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10 Jahre nach Bologna - 
Bachelor und Master auf 
dem Prüfstand

Sylvia Löhrmann MdL 
und 
Dr. Ruth Seidl MdL

„Unterwegs zu einem europäischen Bildungs­
system“ - unter diesem Titel hatten wir GRÜNE vor 
fast 6 Jahren zum ersten mal in den Landtag einge­
laden, um mit Studierenden, WissenschaftlerInnen 
und anderen Expertinnen und Experten über den 
so genannten Bologna-Prozess zu reden. Ziel dieses 
Prozesses, der im Jahr 1999 mit einer Konferenz 
der europäischen WissenschaftsministerInnen in 
Bologna begonnen wurde, ist ein einheitlicher eu­
ropäischer Hochschulraum mit vergleichbaren Ab­
schlüssen in zwei Stufen (Bachelor und Master) und 
gegenseitiger Anerkennung von Studien- und Prü­
fungsleistungen, auch zur Verbesserung des Aus­
tausches und der Mobilität innerhalb von Europa.

Der 10. Jahrestag dieser ersten Konferenz war uns 
nun der Anlass für eine erste Bilanz des bisherigen 
Umsetzungsprozesses, zu der wir Studierende, Leh­
rende und andere ExpertInnen eingeladen hatten, 
darunter Verena Schäffer, Sprecherin der Grünen 
Jugend NRW, Prof. Johannes Wildt vom Hoch­

schuldidaktischen Zentrum der Uni Dortmund, Dr. 
Ulrich Welbers von der Heinrich-Heine-Universität 
Düsseldorf, Dr. Peter Zervakis vom Bologna-Zen­
trum der Hochschulrektorenkonferenz und Armin 
Himmelrath, der sich als freier Journalist ausführlich 
mit der Bologna-Reform auseinander gesetzt hat.

In diesem Reader dokumentieren wir die State­
ments der ExpertInnen, einen Beitrag der GRÜ­
NEN Hochschulgruppe Bochum zu unserer Debat­
te sowie die Schlussfolgerungen, die wir als GRÜNE 
Landtagsfraktion aus den spannenden Diskussions­
runden für unsere zukünftige Hochschulpolitik ge­
zogen haben. 

Wir wünschen viel Spaß bei der Lektüre 

Sylvia Löhrmann MdL, Fraktionsvorsitzende
und 
Dr. Ruth Seidl MdL, wissenschafts- und  
forschungspolitische Sprecherin
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Bachelor und Master auf 
dem Prüfstand - auch beim 
Bildungsstreik

Dr. Ruth Seidl MdL

Leistungsdruck, Studiengebühren und soziale Aus­
lese - wie sehr die Umsetzung der Bologna-Reform 
und die aktuellen Rahmenbedingungen an den 
Hochschulen vielen Studierenden auf den Nägeln 
brennen, zeigt auch der Bildungsstreik 2009, mit 
dem Tausende junger Menschen in NRW und ganz 
Deutschland nur wenige Tage nach unserer Veran­
staltung im Landtag, ihre Kritik am Bildungssystem 
zum Ausdruck brachten. 

Die Beiträge in diesem Reader sind daher auch als 
Beiträge zur aktuellen hochschulpolitischen Ge­
samtdiskussion zu verstehen und geben ein gutes 
Bild davon, wie Studierende und Lehrende ihre der­
zeitige Situation einschätzen und welche Verbesse­
rungsvorschläge sie an die Politik, aber auch an sich 
selbst und an die Institution Hochschule haben.  

In einer ersten Diskussionsrunde wurden auf der 
Grundlage der Inputs von Verena Schäffer, Armin 
Himmelrath und Dr. Ulrich Welbers viele Kritik­
punkte an der aktuellen Umsetzung des Bologna-
Prozesses, aber auch einige positive Aspekte be­
nannt. Hier richtete sich die Kritik im Wesentlichen 
auf die Art und Weise der Umsetzung, während 
die ursprünglichen Bologna-Ziele wie Durchlässig­
keit, Mobilität und Studierenden-Beteiligung von 
den meisten Anwesenden grundsätzlich unterstützt 
wurden („Bologna ist die ubiquitäre Gesamthoch­
schule“). Außerdem wurde festgestellt, dass nicht 
alle auftretenden Probleme direkt bzw. allein auf 
den Bologna-Prozess zurückzuführen sind, sondern 
auch durch ungünstige Rahmenbedingungen wie 
mangelnde Mittelausstattung, Studiengebühren, 
Hochschul“freiheits“gesetz sowie eine struktur­

konservative Grundhaltung vieler Verantwortlicher 
an den Hochschulen hervorgerufen oder verstärkt 
werden. 

Im zweiten Teil nach den Vorträgen von Prof. Jo­
hannes Wildt und Dr. Peter Zervakis wurde die Dis­
kussion zu Vor- und Nachteilen der Bologna-Reform 
noch einmal vertieft, bevor in der abschließenden 
Runde Anregungen und Forderungen für die wei­
tere Entwicklung gesammelt wurden.

In den Diskussionsrunden wurde folgende Kritik am 
aktuellen Bologna-Prozess  deutlich:
•	 Der hohe Zeitdruck und die daraus resultieren­

de Oberflächlichkeit sowie die fehlende kri­
tische Auseinandersetzung bei der Behandlung 
von Inhalten. Hier stellt sich die Frage, in wie 
weit die Bachelor-Studiengänge in der derzei­
tigen Form noch dem Anspruch eines wissen­
schaftlichen Studiums genügen oder ob sie 
zunehmend zu einer dritten Phase schulischer 
Ausbildung werden.

•	 Die Anwesenheitspflicht und der „Prüfungs­
marathon“ sowie der daraus resultierende per­
manente und hohe Leistungsdruck. Als Indika­
tor hierfür wurde u.a. eine Studie der Techniker 
Krankenkasse zitiert, nach der der Medikamen­
ten-Missbrauch unter Studierenden signifikant 
höher ist als unter der Vergleichsbevölkerung. 
Nach einer Studie der Studentenwerke ist da­
rüber hinaus auch der Beratungsbedarf der 
Studierenden vor allem bei sozialen, finanzi­
ellen und psychologischen Problemen stark ge­
stiegen.
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•	 Die fehlende Zeit für ehrenamtliches En­
gagement, sowohl im sozialen als auch 
im (hochschul)politischen Bereich und der 
Selbstverwaltung. Nach Ansicht einiger Diskus­
sionsteilnehmerInnen liegt hierin auch eine Ge­
fahr für die demokratische Kultur in der Gesell­
schaft insgesamt.

•	 Die starke Zunahme des bürokratischen Auf­
wands insbesondere für die Lehrenden.

•	 Die faktische Einführung des dreijährigen Ba­
chelor als „Regelabschluss“. Hier werden als 
Alternativen der Master als Regelabschluss, der 
vierjährige Bachelor oder die Implementierung 
der Modularisierung in die früheren Diplom- 
bzw. Magisterstudiengänge angeregt. 

•	 Die zunehmende Monetarisierung und Ef­
fizienzorientierung des Studiums, durch die 
das Studium im Extremfall seinen ursprüng­
lichen eigentlichen Sinn verliere („In der öko­
nomischen Perspektive findet überhaupt kein 
echtes Lernen mehr statt.“).

•	 Die Gefahr der Benachteiligung von Frauen, 
die insbesondere dadurch zum Ausdruck 
kommt, dass der Frauenanteil bei den Master-
Abschlüssen deutlich geringer ist als bei den 
Bachelor-Abschlüssen.

•	 Die fehlenden „Mobilitäts-Fenster“ durch ho­
hen Zeitdruck und mangelnde Anerkennung 
von im Ausland erbrachten Studienleistungen.

•	 Die eingeschränkte Mobilität durch fehlende 
Abstimmung zwischen den Hochschulen, auch 
innerhalb von NRW/Deutschland. 

•	 Die negativen Auswirkungen auf Berufsanfän­
gerInnen ohne akademischen Abschluss (die 
„eigentlichen Verlierer der Bologna-Reform“), 
die durch die (niedrig qualifizierten) Bachelor-
AbsolventInnen verdrängt würden.

•	 Die verschärften Zugangsbeschränkungen und 
fehlenden Studienplätze.

•	 Die schlechteren Zugangsmöglichkeiten insbe­
sondere für Studierende aus Entwicklungslän­
dern.

•	 Die gestiegene soziale Selektivität durch erhöh­
ten Druck gerade bei denjenigen, die durch 
ihre Schulausbildung/ihre soziale Herkunft 
nicht optimal auf ein Studium vorbereitet sind 
(gestiegene Rate an Studienabbrüchen insbe­
sondere in den MINT Fächern an Fachhoch­
schulen). 

•	 Das Fehlen von Gesamtreform-Konzepten an 
den meisten Hochschulen sowie eines schlüs­
sigen Kommunikationskonzeptes zum Bolo­
gna-Prozess.

•	 Die zunehmende Vernachlässigung der Leh­
re durch die zu starke Fokussierung auf Exzel­
lenz in der Forschung und eine falsche Schwer­
punktsetzung bei der Hochschulfinanzierung. 

Als positiv wurde von mehreren Diskussionsteilneh­
merInnen die stärkere Strukturierung des Studiums 
gewertet. Auch die stärkere Berufs- und Anwen­
dungsorientierung wurde von einigen als Vorteil 
genannt. 

Armin Himmelrath zitierte hierzu eine Studie der 
Studentenwerke, nach der die Reform tatsächlich 
für etwa 20% der Studierenden Vorteile bringt, die 
gut mit dem gestiegenen Leistungsdruck umgehen 
könnten und die sich - weil sie keine zusätzliche Be­
lastung durch Familienarbeit oder Erwerbstätigkeit 
haben - rund um die Uhr auf ihr Studium konzen­
trieren können. Es stellte sich jedoch die Frage, ob 
diese Quote hinreichend ist, um tatsächlich von ei­
ner erfolgreichen Reform zu sprechen. 

Mit Bezug auf die genannten Kritikpunkte wies Pe­
ter Zervakis darauf hin, dass eine endgültige Beur­
teilung der Auswirkungen des Bologna-Prozesses 
derzeit schon deshalb nicht möglich sei, weil zwar 
ein großer Teil der StudienanfängerInnen in Bache­
lor-Studiengängen eingeschrieben sei, dies aber ins­
gesamt erst auf etwa ein Drittel aller Studierenden 
zutreffe. Diese Einschätzung wurde von den mei­
sten Teilnehmern unterstützt.

