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1  Einfiihrung

Bildung beginnt mit Neugierde.

Peter Bieri

Am Beginn dieses Kapitels stehen ein Uberblick iiber das Problem, den
Forschungsstand und die daraus resultierenden Fragestellungen der
Arbeit. Ein Uberblick tiber Aufbau und Vorgehensweise wird gegeben.
Kurz werden weitere propddeutische Vorbemerkungen gemacht, die
zu einem korrekten Verstindnis der verwendeten Begriffe beitragen.

1.1 Problemaufriss

In der vorliegenden Arbeit wird der Bologna-Prozess und die Ent-
wicklung der Disziplin Erziehungswissenschaft in der bisher grofiten
europdischen Hochschul- und Studienreform untersucht. Die Auswir-
kungen dieses Prozesses auf die Disziplin sind noch nicht hinreichend
untersucht worden. Dies ist auch der Aktualitdt der Reform geschul-
det, die erst 1998, also vor gerade einmal 10 Jahren, offiziell in Gang
gesetzt wurde. Es bestehen daher noch viele Unklarheiten und Prob-
leme, nicht nur, aber auch innerhalb der Erziehungswissenschaft. Eine
in der disziplindren Debatte immer wieder auftauchende Vermutung
ist die einer Deprofessionalisierung durch den Bologna-Prozess, wobei
kein Konsens herrscht, ob es sich um eine Deprofessionalisierung der
Profession Padagogik oder der Studierenden und Absolventlnnen der
erziehungswissenschaftlichen Studiengédnge handeln konnte. Auch der
Begriff der Deprofessionalisierung scheint recht undifferenziert be-
handelt zu werden. Das ist aus seiner Verwendung mit unterschiedli-
chen Hintergriinden in der fachlichen Debatte erkennbar. Sollte jedoch
tatsédchlich die Gefahr oder Tendenz zur Deprofessionalisierung durch
den Bologna-Prozess bestehen, so wire dies eine duflerst problemati-
sche Entwicklung, die es zu verhindern gilte. Aus dem geschilderten
Kontext ergeben sich das Problem und die Fragestellungen dieser Un-
tersuchung.
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1.1.1 Fragestellungen und Forschungsstand

Vor dem oben geschilderten Hintergrund ergeben sich zwei Fragen,
die in dieser Arbeit behandelt werden sollen. Zunichst wire eine all-
gemeine Nachfrage zu stellen:

e Was geschieht mit der Disziplin Erziehungswissenschaft im Bo-
logna-Prozess?

Angesichts des immer wieder angefiihrten Hinweises auf eine Depro-
fessionalisierungsgefahr soll weiterhin im Speziellen gefragt werden:

e Besteht tatsédchlich die Gefahr einer Deprofessionalisierung, wie
sie in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion zur Bologna-
Reform immer wieder beschworen wird?

Der Forschungsstand zum Bologna-Prozess in der Erziehungswissen-
schaft gibt bisher keine systematischen Antworten auf diese Probleme.
Es existieren bereits empirische Erhebungen quantitativer und struktu-
reller Daten, die vor allem in den Datenreports Erziehungswissen-
schaft niedergelegt sind und dessen aktuellste Ausgabe im Friihjahr
2008 erschienen ist. Zudem findet sich in der disziplindren Literatur
eine einschldgige Debatte, die jedoch nicht zu einem abschlieffenden
Konsens gefunden hat. Sicherlich ist dies auch der noch marginalen
Forschungslage, der aktuellen Belastung der Wissenschaftlerlnnen mit
administrativen und organisatorischen Aufgaben der Studienreform
und der noch nicht abzusehenden Dynamik des Bologna-Prozesses
geschuldet. Hier besteht also ein grofier Forschungsbedarf, zu dessen
Bearbeitung die vorliegende Arbeit einen Beitrag leisten mochte.

1.1.2 Aufbau und Vorgehensweise der Arbeit

Um hier eine Diskussion fithren zu konnen, die tiber die bisherige
Debatte in der Erziehungswissenschaft hinausgeht, wird der Bologna-
Prozess in Kapitel 2 zunéchst auf europédischer Ebene untersucht. Da-
bei werden Ziele und Hintergriinde herausgearbeitet. In Kapitel 3 wer-
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den Besonderheiten, bisherige Ergebnisse und Spezifika der Umset-
zung des Bologna-Prozesses auf der nationalen Ebene, also in der Bun-
desrepublik Deutschland, dargestellt. In Kapitel 4 steht die Disziplin
Erziehungswissenschaft und hier sichtbare Positionen, empirische Da-
ten und gefiihrte Debatten im Mittelpunkt.

In Kapitel 5 wird anhand der professionstheoretischen Modelle Ulrich
Oevermanns, Bernhard Korings und des kompetenztheoretischen Mo-
dells von Wolfgang Nieke ein professionstheoretischer Rahmen entwi-
ckelt und der Deprofessionalisierungsbegriff nidher untersucht. Auf der
Basis dieser Uberlegungen und den Erkenntnissen aus den Kapiteln 2 -
4 soll dann in Kapitel 6 eine Synopse der Ergebnisse erfolgen. Es wer-
den weiterhin zwei Modelle der Deprofessionalisierung entwickelt.
Anhand dessen soll die erste Frage beantwortet sowie die zweite Frage
diskutiert werden. Die Untersuchung ist theoretisch angelegt und
greift auf die bisher verftigbaren und fiir den hier verhandelten Kon-
text interessanten empirischen Daten zuriick.

1.2 Vorbemerkungen

Bevor die Untersuchung begonnen werden kann, soll kurz erldutert
werden, mit welchem Verstdndnis der Begriffe Erziehungswissenschaft
und Padagogik gearbeitet wird. Auflerdem soll das Problem der Teil-
disziplinen der Erziehungswissenschaft angesprochen werden.

