehérige des administrativen und techni-
schen Personals im européischen Hochschulraum frei bewegen kénnen. Auch hier gilt,
dass europaische Mobilitét eine soziale Dimension aufweist: Hochschulbeschéftigte und
Nachwuchskréfte, die zeitweise oder auf Dauer an einer Hochschule im europdischen
Ausland t&tig sein mochten, durfen keine Nachteile im Hinblick auf erworbene soziale
Anspriiche — z. B. in der Altersversorgung — hinnehmen mussen. Dariber hinaus sind eu-
ropaweite Mindeststandards fir den Status und die soziale Sicherung von Nachwuchswis-
senschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftern zu vereinbaren, die angemessene Ar-
beitsbedingungen sicherstellen (vgl. die Forderungen des europaschen Gewerkschafts-
komitees fur Bildung: Mouchoux 2000).

4. Die angestrebte Konvergenz der européischen Studiensysteme ist strikt auf die strukturelle
Dimension zu beschrénken, fir die Studieninhalte darf es keine europaischen Vorgaben
wie etwa Kerncurricula geben. Die Vielfalt und Heterogenitét der Studienangebote in Eu-
ropaist als Aktivposten anzuerkennen und zu erhalten. Dies ist insbesondere auch bel eu-
ropaweiten Festlegungen fir Qualitéatssicherungssysteme zu beachten. Dies schlief3t nicht
aus, sondern setzt im Gegentell voraus, dass die Verdnderung von Studienstrukturen in
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Folge des Bologna-Prozesses in den einzelnen Teillnehmerlandern auch zum Anlass fir
qualitative, inhaltliche Studienreformen genommen werden. Einzige legitime Ausnahme
von der strengen Beschrankung des Bologna-Prozesses auf Studienstrukturen ist die Ver-
einbarung, die européische Dimension starker in vorhandenen und neuen Studiengangen
zu verankern (vgl. Webler 2002).

. Die Zielsetzung des Bologna-Prozesses, die Studiensysteme europaweit in zwei Haupt-
zyklen (undergraduate und graduate) zu gliedern, ist in der in der Bologna-Erklarung ver-
einbarten Offenheit zu erhalten. Es durfen also keine quantitativen Festlegungen Uber die
vereinbarte Mindestdauer des ersten Zyklus von drei Jahren hinaus erfolgen. Auch eine
Festlegung auf die angelséchsische Terminologie ,,Bachelor® und ,,Master” ist nicht erfor-
derlich. Darliber hinaus sollte die Bologna-V ereinbarung, dass der Zyklus nach dem ers-
ten Abschluss entweder zum Master-Abschluss oder direkt zur Promotion fihren kann, in
der Weise prézisiert bzw. modifiziert werden, dass auch eine Promotion in Anschluss an
den zweiten Zyklus moglich ist.

. Teilnehmerlander, die wie Deutschland traditionell eingliedrige Studiengange haben,
sollten nicht zu einer schnellen und flachendeckenden Implementation der neuen zwei-
gliedrigen Studienstrukturen gezwungen werden, sondern in einem angemessenen Uber-
gangszeitraum, der Uber den avisierten Abschluss der Konstituierung des Européischen
Hochschulraums 2010 hinausreichen kann, parallel traditionelle Studiengange fortfihren
konnen. Dies gilt insbesondere auch fir einzelne Studiengange wie die medizinischen
Studiengange, bel denen zweigliedrige Studienstrukturen nach wie vor europaweit grund-
sétzlich in Zweifel gezogen werden. Eine komplette Umstellung darf nicht erfolgen, bevor
die Akzeptanz der neuen Abschliisse auf dem Arbeitsmarkt gewahrleistet und nachgewie-
senist. Gerade diesist bislang noch nicht erfolgt (vgl. Drake 2002: 14 f.).