Johannes Wildt wies darauf hin, dass der hohe Grad 
an Regulierung aus dem Bemühen der Verantwort­
lichen (HochschullehrerInnen) resultiere, ihre je­
weiligen Positionen und Inhalte (bzw. die ihrer Fä­
cher) im Zuge des Studienreformprozesses sichern 
zu wollen. 

Hier wäre es Aufgabe der Akkreditierung gewesen, 
dem einen Riegel vorzuschieben. Dies sei jedoch in 
den meisten Fällen nicht gelungen. Vielmehr hat die 
Anlage der Akkreditierung als fachinternes „peer 
review“ die Ansätze teilweise noch verstärkt („Die 
starke Reduzierung auf das Fach ist in Deutschland 
ein Problem.“).

Andere DiskussionsteilnehmerInnen wiederum 
warben für eine differenzierte Betrachtungsweise, 
die die Kritik an den Strukturen von der Kritik an 
den Inhalten trennt. Auch seien einige der beschrie­
benen Probleme Folge allgemeiner gesellschaft­
licher Entwicklungen und nicht auf die Hochschu­
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len beschränkt. So gebe es überall einen Rückgang 
an organisierter ehrenamtlicher Tätigkeit, während 
auf der anderen Seite die nicht organisierte ehren­
amtliche Tätigkeit zunehme.

Weitere DiskussionsteilnehmerInnen ergänzten, 
dass es einige der genannten Probleme auch schon 
früher gegeben habe, dass diese teilweise nur heu­
te stärker wahrgenommen würden, dazu gehörten:
•	 Geringes (politisches) Engagement der Studie­

renden
•	 Orientierungsschwierigkeiten/mangelnde Stu­

dierfähigkeit und daraus resultierende schlech­
te Prüfungsleistungen zu Beginn des Studiums

•	 Akzeptanz der Abschlüsse in der Wirtschaft 
(„Magister kannte auch niemand“)

•	 Gegenseitige Anerkennung von Studien- und 
Prüfungsleistungen im Ausland (- war früher 
kein Problem innerhalb, sondern eher am Ende 
des Studiums-)

•	 Die starke „Verrechtlichung“ des Hochschulsy­
stems und die Verlagerung von politischen Ent­
scheidungen auf Verwaltungen und Gerichte)

•	 Die Studienabbrüche, die sich im Wesentlichen 

nur verschoben hätten. Früher fanden Sie zwi­
schen dem 6. und 9. Semester statt, heute 
schon nach dem 2. Semester. 

Insgesamt ergab die Diskussion für mich ein sehr 
differenziertes Bild davon, wie Lehrende und Stu­
dierende mit den Reformen umgehen, wie sie ver­
suchen, sie zu gestalten und welche Forderungen 
sie für die Zukunft erheben.

Bevor ich die Schlussfolgerungen darstelle, die wir 
als GRÜNE aus dieser Veranstaltung aber auch aus 
den nachfolgenden Veranstaltungen der Bildungs­
streik-Woche ziehe, möchte ich nun aber im Fol­
genden zunächst unsere PodiumsteilnehmerInnen 
sowie die GRÜNE Hochschulgruppe Bochum „zu 
Wort kommen lassen“.

Dr. Ruth Seidl MdL ist wissenschafts- und for-
schungspolitische Sprecherin der Grünen Landtags-
fraktion NRW
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Prolog:  
Eine bildungspolitische Brouillon zu einem gruseligen Jubiläum 

10 Jahre Bologna. 

Auswirkungen eines bildungspolitischen Desasters auf die Lehr- und 
Lernprozesse an Hochschulen und einige Versuche der Besserung

PD Dr. Ulrich Welbers

Der ‚Bologna-Prozess’ zur Einführung gestufter Stu­
diengänge in deutscher Spielart muss – sowohl als 
politische Unternehmung wie auch als inhaltliches 
Reformanliegen verstanden – mittlerweile als ge­
scheitert angesehen werden. Nach einem Euroba­
rometer im zehnten Jahr der Reform hat die Hälfte 
aller Studierenden vor, nach dem Bachelor auf jeden 
Fall den Master zu absolvieren, ein weiteres Viertel 
wird ihn später machen. Vier von zehn deutschen 
Hochschullehrern glauben nicht, dass Bewerber 
mit einem Bachelorabschluss einen angemessenen 
Job finden werden. 62 Prozent glauben nicht, dass 
durch die Bologna-Reform die Qualität der Lehre 
verbessert worden sei oder sich verbessern lasse. 
Eine Mehrheit konstatiert vielmehr, das alte Studi­
ensystem wäre besser gewesen. Nirgendwo in Eu­
ropa ist dieser Wert so hoch wie in Deutschland 
(vgl. WZ 2009; Eurobarometer 2009) Das Alles sind 
keineswegs die übliche Protestgesänge. Auch in 
der Realität ist ein Großteil der Studiengänge heu­
te schlecht oder schlechter strukturiert, die Zielvor­
gaben vor allem für bessere Anrechenbarkeit und 
die Internationalisierung, aber auch für eine besse­
re Berufsorientierung und ein besseres Lernen sind 
nur sehr partiell eingelöst worden, ja Vieles hat sich 
in den deutschen Studiengängen durch Überstruk­
turierung und Über-Prüfung eher merklich und 
nachhaltig verschlechtert als verbessert. Dies alles 
wäre nicht so schlimm, wenn nicht das Schlimm­
ste vom Schlimmen eingetreten wäre, dass näm­
lich vor allem die Studierenden an das gestufte Sy­

stem selbst nicht glauben und in ihm auch kaum 
eine geeignete Qualifizierungschance für ihre Zu­
kunft sehen. Bildung, die nur ertragen wird, anstatt 
gewollt zu sein, verhindert sich selbst. Der massive 
Stellenabbau an Hochschulen, die gewollte und un­
aufhaltsame Rückbauwelle von Studiengängen, die 
mit Humanität, anspruchsvollem Nachdenken und 
Kultur zu tun haben, eine vollkommen fehlgeleite­
te Besoldungsreform zudem haben die Effekte noch 
einmal verstärkt. Zehn Jahre nach Bologna stehen 
die Hochschulen – wiewohl es manches, beachtens­
wertes Highlight gibt – vor einem Trümmerhaufen 
ihrer Studiengänge, 200 Jahre nach Humboldt ist 
die deutsche Hochschullandschaft ein Gruselkabi­
nett der Lehrstrukturen und Lernen in Ruinen die 
ungewollte Überlebensbotschaft einer ungefragt 
zum Experimentalraum deklarierten Studierenden­
generation. 

Da mag man sich doch wohl einen Augenblick fra­
gen dürfen, was da eigentlich passiert ist. Und da­
für wäre es vielleicht einmal hilfreich, nicht auf die 
strukturgeschleiften Hochschulen zu blicken, son­
dern eben auf die Politik, die sich hier sicher und 
ungefährdet wähnte in blinder Selbstbespiegelung 
Ende des vergangenen Jahrhunderts. Ein höchst 
unbürgerliches Trauerspiel in fünf Akten: Am An­
fang steht – wie übrigens meist in der Literatur – 
eine durchaus passable Idee. Diese ist aber schon 
vor ‚Bologna’ längst Realität und braucht die Po­
litik zu ihrer Verwirklichung eigentlich nicht, näm­
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lich die Internationalisierung der Bildung. Da kann 
nichts schief gehen, denken sich die Protagonisten 
der neoliberalen Plastikgeneration und springen auf 
den vermeintlich ungefährlichen Zug nach nirgend­
wo, natürlich nicht, ohne das schon längst Gängige 
und gut Funktionierende mit neuen Strukturen be­
herrschen zu wollen nach eigenem Gepräge. Der 
Bachelor als billiger Regelabschluss scheint ein Ge­
schenk des Reformhimmels auf dem Weg zu einer 
ubiquitären Gesamtschule auf Hochschulebene und 
er wird sich in zehn Jahre zu dem verwaltetsten, bü­
rokratischsten, schlichtweg ‚deutschesten’ entwi­
ckeln, was das internationale Bildungssystem jemals 
gesehen hat – seitdem gilt: Nichts ist so deutsch 
wie der Bachelor. Im zweiten Akt schüttet man sei­
ner Strukturidee noch alles Weitere über, das man 
in den letzten Jahrzehnten schlicht vergessen oder 
einfach vermasselt hat, z.B. die Unterfinanzierung 
der Hochschulen, die Klärung des Verhältnisses von 
Universitäten und Fachhochschulen, die Reform der 
beruflichen Bildung, auch die immer nötige inhalt­
liche Reform der Studiengänge. Klar und selbstver­
ständlich, dass hier gezielt nichts durchdacht ist und 
wird – der kreative Prozess der „Zivilgesellschaft“ sei 
ja schließlich gefragt. Im dritten Akt bricht dann alles 
zusammen, und wie selbstverständlich lässt man die 
Akteure dann natürlich umgehend im Stich – heu­
te gerne mit obligatorischem Verweis auf das dann 
auf einmal geltende Subsidiaritätsprinzip. Während 
man aber im normalen Leben wohl von eben „im-
Stich-lassen“, „aus-dem-Staube-machen“, „Auflö­
sung von Solidarität“, vielleicht von „Fahrerflucht“ 
oder wohl einfach von „Feigheit“ sprechen könnte, 
braucht die politische Semantik stets positive Be­
griffe – und man erfindet ein neues Wortungetüm 
zur Sanktionierung des Chaos: das „Hochschulfrei­
heitsgesetz“. Frei und allein gelassen sitzen nun die 
Hochschulen in ihren Scherbenhaufen, und damit 
noch ein bisschen mehr Schuldbewusstsein bei den 
Geschundenen und Beladenen entsteht (denn die 
haben ja schließlich Alles selbst kaputt gemacht!) 
behauptet man nun, das Ganze wäre doch – des 
Dramas vierter Akt – ein so wertvolles Geschenk an 
die kommende Generation (die jetzt natürlich alle 
so wahnsinnig frei sind!), dass man dafür auch noch 
500 Euro zahlen könne. Das ist nicht nur betriebs­
wirtschaftlich absurd und volkswirtschaftlicher Un­
fug, sondern auch vor der deutschen Bildungs- und 
auch sonstigen Geschichte schlichtweg ein Skandal, 
aber das merkt jetzt sowieso niemand mehr. Ver­
knüpft wird das Ganze dann mit einer ‚Professio­
nalisierungsdebatte’ nicht der Menschen, sondern 

der Strukturen und Systeme. Und das gelingt dann 
einmal wirklich: In der Tat wurde eine junge Gene­
ration noch nie so professionell im Stich gelassen 
wir heute. Nach soviel Unrelevantem im Bildungs­
bereich kann sich Politik schließlich so genannten 
systemrelevanten Fragestellungen zuwenden wie 
Bankenrettung, Abwrackprämien, Erziehungsgeld 
u.ä. Zum Schluss singt der Chor schließlich das tra­
gische Abgangslied (wir können ihm zur Zeit gera­
de allerorts zuhören), in dessen Verlauf Politik den 
Schlamassel zwar zugesteht, dann aber einfach be­
hauptet, die Ziele – die ja gar nicht ihre waren –, 
wären im Grunde ja unheimlich gut gewesen. Die 
leise Anfrage aus der Kulisse, dass Politik natürlich 
zu einem gewissen Maße auch daran gemessen 
werden könnte, was sie konkret überhaupt gesell­
schaftlich anrichtet, geht säuselnd im Gesang des 
Chores unter, der sich triumphierend in seinen Opel 
‚Insigna’ setzt und in die Weite des Horizonts davon 
rast. Tragisches Ende eines grotesken Spiels, in dem 
alle nur verloren haben.