121 Zur Verwendung der Begriffe
Erziehungswissenschaft und Piadagogik

In der Literatur werden die Begriffe Erziehungswissenschaft und Pa-
dagogik héufig parallel verwendet. Dies resultiert hdufig aus verschie-
denen Positionen dazu, ob sich hier ein Unterschied feststellen ldsst
und worin dieser besteht. Cathleen Grunert (2006, S. 152) weist darauf
hin, dass durchaus differente, auch historisch begriindbare Verstand-
nisse existieren. Danach wird Pddagogik vor allem verwendet, wenn
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die padagogische Praxis und praktisches paddagogisches Wissen ge-
meint ist. Die Verwendung des Begriffs Erziehungswissenschaft ver-
weist dagegen auf die universitdre Disziplin und das Wissen von deren
VertreterInnen. In der vorliegenden Arbeit soll sich diesem Modell an-
geschlossen werden. Es wird die Rede von der Profession Padagogik
und der Disziplin Erziehungswissenschaft sein. Bei der Benennung der
Studiengdnge wird h&ufig eine Doppelbezeichnung verwendet, da
diese ebenso heterogen in der Realitdt wieder zu finden ist und es auch
schwer zu entscheiden scheint, was studiert wird - Padagogik, also
professionelles Wissen, oder Erziehungswissenschaft, also disziplina-
res Wissen. Es liegt bisher fast immer eine Verbindung beider Kompo-
nenten vor.

1.2.2 Zum Problem der Teildisziplinen

Vor allem in der Allgemeinen Paddagogik/Erziehungswissenschaft
besteht eine Debatte dartiber, ob diese als Konigs-, Leit-, Teil- oder
Subdisziplin der Erziehungswissenschaft anzusehen sei (vgl. Ehren-
speck 1998, S. 182ff.). Auch dies ist historisch in der Entwicklung der
Gesamtdisziplin und der Allgemeinen Piddagogik/Erziehungs-
wissenschaft begriindet. Heinz-Hermann Kriiger argumentiert fiir eine
Einordnung der Allgemeinen Pddagogik als Subdisziplin, die sich mit
»~wissenschaftstheoretischen und methodologischen Grundlagenfragen
der Erziehungswissenschaft, mit Fragen von Anthropologie, Sozialisa-
tion und Erziehung und mit den institutionellen Bedingungen und
Voraussetzungen von Bildung und Erziehung auseinandersetzt” (Krii-
ger 2006, S.328). Angesichts der Ausdifferenzierung der Erziehungs-
wissenschaft und der Schliissigkeit der Argumentation von Kriiger
schliefst sich die Autorin dieser Arbeit dem erlduterten Verstandnis der
Allgemeinen Paddagogik als Sub- oder auch Teildisziplin neben ande-
ren solchen an.

Da in der vorliegenden Untersuchung die Gesamtdisziplin Erzie-
hungswissenschaft behandelt wird, werden sowohl Daten und Debat-
ten reflektiert, die eben die gesamte Disziplin betreffen, als auch Daten
und Diskurse, die den Teildisziplinen entstammen. So soll ein mog-
lichst umfassendes Bild iiber die aktuelle Situation der Erziehungswis-
senschaft im Bologna-Prozess gezeichnet werden.
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2 Der Bologna-Prozess auf europdischer Ebene

In diesem Kapitel werden der Bologna-Prozess und mit ihm verbun-
dene Begriffe zundchst kurz beschrieben und in die europédische Hoch-
schulpolitik eingeordnet. Ziel ist dabei weniger eine detaillierte Dar-
stellung der einzelnen Entwicklungsschritte als eine historische und
inhaltliche Einfithrung als Basis fiir die anschliefenden Uberlegungen.
Endpunkt kann dabei stets nur der aktuelle Stand sein, da der Bologna-
Prozess und alle damit verbundenen Aktivitdten nicht als abgeschlos-
sen betrachtet werden konnen, sondern zum gegenwartigen Zeitpunkt
eine stetige Weiterentwicklung von statten geht. Die zentralen Begriffe
werden immer schon in einen Bezug zur Bundesrepublik Deutschland
gesetzt, da hier teilweise Besonderheiten und spezifische Diskussionen
gefiihrt werden.

2.1 Geschichte und Ziele

Als Leitfaden fiir die Geschichte des Bologna-Prozesses kann die Un-
terzeichnung und Verdffentlichung der im Folgenden vorgestellten
Dokumente dienen. Sie gelten als die Hauptdokumente des Bologna-
Prozesses. Sie waren und sind stets eingebettet in die Entwicklung der
europdischen Hochschul- und Bildungspolitik bzw. des Bologna-Pro-
zesses selbst. Fiir eine detaillierte Darstellung der europapolitischen
Hintergriinde sei wiederum auf Walter (2006, S. 59ff.) verwiesen. Der
Autor zeigt auf, wie sich die Initiierung des Bologna-Prozesses an eine
Reihe von politischen und hochschulpolitischen Entwicklungen und
Entscheidungen seit dem Ende des 2. Weltkriegs anschliefit, in der die
europdischen Universititen versucht haben, Autonomie zu wahren
und gleichzeitig die europdische Zusammenarbeit zu unterstiitzen.
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21.1 Die Hauptdokumente

e Die Magna Charta Universitatum

Obwohl sie nicht zu den Hauptdokumenten des Bologna-Prozesses
gehort, steht die Magna Charta Universitatum (MCU) am Anfang der
Reihe zentraler Dokumente. Sie wurde 1988 anléasslich der 900-Jahr-
Feier der Universitit Bologna von europdischen und aufiereuropdéi-
schen Hochschulrektoren und -prédsidenten unterzeichnet. Initiiert
wurde sie von den Vertretern der Hochschulen selbst (vgl. Walter
2006, S. 98). Betont werden vor allem folgende Punkte: die Schliissel-
stellung und damit verbundene Verantwortung der Universitéten als
Orte der Schaffung und Vermittlung von Wissen, die zur Wahrung
ihrer Funktion unbedingt notige wirtschaftliche, politische und ideolo-
gische Unabhingigkeit ungeachtet ihrer Einbettung in die jeweilig
verschieden organisierten Gesellschaften sowie die untrennbare Dyade
und grundsitzliche Freiheit von Forschung und Lehre als Ausgangs-
punkt universitiren Lebens (vgl. MCU 1988). Zur Sicherstellung und
Wahrnehmung ihrer Funktion stellen die Universititen folgende
Grundvoraussetzungen fest: die Verfiigbarkeit der an die Freiheit von
Forschung und Lehre gekniipften Instrumentarien, die Beachtung
dieses Grundsatzes bei der Auswahl der Lehrenden sowie bei der Be-
stimmung ihrer Rechte und Pflichten, die Verpflichtung der Universi-
titen zur addquaten Ausbildung ihrer Studierenden und die zentrale
Bedeutung der Zusammenarbeit und des gegenseitigen Austauschs in
Wissenschaft und Forschung. AbschlieSend trifft die Magna Charta
Universitatum eine Aussage, die Ahnlichkeit mit Anliegen und Zielen
des Bologna-Prozesses aufweist:

Unter Riickbesinnung auf ihre geschichtlichen Wurzeln unter-
stiitzen sie [die Unterzeichnenden, KS] deshalb den Austausch
von Lehrenden und Studierenden. Zugleich betrachten sie die
internationale Angleichung von arbeitsrechtlichen Regelungen,
Titeln und Priifungen (unter Beibehaltung nationaler Diplome)
sowie die Vergabe von Stipendien als wesentlich fiir die Erfiil-
lung ihrer Aufgaben unter den heutigen Bedingungen an [sic!
KS]. (MCU 1988, S. 2)

In der Magna Charta Universitatum, die auf einer Initiative der euro-
péischen Hochschulen selbst griindet, ist die Freiheit und die Untrenn-
barkeit von Forschung und Lehre als zentrales Merkmal und Grund-
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voraussetzung der europdischen Universitédt definiert. Die Universita-
ten sind sich ihrer Verantwortung und Funktion in einer sich entwi-
ckelnden Wissensgesellschaft bewusst. Um den wachsenden Heraus-
forderungen einer solchen Gesellschaft gerecht zu werden, aber auch
in Riickbesinnung auf die im europdischen Humanismus verhaftete
Tradition des Austauschs von Wissen, Studierenden und Lehrenden
erklart die Magna Charta Universitatum die Bedeutung und Notwen-
digkeit der ,Angleichung von arbeitsrechtlichen Regelungen, Titeln
und Priifungen” (ebd.). Es ist hier jedoch nicht die Rede von der spéter
im Bologna-Prozess angestrebten Vergleichbarkeit durch das Bache-
lor/Master-System. Explizit wird die Absicht der ,Beibehaltung natio-
naler Diplome” (ebd.) betont. Insgesamt kann die Magna Charta Uni-
versitatum also als ein Dokument betrachtet werden, in dem die Uni-
versititen ihre Autonomie stirken, ohne sich dem Gedanken der not-
wendigen Flexibilitdt zu verschliefen. Da die in der Magna Charta
Universitatum propagierten Grundsitze, Verpflichtungen und Ziele
der Universitidten als universell betrachtet werden kénnen, wurde sie
von Beginn an nicht nur von europédischen Universitdten unterzeich-
net. Jede Universitdt weltweit hat die Moglichkeit, sich der Magna
Charta anzuschliefien.

e Das Lissabon-Abkommen

Ein weiteres Dokument, das der Initiierung des Bologna-Prozesses
direkt vorausgeht, ist die Convention on the Recognition of Qualifica-
tions Concerning Higher Education in the European Region, kurz Lis-
bon Convention. Die deutsche Ubersetzung lautet Ubereinkommen
tiber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in
der europiischen Region (vgl. HRK 2004, S.254). Dieses Dokument
entstand aus der Zusammenarbeit von Europarat und UNESCO und
wurde 1997 von den Mitgliedsstaaten beider Organisationen in Lissa-
bon unterzeichnet. Es enthilt die Verpflichtung zur gegenseitigen An-
erkennung von Zugangsqualifikationen zur Hochschulbildung, von
Studienzeiten und Hochschulabschliissen. Voraussetzung dafiir sind
vor allem Transparenz und Nachvollziehbarkeit. Sie sollen gewé&hrleis-
tet werden durch ein Netzwerk nationaler Informationsstellen (ENIC)
sowie im Falle der Hochschulabschliisse durch die Ausstellung eines
Anhangs zum Diplom, dem diploma supplement. Das Informations-
netzwerk ENIC, eine der UNESCO und dem Europarat zugeordnete
Institution, kooperiert mit einer aus der Europdischen Gemeinschaft
entstandenen Institution, der NARIC. Beide stellen tiber die jeweiligen
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nationalen Akteure Informationen tiber Bildungssysteme, Studienab-
schliisse, Moglichkeiten des Studiums im Ausland und damit verbun-
dene Inhalte zur Verfligung (vgl. Walter 2006, S. 113).

Mit der Lissabon-Konvention wurden weitere Grundsteine des Bolog-
na-Prozesses gelegt. Zum einen wurde der rechtliche Rahmen fiir die
Bereitschaft und Verpflichtung zur gegenseitigen Anerkennung der
genannten Qualifikationen im Hochschulbereich entwickelt, zum an-
deren zwei daftir notwendige Durchfithrungsmechanismen, also das
Informationsnetzwerk von ENIC/NARIC und das diploma supple-
ment, benannt. Es handelt sich um einen Anhang zum Diplom, in dem
das absolvierte Studium transparent gemacht werden sollte. Das
diploma supplement wird aber noch nicht verpflichtend eingefiihrt, es
ist lediglich von einer Férderung seiner Verwendung die Rede.

¢ Die Sorbonne-Erkldrung

Wihrend alle bisher besprochenen Dokumente zwar Bausteine des
spéateren Bologna-Prozesses enthielten, ihn aber noch nicht in Gang
setzen, kann die 1998 in Paris verabschiedete Sorbonne-Erkldarung (vgl.
Sorbonne-Erkldrung 1998) als direkter Ausloser des Bologna-Prozesses
eingeordnet werden. Sie soll deshalb an dieser Stelle ausfiihrlicher dar-
gestellt werden. Der ausfiihrliche Titel des Dokuments lautet: ,Ge-
meinsame Erkldrung zur Harmonisierung der Architektur der europa-
ischen Hochschulbildung”.

In der Sorbonne-Erkliarung werden zwei aktuelle Problematiken ange-
sprochen: die geringe Mobilitit der Studierenden sowie der Wandel im
Bildungs- und Arbeitsbereich, der lebenslanges Lernen unumgénglich
macht. Die Bedeutung eines darauf eingestellten Hochschulsystems
wird hervorgehoben. Der Gedanke der Offnung des europédischen
Hochschulraumes unter Berticksichtigung der nationalen Besonderhei-
ten wird positiv bewertet. Gleichzeitig wird auf die Notwendigkeit
verwiesen, sich immerfort um die Beseitigung von Hindernissen und
die Schaffung von Rahmenbedingungen zu bemiihen, damit Mobilitat
und Zusammenarbeit weiter erhoht werden konnen.