. An dem Anspruch, dass Studiengange eine arbeitsmarktbezogene Qualifikation (,,employ-
ability”) zu vermitteln haben, ist festzuhalten; gleichzeitig ist dieser Anspruch jedoch in
einem erweiterten Sinn zu verstehen: Ein Hochschulstudium kann auch und gerade da-
durch berufsbefahigend sein, dass es sich nicht unmittelbar an Anforderungen einzelner
beruflicher Tatigkeiten ausrichtet, sondern allgemein wissenschaftliche Qualifikationen,
Schltsselqualifikationen und Beféahigung zu selbststandigem und kritischem Denken und
Arbeiten vermittelt. Dartiber hinaus ist dem Anspruch Rechnung zu tragen, dass Studium
und Hochschulen nicht nur fur Wirtschaft und Arbeitsmarkt, sondern auch fur andere
Tellbereiche der Gesellschaft — etwa fur die Kultur, fur den Erhalt der naturlichen Um-
welt, fur die Verbesserung der Lebensqualitdt — sowie fir die Personlichkeit der studie-
renden Individuen Leistungen zu erbringen hat (vgl. Education International 2001). Die
Hochschulen haben auch ihren Beitrag zum Aufbau eines System des lebenslangen Ler-
nens zu leisten, das allen Menschen in allen Lebensphasen den Zugang zu Bildung und
Welterbildung, Wissenschaft und Kultur ermdglicht.
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Der Ubergang vom ersten zum zweiten Studienzyklus ist absolut offen und durchléssig zu
gestalten. Alle Absolventinnen und Absolventen, die den ersten Zyklus (in der Regel mit
dem Bachelor-Grad) abschlief3en, missen einen Anspruch auf Zulassung zu einem weiter-
fihrenden Studium im zweiten Zyklus erhaten. Es darf grundsétzlich keine besonderen
Zulassungsvoraussetzungen fur den zweiten Zyklus geben. Insbesondere ist auf spezielle
Eingangspriifungen zu verzichten. Zur Durchlassigkeit des Ubergangs vom ersten zum
zweiten Zyklus gehort auch die soziale Dimension: Der Ubergang darf nicht durch beson-
dere — fur den ersten Zyklus nicht fallige — Gebihren erschwert werden; fir das Studium
im zweiten Zyklus muss wie fur den ersten Zyklus ein Anspruch auf Ausbildungsforde-
rung bestehen.

Der Ubergang vom ersten zum zweiten Studienzyklus sollte nicht nur die grenziiber-
schreitende Mobilitét, sondern auch die nationale und européische Mobilitdt von ener
Hochschulart zur anderen ermdglichen. Ein schrankenloser Européischer Hochschulraum
ist nur vorstellbar, wenn ihm ein integriertes tertidres Bildungssystem zugrunde liegt. Das
tertidre Bildungssystem lebt freilich weiterhin davon, dass es in den meisten européischen
Landern aus unterschiedlichen Hochschularten bzw. Bildungsingtitutionen mit unter-
schiedlichen Profilen besteht, alerdings sollte der Europdische Hochschulraum auf dem
Grundsatz der Gleichwertigkeit der verschiedenartigen Bildungseinrichtungen aufbauen.
Dariliber hinaus ist entsprechend der Vereinbarung in der Bologna-Erklarung eine stérkere
Verflechtung des Hochschul systems mit anderen Bereichen des Bildungssystems (berufli-
che Bildung, Weiterbildung) und die wechselseitige Anerkennung und Ubertragbarkeit
von Bildungsleistungen und Abschltissen zu realisieren. Die Voraussetzungen dafir sind
durch eine entsprechende Ausgestaltung von Kreditpunktsystemen zu schaffen.

Qualitatssicherung ist zu Recht ein Thema européi scher Hochschulpolitik und gehért auch
auf die Agenda des Bologna-Prozesses. Eine ausreichende Transparenz auch hinsichtlich
der Qualitéat der von den européischen Hochschulen und Studiengéngen erbrachten Leis-
tungen ist Voraussetzung fur eine selbstbestimmte grenziiberschreitende Mobilitdt von
Studierenden im Europaischen Hochschulraum. Nicht nur fir die Qualitét der von den
Hochschulen erbrachten Leistungen, sondern auch fur die Verfahren zur Qualitétssiche-
rung muss der Grundsatz der Transparenz gelten (vgl. ESIB 2000: 16 ff.). Uber die Trans-
parenz hinaus ist die Partizipation der am hochschulischen Wissenschaftsprozess betei-
ligten Gruppen — Lernende, Lehrende, Forschende und sonstiges Persona — sowie gesell-
schaftlicher Interessen an Verfahren der Qualitétssicherung zu gewahrleisten. Einheitliche
europaische Festlegungen zur Qualitétssicherung haben daher Mindeststandards im Hin-
blick auf Transparenz und Partizipation von Evaluierungs- und Akkreditierungsverfahren
zu gewdhrleisten.