Was tun? Ein abschließendes Statement und ei­
nige Therapievorschläge. Unhabhängig von und 
auch schon vor und sicher auch nach Bologna gilt: 
Die inhaltliche Perspektive der Studienreform stellt 
nicht Struktur- und Organisationsfragen, sondern 
die Lerner in den Mittelpunkt des Geschehens. Da­
für jedoch muss Modularisierung als hochschuldi­
daktische Konstruktion begriffen werden, die die 
fachwissenschaftlichen Perspektiven grundsätzlich 
in ihrem Vermittlungszusammenhang versteht. Be­
rufsorientierung ist damit keineswegs Ausbildung, 
sondern Bildung von und zur individuellen Praxis 
der Studierenden, Studiengangentwicklung der An­
wendungsfall für Hochschulen, wie anspruchsvoll 
Lernen am Standort gestaltet werden soll. Bologna 
ist wohl kaum mehr zu retten, ja es war wohl schon 
verloren, bevor es begonnen hatte. In der Reihen­
folge ihrer Auftretens seien trotzdem drei Struktur­
modelle vorgeschlagen, mit denen in den Ruinen 
des Lernens dann inhaltlich Aufbauarbeit geleistet 
werden kann: Das Beste wäre erstens wohl, man 
führte die alten Studiengänge wieder ein, allerdings 
in tatsächlich reformierter und auch modularisier­
ter Form. Dafür wäre allerdings nicht nur Selbstein­
sicht in das Scheitern des politischen Bologna-Pro­
zesses nötig, sondern auch Mut und Qualifikation, 
alles auf ‚Start’ zu stellen und neu zu durchdenken. 
Ich komme somit wohl besser zu meinem zweiten 
Vorschlag, schnell den Master zum Regelabschluss 
auch explizit zu machen. Dies würde nur die Re­
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alität bestätigen, der Gesichtsverlust wäre klein. 
Wenn auch das nicht klappt, könnte ein vierjähriger 
Bachelor helfen, zumindest von der Ausbildungs­
zeit her die Trennungslinie zwischen einem Hoch­
schulstudium und einer Friseusenlehre markanter 
hervortreten zu lassen. Das wäre vor allem für die 
Selbstbehauptung und Lernmotivation der Studie­
renden wichtig, aber auch für die der Lehrlinge in 
Deutschland. Und wenn dann noch genug Ver- und 
Anstand übrig sind, könnten dann auch die unse­
ligen Studiengebühren wieder abgeschafft werden. 
Vielleicht findet sich so – indem man sukzessive und 
überlegt den Studierenden ihr Studium zurückgibt, 
dass man ihnen in ‚Bologna’ gestohlen hat – ein all­
mählicher Weg aus einer der tiefsten Bildungskrisen 

der vergangenen zwei Jahrhunderte, die sich diese 
Gesellschaft durch die Krise des Politischen selbst 
geschaffen hat.       

Das alles sei verstanden als polemisch aufhellende 
Skizze eines umfassenden Zusammenhangs, der es 
verdient, auch systematisch durchdacht zu werden, 
und zwar in folgenden Schritten:
1.	 Der ‚Bologna-Prozess’ als politische Konstrukti­

on und seine Folgen in der Wirklichkeit
2.	 The Shift from Teaching to Learning
3.	 Modularisierung als Organisationsprinzip des 

Lernens
4.	 Berufsorientierung in Modulen
5.	 Entwicklung von Kerncurricula

1.	D er ‚Bologna-Prozess’ als politische Konstruktion und seine 
Folgen in der Wirklichkeit

In den Wissenschaftsnotizen 24 aus dem Jahr­
gang 2008 stellt die ehemalige Bundesministerin 
für Wissenschaft und Forschung Edelgard Bulmahn 
die Einführung von Bachelor- und Masterstudien­
gängen als ein zentrales Reformvorhaben der letz­
ten Jahre dar. Neben der Installation des – von ihr 
nachwievor präferierten wie in der Realität weitge­
hend wirkungslos gebliebenen (Keller 2008, S. 36) 
– Personalstrukturmodells der Juniorprofessur wird 
diese Umstellung auf gestufte Studiengänge als 
erfolgreiche Innovation sozialdemokratischer Bil­
dungspolitik betrachtet, durchgesetzt vor allem mit 
dem als ideologisch verstandenen Ziel, „zementierte 
Hierarchien und persönliche Abhängigkeiten aufzu­
brechen“ (Bulmahn 2008, S. 3). Bei allen Innovati­
onen der ehemaligen Ministerin scheint ihr zudem 
„besonders erfreulich (...) der hohe Frauenanteil“ 
(Bulmahn 2008, S. 3), eine Leitmotivik, die explizit 
und häufig auch implizit maßgebliche Richtschnur 
aller politischen Initiativen ihrer Politik zu sein hatte. 
Für wie erfreulich man dies auch halten mag (und 
es mag gute Gründe dafür geben): Der sich um Stu­
dienreform bemühende und an substantiellen Re­
formen interessierte Betrachter fragt sich schließ­
lich doch, ob solch differente Anspruchshaltungen, 
qualitätsvolleres Lernen in Hochschulen einerseits 
und gesellschaftliche Partikularinteressen anderer­
seits, wirklich so einfach aufeinander bezogen wer­
den können. Es drängt sich somit ein Verdacht auf, 
der mittlerweile auch durch Zahlen und Fakten be­
legbar ist. Keine Idee in der Bildungsgeschichte ist 
jemals so zweckentfremdet worden wie das Anlie­

gen der Umstellung auf gestufte Studiengänge, das 
im allgemeinen als ‚Bologna-Prozess’ bezeichnet 
wird.

Dass die ehemalige Ministerin sich hier in ‚guter Ge­
sellschaft’ befindet, zeigt ein Blick auf die Entwick­
lungsgeschichte des Prozesses. Jeder beschwert von 
Beginn an das hoffnungsvolle Bologna-Anliegen 
mit seinen Interessen und Versäumnissen aus Ver­
gangenheit, Gegenwart und Zukunft. Schon in ih­
rer Entschließung zum 182. Plenum vom 7.7.1997 
hatte sich die Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 
zunächst zu Kreditpunktesystemen und Modu­
larisierung geäußert. Beide Anliegen werden hier 
konstitutiv miteinander verknüpft und auch das 
seitdem omnipräsente Argument der Internationali­
sierung der Bildung taucht bereits in der Vorbemer­
kung auf (vgl. HRK 1997a). Die Kultusministerkon­
ferenz (KMK) fordert am 24.10.1997 in auffallend 
ökonomischer Diktion die Stärkung der internatio­
nalen Wettbewerbsfähigkeit des Studienstandortes 
Deutschland (KMK 1997), eine Forderung, die wohl 
kaum ohne Absicht nicht nur in die terminologische 
Nähe der Wirtschaftsstandortdiskussion gerückt 
wird. Am 10.11.1997 äußert sich das Plenum der 
HRK erneut – diesmal explizit Zur Einführung von 
Bachelor- und Masterstudiengängen/-abschlüssen 
(HRK 1997b). Der erste des zehn Punkte umfas­
senden Katalogs stellt ein seit langem provokantes 
Thema der Gesamtdiskussion ostentativ heraus: 
die Angleichung der Hochschulformen Universität 
und Fachhochschule. Am 5.3.1999 beschließt die 
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KMK Strukturvorgaben für die Einführung (KMK 
1999) gestufter Studiengänge, dem gleichen Jahr, 
in dem auch die Bologna-Erklärung erscheint, si­
cher ein großer Schritt dahin, was man heute mit 
dem Stichwort ‚Standardisierung’ umschreibt und 
das gerade in der Diskussion um sog. Bildungs­
standards aktuell ist. Der Wissenschaftsrat legt am 
21.1.2000 Empfehlungen zur Einführung neuer 
Studienstrukturen und -abschlüsse (Bakkalaureus/
Bachelor – Magister/Master) in Deutschland (Wis­
senschaftsrat 2000a) vor in der Absicht, damit „Re­
formimpulse für das deutsche Hochschulsystem“ 
(Wissenschaftsrat 2000b) zu stärken, also auch um 
inhaltliche – so darf man unterstellen – Reformen 
soll es schließlich gehen. In den Eckwerten für die 
Genehmigung von Bachelor- (BA) und Masterstu­
diengängen (MA) an den Hochschulen Nordrhein-
Westfalens (MSWF NRW 2001a) werden „neuar­
tige, am Arbeitsmarkt orientierte Studienangebote“ 
(MSWF NRW 2001a) verlangt. „Vor diesem Hinter­
grund wird das System neuer, gestufter Studienab­
schlüsse als das Studienmodell der Zukunft angese­
hen“ (MSWF NRW 2001a). Die Trendwende weg 
vom Bildungs- hin zum Ausbildungsideal ist hier ex­
plizit vollzogen. 