Die zweistufige Differenzierung des Studiensystems in Studium und
Postgraduiertenstudium wird als giinstig fiir die internationale Aner-
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kennung erachtet. Auf die Flexibilitdt dieses Systems bei der Anrech-
nung von Studienleistungen und -zeiten wird hingewiesen. Studieren-
den soll es ermoglicht werden, jederzeit wihrend ihrer Karriere Zu-
gang zu Hochschulbildung erlangen zu konnen.

Als Voraussetzung daftir wird die internationale Anerkennung der
Berufsqualifizierung des ersten Abschlusses genannt. Im Gegensatz
dazu wird fiir den zweiten Abschnitt, den Postgraduiertenzyklus, eine
Unterteilung in ein Masterstudium und eine Promotion befiirwortet.
Das Masterstudium soll dabei kiirzer, die Promotion linger sein. Eine
Ubergangsmoglichkeit zwischen beiden soll gegeben sein. Es wird
betont, dass bei diesen Studien vor allem das Forschen und selbstiandi-
ge Arbeiten im Vordergrund stehen. In allen drei Studienzyklen sollten
Studierende zu einem Auslandssemester angehalten werden. Auch
Dozentlnnen und Wissenschaftlerlnnen sollten eine héhere Mobilitét
innerhalb Europas entwickeln. Dafiir sollte grundsétzlich auf die
wachsende Unterstiitzung der EU zuriickgegriffen werden.

Die Unterzeichnerlnnen der Sorbonne-Erkldrung verweisen auf die
Lissabon-Konvention (vgl. 2.1.2) und rufen ihre Regierungen auf, die
Anrechung von Studienleistungen zu erméglichen und fiir eine schnel-
lere Anerkennung der Abschliisse zu sorgen. Es sollen ,bereits ge-
sammelte Erfahrungen, gemeinsame Diplome, Pilot-Initiativen und der
Dialog aller Betroffenen” (vgl. Sorbonne-Erkldrung 1998, S. 2) gefordert
werden und damit die , progressive Harmonisierung der gemeinsamen
Rahmenbedingungen fiir unsere akademischen Abschliisse und Aus-
bildungszyklen” (ebd.) verwirklicht werden.

Abschlieflend geben die Unterzeichnenden ihre Verpflichtung bekannt,
sich ,fiir einen gemeinsamen Rahmen einzusetzen, um so die Aner-
kennung akademischer Abschliisse im Ausland, die Mobilit4t der Stu-
denten sowie auch ihre Vermittelbarkeit am Arbeitsmarkt zu fordern.”
(ebd.). Sie geben ihrer Absicht Ausdruck, ,einen europdischen Raum
ftir Hochschulbildung zu schaffen, in dem nationale Identitdten und
gemeinsame Interessen interagieren und sich gegenseitig stiarken kon-
nen” (ebd.). Alle europdischen Staaten, auch Nichtmitglieder der EU,
sind aufgerufen, diese Bemiithungen zu unterstiitzen. An alle Universi-
taten Europas wird appelliert, ihrer Bildungsfunktion gerecht zu wer-
den und so die Stellung Europas in internationaler Perspektive weiter-
hin zu stabilisieren.
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Die Sorbonne-Erkldarung nimmt damit einige der wichtigsten Eckpunk-
te der Bologna-Erkliarung vorweg und muss auch deshalb als der ei-
gentliche Beginn der Bologna-Reform angesehen werden. Die Offnung
des europédischen Hochschulraumes zugunsten der Mobilitidt von Stu-
dierenden und Lehrenden und als Anpassung an verdnderte Bedin-
gungen des Lebens, Arbeitens und Lernens ist ebenso enthalten wie
die kiinftige Dreistufigkeit des Hochschulsystems und deren Kennzei-
chen: der berufsqualifizierende Anspruch des ersten und der eher
wissenschaftlich ausgerichtete Charakter der darauf folgenden Ab-
schliisse. Es geht um die Unterscheidung zwischen ,einem Studium auf
wissenschaftlicher Grundlage und einem wissenschaftlichen Studium” (vgl.
Lohmann 2004, S. 459, kursiv im Original).

Aufféllig ist, dass in der Sorbonne-Erklarung der Begriff ,Harmonisie-
rung” verwendet wird, in der Bologna-Erklirung selbst aber nicht
mehr vorkommt. Dies basiert moglicherweise auf seiner ambivalenten
Konnotation. Nicht wenigen RezipientInnen diirfte unbekannt gewe-
sen sein, dass es sich dabei um einen ,, terminus technicus” handelt, der
innerhalb der Europdischen Gemeinschaft Mafinahmen ,zur Beseiti-
gung unterschiedlicher Rechts- und Verwaltungsvorschriften” (Wei-
denfeld/Wessels 2006, S. 430) beschreibt und sich also nicht auf die
Vereinheitlichung von Studieninhalten bezieht (vgl. Walter 2006, S. 26).
Nichts desto trotz hat diese Formulierung zunédchst ein hohes Mafs an
Widerstand und Irritation ausgelost (vgl. Haug 2000, S. 43).

¢ Die Bologna-Deklaration

Die Bologna-Erkldrung ist mit den Worten ,Der Europdische Hoch-
schulraum. Gemeinsame Erkldrung der Européischen Bildungsminis-
ter” tiberschrieben (vgl. Bologna-Erkldrung 1999). In ihr wird zuné&chst
auf die wachsende Realisierung des européischen Einigungsprozesses
und die anstehende fortschreitende Erweiterung der Union verwiesen.
Damit einhergehend sei das Bewusstsein iiber die notwendige , Errich-
tung eines vollstindigeren und umfassenderen Europas” (ebd.) im
politischen und akademischen Bereich und der Offentlichkeit gestie-
gen. Die ,geistigen, kulturellen, sozialen und wissenschaftlich-tech-
nologischen Dimensionen” (ebd.) Europas miissten dabei das Funda-
ment bilden und gestdrkt werden. Die Bedeutung eines ,Europa des
Wissens” (ebd.) bei der Weiterentwicklung der europdischen Identitit
und Gesellschaft wird betont, wobei Bildung und die Zusammenarbeit
im Bildungsbereich eine entscheidende und von allen als wichtigstes
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Ziel anerkannte Rolle bei der ,Entwicklung und Stirkung stabiler,
friedlicher und demokratischer Gesellschaften” spiele (ebd.).