Die Konstituierung eines Européischen Hochschulraums darf nicht zur Verschéarfung des
globalen Wettbewerbs mit anderen Hochschulraumen fuhren. Langfristiges Ziel sollte
vielmehr eine weltweite Kooperation und Anngherung der Hochschulsysteme nach dem
Vorbild des Bologna-Prozesses sein. Die Teilnehmerlander des Bologna-Prozesses sollten
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darauf hinwirken, dass die Bildungsdienstleistungen bis auf weiteres vollstéandig aus der
derzeitigen GATS-Verhandlungsrunde ausgeklammert werden (Moratorium). In der Zwi-
schenzeit sind die Auswirkungen der bisherigen Liberalisierung des Dienstlei stungshan-
dels systematisch zu erforschen, eine Folgenabschdtzung weiterer moglicher Liberalisie-
rungsmaldnahmen ist vorzunehmen. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen sind unter
Betelligung aller relevanten bildungs- und wissenschaftspolitischen Akteure in einem 6f-
fentlichen Verfahren zu erdrtern.

Die grundlegenden Dokumente zur Entwicklung des Europaischen Hochschulraums sind
kinftig in den Tellnehmerstaaten einer parlamentarischen Befassung und Beschlussfas-
sung zuzuftihren. In den Gremien des Bologna-Prozesses sind neben den Teilnehmerlan-
dern, Vertreterinnen und Vertretern der Hochschulen und Studierenden auch Vertreterin-
nen und Vertreter des Hochschulpersonals (Gewerkschaften) in Diskussion und Willens-
bildungsprozess einzubeziehen.
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8. Abkirzungsver zeichnis

A-CBC

ACCU
ACE
ACQUIN
AHPGS

AQAS

ASlI

BAf6G
BDA
BGBI.
BLK

BPG
CDhuU
CRE
DAAD
dok.
DSW
ECTS
EFTA
EHEA
El
ENIC
ENQA
ERA
ERASMUS

ERT
ESIB
ETUCE
EU

Akkreditierungsagentur fur die Studiengadnge Chemie, Biochemie und
Chemieingenieurwesen an Universitéten und Fachhochschulen
Association of Canadian Colleges and Universities

American Council on Education

Akkreditierungs-, Certifizierungs- und Qualitétssicherungs-Institut
Akkreditierungsagentur fur Studiengange im Bereich Heilpadagogik,
Pflege, Gesundheit und Soziale Arbeit

Agentur fur Qualitéatssicherung durch Akkreditierung von
Studiengangen

Akkreditierungsagentur fur Studiengange der

I ngeni eurwi ssenschaften und der Informatik
Bundesausbildungsforderungsgesetz

Bundesverband der Deutschen Arbeitgeberverbande
Bundesgesetzbl att

Bund-L éander-K ommission fur Bildungsplanung und
Forschungsférderung

Bologna Preparatory Group

Christlich-Demokratische Union Deutschlands

Association of European Universities™

Deutscher Akademischer Austauschdienst

dokumentiert

Deutsches Studentenwerk

European Credit Transfer System

European Free Trade Association

European Higher Education Area

Education International

European Network of Education Centres

European Network of Quality Assurance in Higher Education
European Research Area

European Community Action Scheme for the Mobility of University
Students

European Round Table of Industrialists

National Unions of Studentsin Europe®

European Trade Union Committee for Educuation

Européische Union

! Schloss sich 2001 mit der Confederation of European Union Rector’s Conferences zur European University
Association (EUA) zusammen.
12 Die Abkiirzung stand urspriinglich fir European Students Information Bureau.



EUA
EURASHE
FIBAA
GATS
GUE/NGL
HRG

HRK

IG BCE
KMK

Ms.
NARIC

0. O.

SPD
TEMPUS
TNE
UNICE
WTO
ZEva
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European University Association

European Association of Institutions in Higher Education
Foundation for International Business Administration Accreditation
General Agreement on Tradesin Services

Confederal Group of the European United Left/Nordic Green Left
Hochschulrahmengesetz

Hochschulrektorenkonferenz

Industriegewerkschaft Bergbau, Chemie, Energie
Kultusministerkonferenz

Manuskript

National Academic Recognition Information Centres

ohne Ortsangabe

Sozialdemokratische Partel Deutschlands

Trans-European Mobility Scheme for University Students
Transnational Education

Union of Industrial an Employers Confederations of Europe
World Trade Organization

Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur
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