Schließ- und endlich ist es auch noch die leidgeprüf­
te Lehrerausbildung, die mit Eckpunkten (MSWF 
NRW 2001b) zu einer gestuften Lehrerbildung und 
mit zwei Modellprojekten versehen nun auch dieses 
in der Tat schwierige und drängende Problem lösen 
helfen soll. Mehr Bildungsbeteiligung soll der Ba­
chelor zudem in der Breite bringen und mehr For­
schungs- und Wissenschaftsqualität der Master für 
die Spitze (vgl. Wessel 2003, S. 4-8). Kostenneu­
tral muss es immer sein, dereguliert und wirklich 
qualitätsgesichert durch Akkreditierung statt Regu­
lierung durch Rahmenvorgaben und überforderte 
Ministerialverwaltung. Zuletzt: Studierende sollen 
endlich dadurch zu ihrem Bildungsrecht auch sub­
stantiell gebracht werden, indem sie von engagier­
ten und qualifizierten Hochschullehrern in trans­
parenten Studienstrukturen und angemessener 
Studienzeit fit werden für das Leben in flexiblen 
Passagen und einem europäischen Arbeitsmarkt, 
der allen, in Regionen eingebettet, global verant­
wortet eine individuelle Chance bietet. 

Gerade Letzteres wirkt dann doch irgendwie wie 
ebenso hinterhergeschoben wie systematisch über­
dreht und orientierungslos, vor allem aber bleibt 
eine Reflexion darüber aus, wie diese Ziele im ein­

zelnen erreicht werden sollen. So hat im Ergebnis 
das Reformanliegen der Studiengänge selbst im 
Bologna-Prozess, obwohl in aller Munde, bislang 
kaum richtig Fuß fassen können. Dass das so ist, 
ist keineswegs ein Zufall, sondern liegt vor allem in 
dem falschen Politikverständnis begründet, dass bei 
der Einführung zugrunde gelegt wurde. Man lässt 
die Institutionen der Bildung mit ihren Problemen 
alleine und empfiehlt sich in neoliberaler Geisteshal­
tung und Marketing-orientierter Diktion als ebenso 
revolutionärer wie professioneller Strukturgeber, ei­
ner Struktur jedoch, die nirgends passt und die nie­
mand will, die aber die so Geschassten selbsttätig 
mit Qualität und Inhalt füllen sollen. Ist man der 
Probleme von politischer Seite damit ledig gewor­
den, fällt es auch leicht, Studiengebühren zu ver­
langen für das, was man eh’ nicht mehr verantwor­
ten muss. Das Ganze wird schließlich als ‚moderne’ 
Politik ausgegeben, und in der Tat kann resümiert 
werden: noch nie wurden junge Menschen von der 
Politik so ‚professionell’ im Stich gelassen wie in den 
Hochschulreformen des letzten Jahrzehnts. 

Wie verheerend dies auch faktisch ist, illustrieren 
jüngst erschienene Studien. Selbst das prioritäre Ziel 
einer Senkung der Abbrecherquote und der Verkür­
zung der Studienzeiten zeigt – wiewohl nach Fä­
chergruppen durchaus divergierend – nur äußerst 
begrenzt Wirkung (vgl. Heublein u.a. 2008, S. 4), 
wurde also massiv überschätzt. In vielen Fällen ist 
die häufig geforderte Internationalisierung und Fle­
xibilität der Studierenden eher gesunken als dass sie 
gesteigert worden wäre (vgl. Heublein u.a. 2007, S. 
5). Gerade den Abbau sozialer Hürden sollte zudem 
das Bachelor-Master-Modell bringen, von höherer 
Bildungsbeteiligung in der Wissensgesellschaft war 
die Rede. In der Realität hat jedoch gerade die Ein­
führung von gestuften Studiengängen zur Erhö­
hung der Studienabbrecherquote vor allem in den 
Studiengängen geführt, die traditionell Studierende 
aus bildungsfernen Schichten besuchen, wie Wirt­
schafts- und vor allem Ingenieurwissenschaften an 
Fachhochschulen (vgl. Heublein u.a. 2008, S. 15). 
Unter den eingangs berichteten politischen Projek­
tionen wirkt dann auch fast wie bittere Ironie das 
Problem, dass am Horizont bereits abzusehen ist, 
dass Frauen durch die Stufung im Qualifizierungs­
prozess gegenüber Männern stärker benachteiligt 
werden. Sie machen traditionell die niedrigeren Bil­
dungsabschlüsse, und in Sichtweite gibt es sowohl 
gesellschaftspolitisch als auch arbeitsmarktpolitisch 
kaum einen Grund, warum sich dies in den näch­
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sten Jahren erheblich ändern sollte. Dies alles sind 
nur Schlaglichter auf die Spitze eines Eisberges die 
zeigen: die Bologna-Reform ist aktuell vor allem 
an ihrer ideologischen und an ihrer interesseorien­
tierten Zweckentfremdung, an politischer Inkom­
petenz und natürlich auch an der alltäglichen Re­
formunwilligkeit der Hochschulen gescheitert, ein 

Scheitern, das vorprogrammiert und abzusehen war 
und vor dem es auch nicht an qualifizierten War­
nungen gefehlt hat. Jetzt muss die Stufung im lau­
fenden Betrieb neu gestartet werden, ein schwie­
riges Unterfangen, für das nun gezielt der Begriff 
des Lernens in den Mittelpunkt gerückt werden 
muss.

2.	T he Shift from Teaching to Learning

Entscheidend für eine Qualitätsverbesserung des 
Lehrens und Lernens in (gestuften) Studiengän­
gen ist der Perspektivwechsel, der sich international 
in der Wendung vom ‚shift from teaching to lear­
ning’ ausdrückt. Bereits seit den frühen 90er Jahren 
des vergangenen Jahrhunderts ist in der Reform­
diskussion im anglophonen Raum zunehmend eine 
grundlegende Veränderung der Sichtweise auf Leh­
ren und Lernen zu verzeichnen: Das Lehren grund­
legend vom Lernen her zu verstehen, also explizit 
einen „paradigm Shift from Instruction to Learning“ 
(Schuyler 1997) vorzunehmen und damit auch die 
Diskussion um Effective Teaching in Higher Educa­
tion quasi systematisch auf den Kopf zu stellen, be­
herrscht u.a. zunächst anhand des Standardwerks 
von Brown und Atkins 1993, dann vor allem aber 
seit den Beiträgen von Barr und Tagg (vgl. Barr/
Tagg 1995; Barr 1995) die Diskussion nicht nur 
um eine Methodenrevision traditioneller Proveni­
enz, sondern um eine prinzipielle Veränderung bzw. 
Neuausrichtung der Konstruktion von Lernen, die 
mit dem Terminus ‚Paradigmenwechsel’ durchaus 
angemessen umschrieben scheint. Das „new para­
digm“ (Barr/Tagg 1995, 1) soll auch so eine „new 
reality“ (Barr 1995, S. 1) zunächst für die „Under­
graduate Education“ ermöglichen. Heute ist diese 
Paradigmendiskussion praktisch auf alle Bereiche 
ausgeweitet, in denen Lernen institutionell organi­
siert wird, umgreift Schule, Hochschule, Weiterbil­
dung im Hinblick auf die Ermöglichung eines Life 
Long Learning. Man wird also im Ergebnis bislang 
mindestens schon einmal von einem Leitmotiv für 
die Studienreform – mit durchaus unterschiedlichen 
substantiellen und institutionellen Auswirkungen – 
sprechen können, wie Johannes Wildt dies bspw. 
schon einmal für die Konstruktion der Schlüsselqua­
lifikationen im deutschsprachigen Raum diagnosti­
ziert hat (vgl. Wildt 1997).

Für die Hochschuldidaktik in Deutschland hat zu­
nächst Berendt den paradigmatischen Wechsel 

eines ‚Shift from Teaching to Learning’ erschlossen, 
vor allem und gerade auch mit einer Diskussion 
um deren Konsequenzen für die Aus- und Weiter­
bildung von Lehrenden (vgl. Berendt 1998, 1999, 
2002). Wildt hat zudem begründet, warum der an­
stehende Paradigmenwechsel im Rahmen des Bolo­
gna-Prozesses auch deswegen hohe Bedeutsamkeit 
gewinnt, weil die Orientierung an „learning out­
comes“ im Rahmen der Modularisierung den Per­
spektivwechsel auf das Lernen erst voraussetzt:
•	 „Studierendenzentrierung (student centered 

approach)“, d.h. die Studierenden und ihre 
Lernprozesse stehen im Mittelpunkt,

•	 Veränderung der Lehrendenrolle weg von der 
Zentrierung auf Instruktion zum Arrangement 
von Lernumgebungen bzw. -situationen und  
Lernberatung,

•	 Ausrichtung des Lernens auf Ziele bzw. Ergeb­
nisse,

•	 Förderung von selbstorganisiertem und ak­
tivem Lernen,

•	 Beachtung motivationaler, volitionaler und so­
zialer Aspekte des Lernens,

•	 Verbindung von Wissenserwerb und Erwerb 
von Lernstrategien.“ (Wildt 2004, S. 169)

Für Wildt werden allerdings „mit dem ‚Shift from 
Teaching to Learning’ (...) Lehren und die Lehrkom­
petenz keineswegs funktions- oder anspruchslos. 
Im Gegenteil: Lehren wird neu kontextuiert und 
neu durch das Lernen hindurch gedacht. Aufgabe 
der Lehrenden ist es, Lehren auf Lernen zu bezie­
hen, d.h. ‚lernförderlich zu gestalten’“ (Wildt 2004, 
S. 169). Hier sind demnach Aspekte des Lehrens 
und Lernens an Hochschulen angesprochen, die der 
hochschuldidaktischen Diskussion auch im deutsch­
sprachigen Raum keinesfalls fremd sind, vielmehr 
historisch wie systematisch viele Schnittstellen auf­
weisen, die sich in der aktuellen Diskussion um die 
Einführung gestufter Studiengangformate gerade 
im Hinblick auf die Modularisierung erneut aufde­
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cken bzw. aktivieren lassen (vgl. Wildt 2003; Wel­
bers 2004). Dies zeigt auch die Etablierung der Tu­
ning-Projekte im Rahmen der Entwicklung eines 
europäischen Hochschulraums (vgl. Haug 2001): 
der ‚Shift from Teaching to Learning’ ist ein Trend 
und als solcher heute schon weit mehr als das, er 
bildet die zentralen Denk- und Entwicklungslinien 
für die Hochschuldidaktik und Studienreform in den 
nächsten Jahren ab (vgl. Kaufman 2002).