Es wird an die schon in der Sorbonne-Erkldrung hervorgehobene zen-
trale Rolle der Hochschulen in diesem Prozess und die Funktion des
europdischen Hochschulraumes als ,Schliissel zur Forderung der Mo-
bilitdt und arbeitsmarktbezogenen Qualifizierung seiner Biirger” (ebd.)
erinnert. Seitdem initiierte Hochschulreformen sowie die Unterzeich-
nung bzw. Anerkennung der Sorbonne-Erkldrung durch mehrere eu-
ropdische Staaten belegen deren Entschlossenheit zum Handeln.
Grundlage fiir die von den Universitdten {ibernommene Rolle beim
Aufbau des europidischen Hochschulraums seien auch die bereits in
der Magna Charta Universitatum benannten Grundsitze von Unab-
hangigkeit und Autonomie der Universititen, die eine Anpassung der
Hochschulen und der Forschung an sich wandelnde Verhiltnisse und
Herausforderungen erlaubten.

Mit den bisherigen Entwicklungen seien die Weichen gestellt und ein
sinnvolles Ziel definiert (vgl. ebd.), jedoch brauche es fortlaufende Ini-
tiativen in Form konkretisierter MafSinahmen zur Verwirklichung die-
ses Ziels. Vor allem die ,Verbesserung der internationalen Wettbe-
werbsfahigkeit des europdischen Hochschulsystems” (ebd.) sollte da-
bei im Vordergrund stehen. Innerhalb der ersten zehn Jahre des 21.
Jahrhunderts sollen deshalb folgende Ziele umgesetzt werden:

¢ Einfithrung eines Systems leicht verstandlicher und vergleich-
barer Abschliisse, auch durch die Einfithrung des Diplomzusat-
zes (Diploma Supplement) mit dem Ziel, die arbeitsmarktrele-
vanten Qualifikationen der europdischen Biirger ebenso wie die
internationale Wettbewerbsfahigkeit des europ&ischen Hoch-
schulsystems zu fordern.

e Einfithrung eines Systems, das sich im wesentlichen auf zwei
Hauptzyklen stiitzt: einen Zyklus bis zum ersten Abschluf$ (un-
dergraduate) und einen Zyklus nach dem ersten Abschlufl
(graduate). Regelvoraussetzung fiir die Zulassung zum zweiten
Zyklus ist der erfolgreiche AbschlufS des ersten Studienzyklus,
der mindestens drei Jahre dauert. Der nach dem ersten Zyklus
erworbene Abschluf$ attestiert eine fiir den europdischen Ar-
beitsmarkt relevante Qualifikationsebene. Der zweite Zyklus
sollte, wie in vielen europdischen Lindern, mit dem Master
und/oder der Promotion abschliefien.
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¢ Einfithrung eines Leistungspunktesystems - dhnlich dem ECTS
- als geeignetes Mittel der Férderung grofStmoglicher Mobilitit
der Studierenden. Punkte sollten auch auflerhalb der Hochschu-
len, beispielsweise durch lebenslange Lernen, erworben werden
konnen, vorausgesetzt, sie werden durch die jeweiligen auf-
nehmenden Hochschulen anerkannt.

e Forderung der Mobilitit durch Uberwindung der Hindernisse,
die der Freiziigigkeit in der Praxis im Wege stehen, insbesonde-
re

- fiir Studierende: Zugang zu Studien- und Ausbildungs-
angeboten und zu entsprechenden Dienstleistungen

- fiir Lehrer, Wissenschaftler und Verwaltungspersonal: Aner-
kennung und Anrechnung von Auslandsaufenthalten zu For-
schungs-, Lehr- oder Ausbildungszwecken, unbeschadet der
gesetzlichen Rechte dieser Personengruppen.

e Forderung der europdischen Zusammenarbeit bei der Quali-
tatssicherung im Hinblick auf die Erarbeitung vergleichbarer
Kriterien und Methoden.

e Forderung der erforderlichen europidischen Dimensionen im
Hochschulbereich, insbesondere in Bezug auf Curriculum-
Entwicklung, Zusammenarbeit zwischen Hochschulen, Mobili-
tatsprojekte und integrierte Studien-, Ausbildungs- und For-
schungsprogramme. (Bologna-Erkldrung 1999, S. 3ff.)

Diese Ziele sollen im Rahmen der institutionellen Kompetenzen ver-
wirklicht werden. Die Umsetzung soll aber stattfinden unter , uneinge-
schrankter Achtung der Vielfalt der Kulturen, der Sprachen, der natio-
nalen Bildungssysteme und der Autonomie der Universitdten” (HRK
2004, S. 288). Dabei soll auf der Ebene der Regierungen ebenso koope-
riert werden wie auf der Ebene von im Hochschulbereich legitimierten
Nichtregierungsorganisationen. Von den Hochschulen wird eine um-
gehende positive Reaktion erwartet. Fiir spatestens zwei Jahre nach der
Unterzeichnung wird ein erneutes Treffen vereinbart, um Fortschritte
und zu ergreifende Mafinahmen zu beurteilen. Die Bologna- Erklarung
wurde 1999 von 29 Staaten unterzeichnet. Inzwischen haben sich dem
Bologna-Prozess 46 europdische Lander angeschlossen.
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2.1.2 Die Diskussion um die Sorbonne-Erklirung

Die Sorbonne-Erkldarung wurde weder von europdischen Organisatio-
nen noch von Universititen verabschiedet, sondern von den zu diesem
Zeitpunkt amtierenden BildungsministerInnen Deutschlands (Jiirgen
Riittgers), Frankreichs (Claude Allegre), Italiens (Luigi Berlinguer) und
Grofsbritanniens (Tessa Blackstone). Entgegen der verbreiteten Beurtei-
lung des Bologna-Prozesses liegt sein Ursprung also nicht in einer
Initiative der Europdischen Kommission, sondern in den Hénden von
vier Einzelstaaten bzw. noch genauer den vier MinisterInnen, die diese
Staaten im Bereich der Bildung vertraten. Sie zéhlten zu den Gésten
der 800-Jahr-Feier der Pariser Universitidt Sorbonne, was auch den
Namen des hier verabschiedeten Dokuments begriindet.