Der Ansatz einer somit im engeren Sinne „Learner-
Centered Instruction” (vgl. Lash Center 2003) be­
darf jedoch einer Einstellungs- und Verhaltens­
änderung auf Seiten von Lehren, Lehrern und in 
Institutionen, die über partielle und kurzfristige An­
passungsprozesse weit hinaus gehen. So machen 
Barr und Tagg nicht nur zur Voraussetzung, dass für 
das (wie sie es hier nennen) „Learning Paradigm“ 
(Barr/Tagg 1995, S. 14) gilt: „For many of us, the 
Learning Paradigm has always lived in our hearts“ 
(Barr/Tagg 1995, S. 14) oder anders formuliert: 
‚man muss es wirklich wollen’, sie benennen auch 
auf sechs Ebenen („Mission and Purposes“, „Cri­
teria for Success“, „Teaching/Learning Structures“, 
„Learning Theory“, „Productivity/Funding“, „Na­
ture of Roles“ [Barr/Tagg 1995, vgl. 16-17]) aus­
führlich Konstruktionsbedingungen eines solchen 
Ideals hin auf die Realisierung in Lehr- und Lernpro­
zessen. Alles in allem wird hier deutlich, dass die da­
mit verbundenen Anspruchshaltungen heute eher 
noch Zukunftsoption als Realitätsbeschreibung sind. 
Und sie erinnern für den deutschsprachigen Raum 
ziemlich genau an den großen Paradigmenwechsel 
des Lehrens und Lernens, den Wilhelm von Hum­
boldt 1810 aus neuhumanistischer Perspektive ge­
gen die Instruktionsdidaktik der erstarrten Aufklä­
rungsuniversität durchaus emphatisch inszenierte 
(Welbers 2003a, S. 133-149), indem er eben auf 
den Dialog von Lehrenden und Lernenden setzte, 
die Lehrer seiner Zeit mahnte, dass ihr „Geschäft 
(...) mit an ihrer (der Studierenden, U.W.) Gegen­
wart hängt und (...), ohne sie, nicht gleich glücklich 
von statten gehen (könne, U.W.)“, ja der Lehrer die 
Studierenden „wenn sie sich nicht von selbst um 
ihn versammelten, sie aufsuchen (müsste, U.W.), 

um seinem Ziele näher zu kommen durch die Ver­
bindung der geübten, aber eben darum auch leich­
ter einseitigen und schon weniger lebhaften Kraft 
mit der schwächeren und noch parteiloser nach al­
len Richtungen muthig hinstrebenden“ (Humboldt 
1810, S. 252). 

Es ist diese ganz eigene, anthropologisch und lern­
theoretisch spezifisch bestimmte Rolle, die die Stu­
dierenden in jedem lernerzentrierten Ansatz ein­
nehmen und die – wie Humboldt erkannte – die 
grundlegende Beschränkung der Wirksamkeit al­
len Lehrens nicht nur eingesteht, sondern produk­
tiv voraussetzt. Damit kehrt sich auch die Rolle um, 
die Lehr- und Lernprozesse in der Transformati­
on von Institutionen der Bildung behaupten kön­
nen, der ‚Shift from Teaching to Learning’ verän­
dert letztlich die Institutionen der Wissenschaft und 
der Bildung selbst: Nicht die fortdauernde Instrukti­
on des Disziplinären und die Renovierung des fach­
wissenschaftlichen Spektrums hält vornehmlich die 
Kraft der Innovation in sich, nein der, der das Ler­
nen „neu versteht, vor allem der wird die Wissen­
schaft neu denken können“ (Welbers 1998, S. 20). 
Barr und Tagg verwenden für den Blick in die Zu­
kunft ein anderes, sportlicheres Bild: „The shift to 
the Learning Paradigm is the trim-tab of the great 
ship of higher education. It is a shift that changes 
everything.” (Barr/Tagg 1995, S. 25)

Für den Bologna-Prozess liegt hier die eigentliche 
Reformperspektive. Das Lehren vom Lernen her 
neu zu denken, das ist die Aufgabe, die sich mit die­
sem Prozess konstitutiv verbindet. Dass sich vieler­
orts dies gerade umgekehrt entwickelt hat, dass also 
gerade in Bachelor-Studiengängen wieder Frontal­
unterricht mit Klausurabfrage ausgerechnet als Mo­
dernisierungsmerkmal angepriesen wird, macht 
nicht nur Lehrende und Lernende zu Gegnern des 
Lernprozesses, es stellt auch den Bologna-Prozess 
prinzipiell in Frage und seine Grundidee schlichtweg 
auf den Kopf. Vor allem in dieser Frage zeigt sich, 
ob ein Neustart, eine zweite Welle der Bologna-Re­
form, möglich ist.

3. Modularisierung als Organisationsprinzip des Lernens

Das Organisationsprinzip, in dem dieser Perspektiv­
wechsel des Lernens möglich wird, ist das der Mo­
dularisierung. Für systematische Überlegungen zur 

Nutzung der Modularisierung als curriculares Or­
ganisationsprinzip der Studiengänge ist es hilfreich, 
zunächst die Strukturierung und Terminologie aus 
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Modellprojekten der Bund-Länder-Kommission zu 
Grunde zu legen, nach der es drei Strukturebe­
nen von Modulen in Studiengängen gibt (vgl. BLK 
2002, S. 5; Gehrlicher 2001, S. 293):
•	 Die größten Einheiten, die als ‚Makromodu­

le’ oder Metamodule zu bezeichnen sind, ge­
ben die Gliederung des Studiums in Studie­
nabschnitte beziehungsweise in konsekutiv 
aufeinander aufbauende Bachelor- und Ma­
sterprogramme an. Auf der Ebene der Makro­
module ist im Hinblick auf den europäischen 
Bildungsraum wohl die höchste Flexibilität und 
Mobilität zu erwarten. Gerade deswegen ist 
es wichtig, hier möglichst unbürokratische und 
vereinfachte Verfahren zu finden, die das ECTS 
als Folie weitreichender Anerkennung interpre­
tieren, nicht aber als zunehmende Bürokratisie­
rung von Nicht-Anerkennung begreifen und so 
neue Hürden bspw. beim Eingang in den Ma­
sterstudiengang errichten.

•	 In einem zweiten Modularisierungsschritt er­
geben sich sogenannte ‚Mesomodule’, die als 
Binnengliederung der Makromodule in ein­
zelne Teilbereiche (die einzelnen Fächer oder 
Fachmodule) anzusehen sind. Diese sollten 
zwischen 18 und 30 SWS Umfang haben. 
Hier ist die Notwendigkeit verbindlicher Klä­
rung im Fachbereich bzw. in der Fakultät be­
sonders groß, sind Kommunikations- und Or­
ganisationsentwicklung direkt angezeigt. Die 
Bildung von Mesomodulen sollte an einem 
Standort weitgehend standardisierten, dauer­
haft vereinbarten Strukturen folgen. Gerade 
hier sollte der Übersichtlichkeit in der Studien­
gangentwicklungsplanung Vorrang vor Ein­
zelspezifizierungen gegeben werden, seien sie 
aus Fachperspektive noch so begründet und im 
Einzelfall plausibel: In erster Linie entscheidend 
ist, wie gut gelernt wird, und erst in zweiter 
oder dritter Linie, wie umfangreich und speziell 
fachliche Inhalte präsentiert werden.

•	 ‚Mikromodule’ sind schließlich innerhalb der 
Mesomodule diejenigen Verbünde von fach­
wissenschaftlich bestimmbaren und hoch­
schuldidaktisch durchaus variantenreichen 
unterschiedlichen Lehr- und Lernkomponen­
ten (Studienbausteine), die thematisch und in 

ihrer Kompetenzorientierung eine integrierte 
ziel- und handlungsbezogene Einheit bilden. 
Sie werden in der Regel von den Studieren­
den in einem Studienjahr abgeschlossen. Auch 
und vor allem die Module dieser curricularen 
Ebene werden durch ihr jeweiliges Qualifikati­
onsziel definiert und sind für das Anliegen der 
Studienreform, also die zielgerichtete Verbes­
serung des Lehrens und Lernens an Hochschu­
len, besonders interessant und auch für die 
Lehrenden förderliche Konstruktionshilfe. Sie 
eröffnen einen Experimentalraum für die Stu­
dienreform, der aktiv genutzt werden kann 
und soll. Die Terminologie bietet vor allem eine 
alltagstaugliche Konvention an, um im Fach­
bereich über Modularisierung zielgerichtet 
zu sprechen. Dies ist in jedem Fall notwendig 
(auch wenn man sich für eine andere Konven­
tion entscheidet), damit eine Verwirrung in Ein­
zelfragen und eine Überlagerung der Argu­
mentationsebenen von vornherein möglichst 
minimiert werden.

Wie aber kann aus einem Modul – vor allem auf der 
Ebene der Studien- bzw. Mikromodule – qualitativ 
mehr werden als die Addition von schon immer rou­
tinemäßig präsentierten Lehrveranstaltungsinhal­
ten und fachlichen Wissensbeständen bzw. Inhalts­
katalogen nach dem Muster des wissenschaftlichen 
state of the art oder eines dann doch eher vorder­
hand aus Sicht der Fachwissenschaft entwickelten 
und damit meist wenig abgesicherten Qualifikati­
onsprofils für Absolventinnen und Absolventen? 
Am Beispiel des Mikromoduls kann am besten ver­
deutlicht werden, dass Modulbildung, soll sie das 
Lernen wirklich nachhaltig verbessern, stets mit der 
Planung und Ausgestaltung einer inneren Lern­
dramaturgie für jedes Modul verbunden ist. Lern­
dramaturgie heißt hier, die möglichen Schritte des 
Lernens unter der hochschuldidaktischen Perspekti­
ve gezielt zur Grundlage der Erarbeitung von Wis­
sen und Können der Einzelnen zu machen. Sie be­
schreibt die Folie, nicht die Inhalte der Vermittlung. 
Diese könnte sich bspw. im Rahmen eines Lernar­
rangements abspielen, das nach einer Schrittabfol­
ge Einführung – Überblick – Differenzierung konfi­
guriert ist (Abb. 1).
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Modulstruktur Mikromodul
Studienbausteine / Studienelemente
Lernweg / Qualifikationsentwicklung
Prüfung des Moduls

Einführung

Differenzierung

Qualifikationsentwicklung

Prüfung  Abschluss des Moduls

Überblick

In diesem Mikromodul wurden fachliche Aspekte 
soweit transformiert und integriert, dass sie als 
möglichst positive Lernerfahrung geeignet sind, 
Qualifikationen zu vermitteln. Auch andere Ar­
rangements bzw. Lerndramaturgien sind natürlich 
denkbar und möglich wie bspw. Einführung – An­
wendung – Transfer, Überblick – Vertiefung – An­
wendung, Anwendung – Reflexion – Vertiefung 
usw. Entscheidend ist, dass die Anforderung einer 
spezifischen Konzeption einer solchen Dramatur­
gie für die Modulbildung im Fachbereich verbind­
lich eingerichtet wird. Die intra- und intermodulare 
Verknüpfung der einzelnen fachwissenschaftlich-
geprägten oder auch interdisziplinär-angeord­
neten Module muss zudem einzeln ausgewiesen 
und hochschuldidaktisch begründet sein. Ein Mi­
kromodul sollte aus eben solchen hochschuldidak­
tischen Gründen in der Regel 6 SWS groß sein, dies 
erleichtert einerseits die Routinenbildung beim Ler­
nen erheblich (das Lernen muss nicht immer wie­
der neu gelernt werden), hält andererseits die inne­
re Lerndramaturgie überschau- und erfahrbar und 
fördert schließlich den Aufbau von Lernstrategien. 
Es sollte mit einer Prüfung oder auch mit einem 
anderen, die einzelnen Bausteine bzw. Lehrveran­
staltungen verknüpfenden Element – bspw. einem 
Portfolio – zusammengebunden und damit abge­
schlossen werden (Welbers 2003c, S. 188, S. 202). 

Der Qualifikationserwerb soll damit gesichert wer­
den, nichts anderes ist die Aufgabe von Prüfungen, 
deren Didaktik gerade in Modulprüfungen stets auf 
dieses Ziel hin ausgerichtet sein soll. Kreditpunkte­
systeme erhöhen nicht nur die Mobilität in Europa 
und darüber hinaus, sie können als Größe für den 
workload, den Studienaufwand der Studierenden, 
vor allem die Kontinuität des Lernens sichern helfen 
und organisieren das Lehren dafür grundsätzlich 
vom Lernen her. Hier ist einmal der shift from te­
aching to learning (vgl. Welbers/Gaus 2005) nicht 
nur angezeigt, sondern auch gut und alltagstaug­
lich umsetzbar. Auch die Weiterbildung kann mit 
der Hilfe von Kreditpunktesystemen zielgerichte­
ter in spezifische Professionalisierungskontexte ein­
gebunden werden. Dies wiederum hat den Vorteil, 
dass der Professionalisierungsdruck auf die Hoch­
schulen wächst, indem sie auf hohem Niveau das 
anbieten müssen, was im Praxistest der Weiterge­
bildeten im Arbeitsmarkt auch wirklich bestehen 
kann und individuell weiterhilft. Idealiter setzt sich 
das Konzept der Lerndramaturgie auf der Ebene 
der Mesomodule und schließlich der Makromodule 
fort, so dass der Studiengang insgesamt eine Ler­
nerorientierung nicht nur unterstellt, sondern kon­
kret anbietet. In diesem Fall ist Studienzeitverkür­
zung selbstverständliche Folge professionalisierter 
Hochschullehre.
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4.	 Berufsorientierung in Modulen

Am Beispiel der Berufsorientierung, also an einem 
zentralen bildungspolitischen Ziel der Einführung 
gestufter Studiengänge, lässt sich gut ablesen, wie 
in einer Modulplanung für ein Studienmodul der Be­
zug zwischen Lehr- und Lernzielen und Veranstal­
tungsformaten hergestellt werden kann (vgl. Ehlert/
Welbers 2004). Im Falle von KUBUS, einem berufs­

orientierenden Programm an der Heinrich-Heine-
Universität Düsseldorf, wurde das Bild des Wür­
fels verwendet, um in einem heuristisch angelegten 
Orientierungsraum für die Berufsorientierung spe­
zifische Lehr- und Lernziele (vordere Ebene) kon­
kreten Realisations- und Umsetzungsmöglichkeiten 
(hintere Ebene) zuzuordnen (Abb. 2):
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Als erstes von vier zentralen Lernzielen wurde eine 
möglichst gute Informiertheit der Studierenden 
über Struktur, Chancen und Beschäftigungsfelder 
des Arbeitsmarktes bestimmt (Praxisinformation). 
Nach der Absolvierung des KUBUS-Programms sol­
len Studierende die notwendigen Kenntnisse und 
Einsichten gewonnen haben, um die Vorausset­
zungen ihres zukünftigen Berufsweges möglichst 
gut einschätzen zu können. Des weiteren ist es heu­
te unabdingbar, dass sie sich zu den im Studium er­
worbenen Qualifikationen weitere Kenntnisse und 
Fertigkeiten aneignen. Aus diesem Grund ist Pra­
xisqualifizierung das zweite Lernziel des KUBUS-
Programms. Studierende brauchen weiterhin kon­
krete Praxiserfahrung, um ihr Verhalten, ihre Rolle 
und auch ihre Chancen im Arbeitsprozess realistisch 
einschätzen zu können. Eigene Praxiserfahrungen 
sammeln, also Praxis konkret anzugehen, ist daher 
konstruktiver Bestandteil des KUBUS-Programms. 

Alle bisher genannten Aspekte können jedoch erst 
dann funktional gemacht und auch nachhaltig 
wirksam werden, wenn das Lernziel einer Berufs- 
bzw. Praxisreflexion ebenso Bestandteil der Studie­
rendenqualifizierung ist. Man kann feststellen, dass 
dieses Lernziel bislang nicht ausreichend in berufs­
vorbereitenden Programmen an Hochschulen ver­
treten ist. Die Rolle und die Wertigkeit einer ziel­
gerichteten Reflexionsmöglichkeit im Hinblick auf 
Berufsorientierung haben sich in den letzten Jahren 
jedoch massiv verstärkt. Das KUBUS-Programm will 
auf diese Entwicklung reagieren und hat daher Pra­
xisreflexion zu einem zentralen Anliegen innerhalb 
des Programmkonzepts gemacht. 

Werden den einzelnen Lehr-/Lernzielen nun kon­
krete Umsetzungs- bzw. Veranstaltungsformate zu­
geordnet, so soll das Lehr- und Lernziel Praxisinfor­
mation wesentlich in einer Veranstaltung mit dem 
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Titel Praxisfelder umgesetzt werden, eine zusätz­
liche Praxisqualifizierung soll in spezifischen Pra­
xistrainings stattfinden, Praxiserfahrung kann nur 
in der Praxis selbst erlebt bzw. gesammelt werden 
(an diesem Punkt findet also die konkrete Praxisan­
bindung des Programms statt) und das Lehr-/Lern­
ziel Praxisreflexion soll wesentlich in einer Veran­
staltungsform mit dem Titel Praxisforum zum Zuge 
kommen. Diese Vorgehensweise, Lehr- und Lern­
ziele in einen zielgerichteten Zusammenhang mit 
Veranstaltungsformaten zu bringen, ist als exem­
plarisch für die Modulbildung anzusehen und kann 
daher bei der Bildung von Mikromodulen stets ein­
gesetzt werden. Prinzipiell kann sie auch auf den 
beiden oberen Ebenen curricularer Organisation, 
die der Meso- und Makromodule, Anwendung fin­
den. 

Für die Berufsorientierung heißt das, dass sie kei­
neswegs Ausbildung, sondern Bildung von und zur 
individuellen Praxis der Studierenden ist. Entschei­
dend ist hier wiederum der hochschuldidaktische 
Perspektivwechsel. Während viele Angebote an 
Hochschulen häufig vornehmlich auf die – sicher­
lich sinnvolle und nötige – Professionalisierung ih­
rer Angebotsstruktur im Berufsqualifizierungs- bzw. 
Praxisbereich setzen, sind im KUBUS-Modul die 
Studierenden die eigentlichen Praktiker: Sie steuern 
weitgehend ihr eigenes Lernen, aus ihrer Sicht ist 
das entsprechende Studienmodul aufgebaut, ihre 
Qualifizierungsbiographie bleibt der explizite Maß­
stab des konkreten Angebotes in der individuellen 
Zusammenstellung; das Modul bietet (‚lediglich’) 
alles, damit dieses individuelle Engagement mög­
lichst gut gelingen kann.

5.	E ntwicklung von Kerncurricula

Wie gezeigt wurde, ist gerade auch mit dem Blick 
auf die internationale Entwicklung und die Entwick­
lung im Beschäftigungssystem mit der Modulari­
sierung ein grundlegender Paradigmenwechsel, ja 
ein prinzipieller Abschied von einer Lehrorganisati­
on angezeigt, die als additive Abarbeitung eines auf 
den Wissenschaftskanon einzelner Disziplinen ge­
richteten Gegenstandskatalogs verfährt. Vielmehr 
ist die Vermittlung fachlicher Gegenstände immer 
schon so auszugestalten und sind auch die Gegen­
stände von vorneherein so zu konzentrieren, dass 
ihre Verknüpfung mit Fragen des Wissensmanage­
ments, mit dem zentralen methodischen Repertoire 
des Faches und den Anwendungsperspektiven der 
fachlichen Gegenstände und dafür mit der Aufga­
be, zentrale Aspekte fachbezogener Professionali­
tät im diesbezügliches Lehren transparent werden 
zu lassen, im Mittelpunkt der modularen Ausgestal­
tung der Studiengänge steht.