Schriewer (2007, S. 185ff.) analysiert die (bildungs-) politischen Hinter-
griinde, die zum Zusammenschluss fiihrten. Frankreich, Italien und
Deutschland gemeinsam war die Sorge um die Attraktivitat, Effizienz
und internationale Anschlussfihigkeit ihrer Hochschulsysteme, er-
ganzt um unterschiedliche Problemlagen und schon in Gang gesetzte
Verdnderungen auf nationaler Ebene. Die Europdisierung erscheint als
Strategie zur Sanierung und Umgestaltung des jeweiligen nationalen
Hochschulsystems. Grofibritannien, das hinsichtlich seines Hochschul-
systems eher autonom agierte, wurde laut Schriewer (ebd., S.187)
hingegen aus eher diplomatischen Griinden einbezogen und beteiligte
sich ebenfalls aus diplomatischen Griinden von Beginn an am Bologna-
Prozess.

Der Pariser Alleingang der vier Lander sorgte innerhalb der Staaten-
gemeinschaft der Europédischen Union zunéchst fiir Irritationen (vgl.
Walter 2006, S.127). Die Idee jedoch basierte auf einer durchaus ge-
meinschaftlich angestrebten Entwicklung, die sich schon in der Magna
Charta Universitatum und der Lissabonner Konvention abgezeichnet
hatte - einer verstdrkten europdischen Zusammenarbeit im Hochschul-
system unter Beachtung der nationalen Autonomie und der gegensei-
tigen Anerkennung der Hochschulabschliisse.

Um dem Vorhaben jedoch eine breitere Basis zu geben und alle Mit-
gliedsstaaten einzubeziehen, wurde fiir den 18. und 19. Juni 1999 eine
Konferenz mit dem Titel ,The European Space for Higher Education”
in Bologna einberufen, auf der schliefllich die Bologna-Erkldrung ver-
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abschiedet und von 29 Staaten unterzeichnet wurde. In die Vorberei-
tung dieser Konferenz wurde ein erheblich gréfierer und europapoli-
tisch bedeutsamerer Kreis einbezogen: Vertreter der informellen Run-
de der EU-Generaldirektoren fiir Bildung, der Europdischen Rektoren-
konferenz (CRE), der Rektorenkonferenzen der Europdischen Union
(Eurec) sowie der Generaldirektion der Europdischen Kommission
(vgl. Walter 2006, S.129). Ihr Ziel bestand in der Ausarbeitung und
Vorbereitung der Bologna-Deklaration, die 1999 unterzeichnet werden
sollte.

21.3 Die Einbettung der Bologna-Deklaration

Die Bologna-Erklarung schliefit die Folge der grundlegenden Doku-
mente zum Bologna-Prozess ab. Es ist deutlich geworden, dass es sich
nicht um ein Einzeldokument und nicht um eine isolierte Entschei-
dung der Europédischen Kommission handelt, sondern um das Ergeb-
nis eines linger andauernden Prozesses in der europdischen Hoch-
schulpolitik, initiiert und getragen von den Bildungsministerlnnen der
europdischen Lander. Entscheidende Impulse fiir ihre Entstehung gin-
gen von der Sorbonne-Erkldrung aus, die inhaltlich wiederum an die
Lissabon-Konvention anschliefit. Die Magna Charta Universitatum bil-
det insofern eine Ausnahme, als sie von den Universititen Europas
und deren Vertreterlnnen selbst initiiert und unterzeichnet wurde,
wéhrend die Dokumente aus Lissabon, Paris und Bologna von den je-
weiligen Staaten bzw. Bildungsministerlnnen und deren VertreterIn-
nen beschlossen und unterzeichnet wurden. Die Magna Charta ist
damit aber auch ein Beweis fiir das Bewusstsein der Universitéiten tiber
die sich verdndernden gesellschaftlichen und politischen Rahmenbe-
dingungen Europas und der Welt, denen sich die Hochschulbildungs-
systeme unter Beibehaltung ihrer Autonomie nicht verschliefSen diirfen
und wollen. Keinesfalls handelt es sich beim Bologna-Prozess um eine
von der Europdischen Kommission veranlasste Vereinheitlichungsbe-
strebung. Der Bologna-Prozess wurde unabhéngig von dieser Instanz
von einem informellen Kreis europédischer Bildungsministerlnnen in
Gang gesetzt. Institutionen der Europidischen Union wurden erst im
Anschluss an die Sorbonne-Erklarung in die Vorbereitung und Beglei-
tung des Bologna-Prozesses einbezogen. Jedoch muss auch gesagt
werden, dass die Initiierung des Bologna-Prozesses den Zielen und
Absichten der Europédischen Kommission durchaus entgegen kam (vgl.
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Kehm 2006, S. 79) und eine Entwicklung erlaubte, die die Europaische
Kommission aufgrund der nationalen Verortung von Bildung nicht
anstofsen konnte.

2.2 Der Bologna-Folgeprozess

Die weitere Entwicklung des Bologna-Prozesses detailliert darzustel-
len, geht tiber den Rahmen und das Ziel dieser Untersuchung hinaus.
Anhand der Folgedokumente, die im Ergebnis der so genannten Bolo-
gna-Follow-Up-Konferenzen entstanden, lassen sich jedoch fokussierte
Themen des Bologna-Prozesses ablesen, die auf Probleme und Ent-
wicklungen der diskutierten Gegenstinde verweisen. Der Prozess ist
einer standigen Evaluation unterzogen, deren Ergebnisse direkt in die
Beschliisse iiber weitere Arbeitsschritte eingehen. Es sind vor allem die
TRENDS-Studien (1999, 2001, 2003, 2005) der European University
Association (EUA), die ,Bologna-With-Student-Eyes”- Reports (2005,
2007) des European Student Information Bureau (ESIB), das seit 2007
unter dem neuen Namen European Students” Union (ESU) fungiert,
sowie die National Reports der am Bologna-Prozess beteiligten Lander
selbst, die jeweils vor den Ministerkonferenzen erstellt werden.

Fiir die Organisation und Begleitung des Bologna-Prozesses hat sich
im Anschluss an die Bologna-Konferenz das folgende Vorgehen eta-
bliert. Alle 2 Jahre findet ein Ministertreffen statt, auf dem die Ent-
wicklung tiberpriift und néchste Schritte und Prioritdten festgelegt
werden. Diese Treffen werden als Follow-Up-Konferenzen bezeichnet.
Teilnehmer sind alle am Bologna-Prozess beteiligten Lander sowie
europdische Institutionen und Akteure, die im Netzwerk zur Umset-
zung des Prozesses mitwirken. Vorbereitet werden die Follow-Up-
Konferenzen von der so genannten Bologna-Follow-Up-Group
(BFUG), die auch zwischen den Konferenzen die so genannten Bolo-
gna-Seminare (Expertenworkshops) organisiert. Diese Seminare sind
ein Instrument zur Informationssammlung, Bearbeitung spezifischer
Probleme und dem Informationsaustausch.

Die zweijdhrlichen Ministerkonferenzen publizieren ihre Diagnosen
und Beschliisse in Form so genannter Kommuniqués. Deren Inhalt
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stellt einen verdichteten Uberblick der Entwicklung des Bologna-
Prozesses dar und gibt Auskunft dartiber, welchen Punkten die Mini-
sterInnen besondere Aufmerksamkeit widmen, welche Aspekte neu
hinzugekommen sind und wie die Implementation des Bologna-
Prozesses fortschreitet, verbessert und neu ausgerichtet werden soll.
Die wichtigsten Inhalte und Entwicklungen, die sich aus den Kommu-
niqués ablesen lassen, werden im Folgenden kurz beschrieben. Die
Bologna-Follow-Up-Konferenzen fanden 2001 in Prag, 2003 in Berlin,
2005 in Bergen und 2007 in London statt.

221 Die Kommuniqués der Folgekonferenzen

e Das Prager Kommuniqué

Das Prager Kommuniqué (vgl. Prager Kommuniqué 2001) stellt zu-
nichst fest, dass die Aktivititen zur Verwirklichung des Bologna-
Prozesses in fast allen beteiligten Staaten aufgenommen worden sind.
Neue Mitglieder werden begriifst sowie die Unterstiitzung der Euro-
pdischen Kommission gewtirdigt, die als das Exekutivorgan der Euro-
pdischen Union ein wichtiger Partner ist, jedoch nicht von Anfang an
am Bologna-Prozess beteiligt war. Gleiches gilt fiir die Hochschulen
und Studierenden, die als Partner und unmittelbar Betroffene inte-
griert werden miissen.

Zwei Punkte, denen in den folgenden Jahren mehr Aufmerksamkeit
gelten wird, werden schon grundlegend erwéhnt. Es handelt sich zu
einen um die Qualitdtssicherung, fiir deren Umsetzung auf das schon
bestehende ,, European Network for Quality Assurance” (ENQA) ver-
wiesen wird. Die 2004 in , European Association for Quality Assurance
in Higher Education” (ENQA) umbenannte Organisation sollte bei der
Gestaltung der Qualitédtssicherungsmafinahmen einbezogen werden.
Inzwischen stellt sie die tibergeordnete Institution der Qualitatssiche-
rung in der Hochschulbildung Europas dar.

Zum anderen wird schon in diesem Kommuniqué die Entwicklung
eines europdischen Qualifikationsrahmens angeregt. Auch dieser Ge-
genstand hat sich bis heute so weit entwickelt, dass es neben einem
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europdischen auch nationale Qualifikationsrahmen gibt, die sich wie-
derum bis in die Definition von Qualifikationsrahmen einzelner Ficher
fortsetzen. Die Ziele der Reform werden bekréftigt, wobei der Forde-
rung der Mobilitdt grofite Bedeutung zugeschrieben wird. Gemein-
same und kombinierte Abschliisse oder Studienmodule sollen entwi-
ckelt werden, und es wird auf die Bedeutung des lebenslangen Ler-
nens verwiesen.

Die Qualitdt der Hochschulbildung und -forschung wird als eine der
Determinanten der Attraktivitit und Wettbewerbsfihigkeit Europas
herausgestellt, wobei die Vielfalt und Verschiedenartigkeit der europa-
ischen Hochschulsysteme als Vorzug benannt wird.

¢ Das Berliner Kommuniqué

Im Berliner Kommuniqué (vgl. Berliner Kommuniqué 2003) wird zum
ersten Mal ein Terminus in den Fokus der Aufmerksamkeit geriickt,
der bis dahin nicht weiter erldutert worden ist. Es handelt sich um die
soziale Dimension des Bologna-Prozesses. Sie wird beschrieben als der
Abbau sozialer und geschlechtsspezifischer Ungleichheit auf nationa-
ler als auch europdischer Ebene. Die Notwendigkeit, sie mit der Ver-
besserung der Wettbewerbsfihigkeit Europas in Einklang zu bringen,
wird betont.

Weiter wird der Bologna-Prozess an die Lissabon-Strategie des Euro-
pdischen Rates angeschlossen. Diese darf im Zusammenhang mit dem
Bologna-Prozess nicht mit der Lissabon-Konvention verwechselt wer-
den. Die Lissabon-Strategie ist ein Beschluss des Européischen Rates,
der ein neues strategisches Ziel fiir die Européische Union formuliert:
,das Ziel, die Union zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissens-
basierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen - einem Wirtschaftsraum, der
fihig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Ar-
beitsplitzen und einem grifSeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen.” (Eu-
ropédischer Rat 2000, kursiv im Original). Die Berithrungspunkte beider
Prozesse sind evident: Wettbewerbsfahigkeit und Wissensbasiertheit
des Wirtschaftsraums Europa.

Neu eingefiihrt wird im Berliner Kommuniqué der Begriff des Europa-
ischen Forschungsraums als zweiter Sdule der europdischen Wissens-
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gesellschaft neben dem Européischen Hochschulraum. Damit gerit die
Promotion als dritte Phase des Studienzyklus in die Diskussion.

Das Diploma Supplement, das schon in der Lissabon-Konvention emp-
fohlen und in der Bologna-Erkldrung in die Ziele aufgenommen wur-
de, bis dahin aber eine freiwillige Ergénzung darstellte, soll ab 2005 als
kostenloser und automatischer Zusatz zum Zeugnis ausgestellt wer-
den.

Weiterhin neu ist der Verweis auf die Wahrnehmung des Europa-
ischen Hochschulraums durch Drittlinder (also weder Mitgliedslander
noch Beitrittskandidaten der EU). Durch Férderprogramme sowie Off-
nung der Bologna-Seminare und -konferenzen fiir diese soll die At-
traktivitdt des Europaischen Hochschulraums weiter erhoht werden.