Gerade bei der Formulierung von Kerncurricula ist 
somit nicht der materiale Umfang der Wissens­
bestände entscheidend, sondern inwieweit fach­
basiertes Wissen problemorientiert und in Trans­
ferprozessen so eingesetzt werden kann, dass an 
diesem Wissen zentrale Verfahrensweisen der je­
weiligen Disziplin exemplarisch eingeübt werden 
können. Handlungsleitend für eine gelungene For­
mulierung von Kerncurricula ist der in der Praxis der 
Hochschullehre einzulösende Erprobungsraum des 
Lernens und damit zuvor die explizite Auswahl der 

Lehrenden, wie und welche Gegenstände der Fach­
disziplin sich in der Vermittlung so bewähren kön­
nen, dass der an ihnen kenntlich werdende fach­
liche Zusammenhang eine Verknüpfung zwischen 
fachlichem Wissen, gesellschaftlicher Praxis und 
positiver Lernerfahrung besonders gut ermöglicht. 
Hochschulisches Lehren muss gerade in seiner Per­
spektive auf zentrale Aspekte der Disziplinen fach­
lich und didaktisch besonders anspruchsvolles und 
beispielhaftes Lehren sein, damit Standards des 
Faches als wichtig, erreichbar und im Transfer als 
gestaltungssicher erlebt und diagnostiziert werden 
können. Die modulare Struktur des Studiums soll 
dafür je nach standortspezifischen Möglichkeiten 
und Schwerpunktsetzungen der Hochschulen ein 
beispielhaftes und gleichwohl praxisrelevantes 
Lernmodell vorstellen, das die Situierung fachlicher 
Gegenstände in Anwendungsprozessen als positive 
Möglichkeit eines Umgangs mit diesen Gegenstän­
den aufzeigt. 

Der oben genannte curriculare Paradigmenwech­
sel findet seine hochschuldidaktische Entspre­
chung in dem bereits postulierten „shift from te­
aching to learning“ (Wildt 2004, S. 168). Mit Blick 
auch auf die internationale Perspektive stellt Wildt 
fest, dass „die in den Fachkulturen an Hochschu­
len zumeist herrschende Lehre, dass es im didak­
tischen Geschehen auf die ‚Content-Orientierung’, 
d.h. auf Darstellung und Vermittlung von Lehrin­
halten ankommt, zusehends an Einfluss“ (Wildt 
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2004, S. 169) verliere. „Der Sichtwechsel des ‚Shift 
from Teaching to Learning’ richtet den Blick dage­
gen auf die Ergebnisse des Lernens (‚Output-Ori­
entierung’, ‚Learning-Outcomes’) und die Strate­
gien, mit denen sie erreicht werden.“ (Wildt 2004, 
S. 169) Dies ist gerade für das Kerncurriculum, das 
die unverzichtbaren fachlichen Gegenstände exem­
plarisch vorführen und erarbeiten will, ein zentraler 
Gedanke, und gerade wegen dieses hohen, lerner­
zentrierten Anspruchs an die Kerncurriculument­
wicklung „werden Lehren und die Lehrkompe­
tenz keineswegs funktions- oder anspruchslos. Im 

Gegenteil: Lehren wird neu kontextuiert und neu 
durch das Lernen hindurch gedacht.“ (Wildt 2004, 
S. 169) In dem hier skizzierten Bezugsdreieck ei­
ner qualifikationsorientierten, curricularen Konzen­
tration zwischen wissenschaftlicher Verdichtung, 
exemplarischer Vermittlungsqualität und lerner­
zentriertem Lehrhandeln besteht zukünftig die zen­
trale Gemeinsamkeit und auch der Wettbewerb um 
Qualitätsprofile der Studiengänge über die Stand­
orte hinweg und eben nicht vorderhand in den In­
haltskatalogen und ihrer möglichst material um­
fangreichen Bemessung (Abb. 3). 

Bei der Bildung von Kerncurricula sollte daher un­
bedingt vermieden werden, möglichst breit Fachin­
halte in komprimierter Form additiv in der Modulst­
ruktur zusammenzudrücken unter der meist äußerst 
problematischen Maßgabe, diese seien diszipli­
när unumstritten und damit legitimationsunabhän­
gig vermittlungsgültig. Vielmehr müssen aufgrund 
des fachlichen Potentials fachbezogene Qualifikati­
onskataloge ausgebildet und differenziert benannt 
werden, die dann wiederum an exemplarischen In­
halten gelehrt und gelernt werden können. Wie ziel­
sicher und mit welcher Vermittlungsprofessionalität 
dies geschieht, macht die Qualität eines Studien­
standortes zukünftig wesentlich aus. In Kerncurri­
cula treffen somit relevante Inhalte auf beispielhafte 
Vermittlung im Hochschulunterricht, Wissen und 

Können werden handlungssicher zusammengeführt 
in der Gestaltung und Reflexion von Anwendungs­
prozessen. Zu zeigen, dass dies möglich und nütz­
lich ist und ob, wo und wie die spezifische Wissen­
schaftsdisziplin gesellschaftliche Relevanz aufweist, 
dies in der Hochschullehre zu bündeln und verfüg­
bar zu machen ist die systematische Aufgabe von 
Kerncurricula in modularen Studienstrukturen. Die 
Ergebnisse der diesbezüglichen Lernprozesse wären 
dann schon im weiteren Studium direkt einsetzbar. 
An der Frage, wie anspruchsvoll solche Kerncurricu­
la als Konzentration fachlicher Lernprozesse gestal­
tet werden, entscheidet sich, ob Modularisierung 
überhaupt eine Verbesserung gegenüber der bishe­
rigen Ausbildungspraxis in der Hochschullehre an­
bieten kann und wird.
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Der Bologna-Prozess ist in seiner vorliegenden 
Form einer politischen Konstruktion top-down be­
reits weitgehend zu einer erfolglosen Episode der 
Bildungsgeschichte geworden. Er beginnt erst wirk­
lich, wenn die Hochschullehrenden erkennen, dass 

jedes Lehren nur vom Lernen her verstanden wer­
den kann.

PD Dr. Ulrich Welbers lehrt am Germanistischen 
Seminar der Heinrich-Heine-Universität Düsseldorf
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Bolognareform –  
das Ende ehrenamtlichen Engagements?

Verena Schäffer

Während die Erklärung von Bologna die Internati­
onalisierung des Hochschulwesens vorsah, hat die 
Umsetzung in Deutschland auch immer die Stär­
kung der deutschen Hochschulen im internationa­
len Wettbewerb zum Ziel. Zentrale Begriffe hierbei 
sind die Steigerung von Effizienz und Wettbewerbs­
fähigkeit. In eine ähnliche Richtung weist die Poli­

tik der schwarz-gelben Landesregierung, die durch 
das Hochschulfreiheitsgesetz den Einfluss von Ex­
ternen, d.h. auch aus der Wirtschaft, fördert. Die 
privatwirtschaftliche Ausrichtung einer Universität 
ist eine enorme Bedrohung für die Freiheit von For­
schung und Lehre. 

Gestiegener Leistungsdruck 

Innerhalb von drei Jahren im Bachelorstudium 
bzw. zwei weiteren Jahren im Masterstudium sol­
len die Studierenden so ausgebildet werden, dass 
sie Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben und der 
Wirtschaft als Fachkräfte dienen. Oberstes Ziel ist, 
dass die Studierenden in einer relativ kurzen Zeit 
ihr Studium aufnehmen, ausführen und beenden. 
Tiefergehende Analysen oder kritische Auseinan­
dersetzungen bleiben in den Seminaren häufig 
eine Ausnahme, Seminarthemen werden meist nur 
oberflächlich angerissen, die Zeit fehlt schlicht da­
für. Obwohl in der Erklärung von Bologna durch­
aus die Möglichkeit für einen vierjährigen Bache­
lor vorgesehen ist, wird diese Studiumsentzerrung 
in Deutschland bisher kaum genutzt.

In den meisten Bachelorstudiengängen muss nach 
dem Besuch jedes Moduls eine Prüfung abgelegt 
werden, wodurch ein regelrechter Prüfungsmara­
thon entsteht. Die Noten fließen in der Regel vom 
ersten Semester an in die Abschlussnote ein, was 
enormen Prüfungsstress produziert, denn nur wer 

von Anfang an gute Noten schreibt, hat auch die 
Möglichkeit auf eine herausragende Bachelorab­
schlussnote. Um diesen Prüfungsstress abzumil­
dern, sollten das erste Studienjahr mehr als Orien­
tierungsphase angesehen werden und die Noten 
der ersten beiden Semester nicht in die Abschluss­
note einfließen. Der Leistungsdruck verschärft sich 
durch die Tatsache, dass die meisten Masterstudi­
engänge begrenzt sind, d.h. nicht jedeR Bachelo­
rabsolventIn, kann ihr/sein Studium auch mit dem 
Masterstudium fortführen. Diese Selektion hat den 
Zwang zur Konsequenz, eine möglichst gute Bache­
lorabschlussnote zu erreichen.

Die von der schwarz-gelben Landesregierung ein­
geführten Studiengebühren führen dazu, dass viele 
Studierende neben ihrem eigentlich Beruf, dem Stu­
dium, noch arbeiten gehen müssen, was angesichts 
der vollen Semesterstundenpläne so gut wie un­
möglich ist. 



Bachelor und Master auf dem Prüfstand 21

Auswirkungen auf das Ehrenamt

Die Jugendlichen in den politischen Organisati­
onen, gemeinnützigen Verbänden und gesellschaft­
lichen Vereinen beweisen, dass junge Menschen 
heute nicht weniger als andere Generationen dazu 
bereit sind, auch Verantwortung in der Gesellschaft 
zu übernehmen - im Gegensatz zu dem, was die 
Medien häufig kolportieren. Doch der gestiegene 
Leistungsdruck in der Schule und im Studium führt 
dazu, dass immer weniger Jugendliche und jun­
ge Erwachsene Zeit für ein Ehrenamt haben. Diese 
Tendenz erleben wir nicht nur in der GRÜNEN JU­
GEND, sondern hören davon auch aus anderen Ju­

gendverbänden. Für unsere Demokratie ist es fatal, 
wenn der jüngere Teil unserer Gesellschaft wegen 
eines gestiegenen Leistungsdrucks keine Zeit mehr 
für ehrenamtliches Engagement hat. Denn eine De­
mokratie lebt von der aktiven Teilnahme ihrer Bür­
gerinnen und Bürger.