Neben der weiteren Aufnahme neuer Mitglieder wird auch die Orga-
nisation des Bologna-Prozesses institutionell weiter verankert. Die
Organisation der Konferenzen wird an die européische Ratsprasident-
schaft angeschlossen und die Einrichtung eines Bologna-Sekretariats
zur Unterstiitzung der Organisation beschlossen.

e Das Bergen Kommuniqué

Im Jahr 2005 ist die Halfte der fiir die Errichtung des europédischen
Hochschulraums vorgesehenen Zeit vergangen. Daher wurde in Ber-
gen eine intensive Analyse der bisher erreichten Ergebnisse und der bis
2010 noch zu verwirklichenden Ziele vorgenommen.

Verzeichnet werden konnte die weitgehende Einfithrung der neuen
Studienstruktur in allen beteiligten Landern. Die Umsetzung befindet
sich jedoch noch auf verschiedenen Niveaus, so dass auf eine Anglei-
chung hingearbeitet werden muss.

Als notwendig erweist sich auch ein Dialog tiber die Beschaftigungsfa-
higkeit von Bachelor-AbsolventInnen, der zwischen den Hochschulen,
Regierungen, Arbeitgebern und Arbeitnehmern bzw. deren Vertretun-
gen gefiihrt werden muss. Dies gilt auch fiir den Bereich des offentli-
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chen Dienstes, in dem die Bandbreite der moglichen Laufbahnen eng
mit dem Studienabschluss zusammenhangt.

Der Européische Qualifikationsrahmen fiir die Hochschulbildung wird
anerkannt. Die Minister verpflichteten sich, bis 2007 mit der Entwick-
lung dazu kompatibler nationaler Qualifikationsrahmen zu beginnen,
die bis spatestens 2010 abgeschlossen sein sollten. Zugestimmt wurde
auch den von der ENQA errichteten Standards fiir die Qualitétssiche-
rung, der damit eine weiter erhdhte Bedeutung zugebilligt wird. Die
peer review wird als Begutachtungsverfahren der zu akkreditierenden
Studiengidnge festgelegt. Es soll darauf hingearbeitet werden, Ergeb-
nisse informellen und nicht-formalen Lernens sowie auflerhalb der
Hochschule erworbener Kenntnisse anerkennungsfahig fiir Hochschul-
zugang und Leistungsanrechnung zu machen.

Besonders hervorgehoben wird die Rolle der Forschung und des euro-
pédischen Forschungsraumes. Damit wird der Blick konzentriert auf die
Doktorandenausbildung als drittem Zyklus des européischen Studien-
systems gerichtet. Das Kommuniqué betont zunichst, dass die For-
schung nicht unter den strukturellen Veranderungen und den Bemii-
hungen zur Verbesserung der Qualitdt der Lehre leiden darf. Um die
universitdre Forschung zu stiarken, sollten Synergien zwischen univer-
sitiren und aufleruniversitiren Forschungseinrichtungen gebtindelt
werden. Die Doktorandenabschliisse sollten an den Européischen Qua-
lifikationsrahmen fiir die Hochschulbildung angepasst werden. Die
tibliche Arbeitsbelastung eines Doktoranden wird dabei mit drei bis
vier Jahren Vollzeitstudium verglichen, wobei ,das Kernelement der
Doktorandenausbildung [...] die Forderung des Wissens durch origi-
ndre Forschung” ist (Bergen Kommuniqué 2005, S. 4). Die strukturierte
Ausbildung der Promovierenden soll durch eine interdisziplindre Aus-
richtung einem breiteren Arbeitsmarkt als dem von Forschung und
Hochschule gerecht werden. Doktoranden werden als Studierende und
NachwuchswissenschaftlerInnen gleichzeitig gesehen. Es wird aber
auch betont, dass eine Uberregulierung der dritten Phase des europa-
ischen Hochschulsystems nicht als wiinschenswert erachtet wird.

Das Bergen Kommuniqué enthilt dartiber hinaus eine kompakte Be-
schreibung des europédischen Hochschulraums, der durch die folgen-
den vier Faktoren gekennzeichnet sein soll: das dreistufige Studiensys-
tem, den europdischen Qualifikationsrahmen, die Qualitdtsstandards
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der ENQA sowie die gegenseitige Anerkennung von Studienabschliis-
sen und -leistungen.

e Das Londoner Kommuniqué

Die zum Zeitpunkt des Entstehens dieser Untersuchung letzte Konfe-
renz im Bologna-Prozess fand 2007 in London statt. Im dort verdffent-
lichten Kommuniqué (vgl. Londoner Kommuniqué 2007) wird vor al-
lem das Thema der Globalisierung hervorgehoben. Der entstehende
europdische Hochschulraum wird aus einer globalen Perspektive be-
trachtet, und seinem Bestehen in einer globalisierten Welt wird hoch-
ste Prioritdt eingerdumt.

Weiter wird betont, dass Diskriminierung von Studierenden und wis-
senschaftlich Tdtigen vermieden werden muss. Ein wachsendes Be-
wusstsein fiir den Wandel von einer auf die Lehrenden gerichteten
Perspektive hin zu einer auf die Studierenden fokussierten Sichtweise
an den Hochschulen wird konstatiert.

Die Anschlussfahigkeit der nationalen Qualifikationsrahmen nicht nur
an den Qualifikationsrahmen fiir Hochschulbildung des europédischen
Hochschulraums, sondern auch an den von der Europdischen Kom-
mission entwickelten Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen
wird begriifit.

Um die Qualitédtssicherung weiter voranzutreiben, wurde ein europa-
isches Register der Qualitédtssicherungsagenturen eingerichtet. Es stellt
ein Verzeichnis aller nach den Qualititssicherungsstandards der EN-
QA arbeitenden Akkreditierungsagenturen dar und ist somit ein Hilfs-
mittel bei der Orientierung in der Vielfalt der vergebenen Akkreditie-
rungen.

Hinsichtlich der Doktorandenausbildung wird ein Austausch {iber
entstehende alternative Promotionswege angeregt.

Im Ausblick auf den 2010 anstehenden Ubergang vom Bologna-
Prozess zum Europédischen Hochschulraum wird festgestellt, dass auch
tiber dieses Datum hinaus eine Zusammenarbeit notig ist. Visionen
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