Verena Schäffer ist Landessprecherin der GRÜNEN 
JUGEND NRW und studiert Geschichte und Jü-
dische Studien an der Heinrich-Heine-Universität  
Düsseldorf
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Lustig ist das Studentenleben – aber nur dann, 
wenn man der Meinung an den Stammtischen 
glauben darf. Denn wer aktuelle Untersuchungen 
über den Alkohol- und Medikamentenbedarf deut­
scher Studierender liest, dem wird schnell klar: All­
zu lustig kann das Dasein an der Hochschule längst 
nicht mehr sein, im Gegenteil. Die Studierenden ha­
ben jede Menge Probleme, weil die Studiengänge 
zunehmend auf Effizienz getrimmt werden: Zeit­
druck, Stress und zu wenig Erholungsphasen sind 
die ständigen Begleiter vieler Nachwuchs-Akademi­
kerInnen. Und eigentlich ist das auch kein Wunder: 
Ein Studium ist heutzutage – zumal nach der Bolo­
gna-Reform – ein Vollzeit-Job, und es bringt dem­
entsprechend auch die psychischen und physischen 
Belastungen eines Vollzeit-Jobs mit sich – zumal 
viele Studierende ja nicht nur an der Hochschule 
ihr Lernpensum erbringen, sondern nebenher auch 
noch jobben müssen.

Gleich mehrere wissenschaftliche Untersuchungen 
belegen, unter welchem Druck heutige Studierende 
stehen. So hat die Universität Bielefeld zusammen 
mit der Techniker Krankenkasse rund 3300 Studie­
rende in Nordrhein-Westfalen nach ihren gesund­
heitlichen Problemen und Beschwerden gefragt1. 
JedeR Vierte beklagte sich dabei über Rücken- und 
Nackenschmerzen und Konzentrationsschwierig­
keiten. Und 16 Prozent berichteten sogar von de­
pressiven Verstimmungen. Die können sich in ganz 
unterschiedlicher Art und Weise äußern: Schlafstö­
rungen, Antriebslosigkeit, Überforderungsgefühle 

1	  Download der Studie unter http://www.dgb-jugend.de/studium/
meldungen/doping_fuer_den_kopf/data/studie-tk.pdf

oder Angstattacken sind mögliche Symptome.

Ähnlich erschreckend sind die Zahlen, die die TK bei 
einer anderen Untersuchung Anfang 2008 ermit­
telte2: Danach bekommen Studierende im Vergleich 
zu Berufstätigen deutlich mehr Psychopharmaka 
verordnet. Bei der Auswertung der Krankenakten 
von 131 000 Studierenden im Alter zwischen 20 
und 34 Jahren zeigte sich, 
•	 dass Studierende an durchschnittlich 5 Tagen 

pro Jahr Antidepressiva verschrieben bekom­
men, sonstige Berufstätige dagegen nur an 3,5 
Tagen pro Jahr;

•	 dass fast zehn Prozent der den Hochschülern 
verordneten Medikamente Psychopharmaka 
waren;

•	 dass die entsprechenden Verschreibungen mit 
dem Alter der Studierenden zunehmen. Bei 
den 30-34jährigen sind rund sechs Prozent 
der Studentinnen und mehr als drei Prozent 
der Studenten von Psychopharmaka-Verord­
nungen betroffen;

•	 dass Zeitdruck, Hektik und fehlende Rückzugs- 
und Ruhemöglichkeiten die größten psychisch 
belastenden Faktoren sind.

Direkte Beweise dafür, dass dieser Stress durch die 
Einführung der Bachelor- und Master-Studiengän­
ge verursacht wurde, liefern diese Studien zwar 
nicht – doch es ist offensichtlich, dass im Zuge der 
Bologna-Reform eine spürbar stärkere Vertaktung 
und Verdichtung der Lehrpläne an den Hochschu­

2	  vgl. hierzu u.a.: http://bildungsklick.de/a/57639/antidepressiva-
gegen-uni-stress/; Zugriff: 20.5.2009

Stress, Stress, Stress
Bachelor und Master als psychische Belastungsprobe  
für die Studierenden

Armin Himmelrath
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len zu konstatieren ist. Mehr Inhalt in kürzerer Zeit 
– das war die Vorgabe der vor allem strukturell ori­
entierten hochschulpolitischen Debatte im Zuge 
des Bologna-Prozesses, und dieser Vorgabe ist die 
Mehrzahl der Hochschulen ganz offensichtlich auch 
nachgekommen. Die negativen Folgen für den All­
tag der Studierenden wurden dabei nicht antizipiert 
und manchmal sogar billigend in Kauf genommen 
– so dass wir zehn Jahre nach Beginn der Reformen 
zumindest für die Alltagstauglichkeit und die Stu­
dierbarkeit der neuen Studienangebote feststellen 
müssen, dass hier dringend nachgebessert werden 
muss.

Schon im Sommer 2007 – als in Deutschland noch 
nicht einmal die Hälfte der Studienangebote auf 
Bachelor und Master umgestellt war – stellte das 
Deutsche Studentenwerk (DSW) unter dem Titel 
„Ausgebrannt“ fest: „Burnout bei Studierenden 
nimmt zu“3. Den DSW-BeraterInnen an den Hoch­
schulstandorten war ein signifikanter Anstieg der 
Beratungs-Nachfrage aufgefallen. „Der Anteil der 
Studierenden, die von psychischen Schwierigkeiten 
so stark betroffen sind, dass das Studium davon be­
einträchtigt wird, liegt bei etwa 20 bis 25 Prozent“4, 
sagt Wilfried Schumann, Leiter der Psychosozialen 
Beratungsstelle von Universität und Studentenwerk 
Oldenburg. Es geht also keineswegs nur um das 
Problem einer kleinen, zu vernachlässigenden Min­
derheit.

Schumann stellt fest: „Studierende, die ihr kom­
plettes Zeitbudget für das Studium verfügbar ha­
ben, (...) machen in der Regel gute Erfahrungen mit 
der neuen Studienstruktur.“ Problematisch sei die 
Situation allerdings für
•	 Studierende, die z.B. wegen der Notwendig­

keit des Jobbens oder aus anderen Gründen de 
facto nur Teilzeit-Studierende sind – und nach 
DSW-Zahlen müssen drei Viertel der Studen­
tInnen jobben;

•	 Studierende mit Unsicherheiten bis hin zu Prü­

3	  Download unter http://www.studentenwerke.de/
presse/2007/020707a.pdf 

4	  zitiert (auch im Folgenden) nach: Himmelrath, Armin/ Mersch, 
Britta: Bachelor-Basics & Master-Plan. Wie die neuen Studiengänge 
funktionieren und was sie bringen. Bildung und Wissen Verlag, 
Nürnberg 2008, S. 89 ff.

fungsängsten – sie geraten durch strikte Zeit­
pläne verstärkt unter Druck;

•	 Studierende mit Unsicherheiten bei der Fächer­
wahl – ein Hineinschnuppern in einzelne Fä­
cher ist kaum noch möglich;

•	 Studierende, die sich von der noch ungewissen 
Anerkennung vor allem des Bachelor-Examens 
auf dem Arbeitsmarkt verunsichern lassen5.

Das klingt nach Stress pur für die Betroffenen, und 
das ist auch kein Wunder, wenn eigentlich jede 
Klausur, jedes Kolloquium und jede Hausarbeit jetzt 
schon vom ersten Semester an für die Abschlussno­
te zählt. Damit wiederum steigt der Leistungsdruck 
– und zusätzlich wirken sich noch die Studienge­
bühren negativ aus, weil jede nicht bestandene Prü­
fung, jedes länger benötigte Semester richtig Geld 
kostet.

Die Reform bedarf also aus studentischer (Alltags-)
Sicht dringender Nachbesserung, damit nicht im 
Zuge der berechtigten Klagen über die Unzuläng­
lichkeiten die guten Ideen und begrüßenswerten 
Grundanliegen des Bologna-Prozesses in Verges­
senheit geraten. „Gut gemeint, schlecht gemacht“ 
– eine solche Zwischenbilanz können wir uns beim 
Bologna-Prozess einfach nicht leisten.

Armin Himmelrath ist freier Autor und Publizist 
mit dem Themenschwerpunkt Bildungs- und For-
schungspolitik. Er arbeitet für verschiedene Hör-
funk-, Print- und Online-Medien und hat mehre-
re Bücher veröffentlicht, u.a. „Bachelor-Basics & 
Master-Plan“ (mit Britta Mersch, 2008), „Macht 
Köpfen dumm? Neues aus der Fußball-Feldfor-
schung“ (2006) und „Der Sündenfall – Betrug und 
Fälschung in der deutschen Wissenschaft“ (mit 
Marco Finetti, 1998).

5	  Nach einer aktuellen Studie der FH Düsseldorf zur Akzeptanz 
des Master-Abschlusses auf dem Arbeitsmarkt findet knapp die 
Hälfte der befragten Unternehmen die neuen Studiengänge nicht 
transparent genug. Bei einer Mehrzahl der Firmen wirkt sich 
das negativ auf die Bezahlung der entsprechenden Absolventen 
aus. Infos: http://www.fh-duesseldorf.de/a_fh/a_aktuelles/
zeigeNewsLang?c_id=c20090414133725; Zugriff: 20.5.2009
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Thesenpapier 
Entwicklung von Bachelor- und  
Master-Studiengängen in Deutschland

Dr. Peter Zervakis

1.	Di e Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland entwickelt 
sich zu einer echten „Erfolgsstory“ 

2009 blicken wir auf zehn Jahre eines Reformpro­
zesses zurück, der beispiellos ist. Die Bologna-Verein­
barung von 1999 macht außer der grundsätzlichen 
Festlegung, dass nach einem ersten berufsqualifi­
zierenden Abschluss ein zweiter und dann die Pro­
motion folgen können, keine weiteren Vorgaben 
zu Studiendauern oder zur Struktur von Bildungs­
systemen und Namen von Abschlüssen. Alle wei­
teren Strukturvorgaben in Deutschland sind von 
der nationalen Politik, also von Bund und Ländern, 
beschlossen worden. Das Chiffre „Bologna“ ent­
wickelte sich aber in Zusammenarbeit mit den ge­
sellschaftlichen „Stakeholders“, also den daran be­
teiligten Hochschulen, Studierenden, Arbeitgebern 
und Arbeitnehmervertretern, zu einer umfassenden 
Modernisierung aller Studienangebote und steht 
für international verständliche Studienabschlüsse. 
Die deutschen Hochschulen haben die Studienre­
form im Bologna-Prozess von Anfang an als stra­
tegischen Schwerpunkt ihrer Neuausrichtung ange­
nommen. Sie haben sich die Ziele des Prozesses zu 
eigen gemacht und begreifen sie als Chance sowohl 
zur Internationalisierung des Studiums in einem ge­
meinsamen Europäischen Hochschulraum als auch 
zur Umsetzung von notwendigen Reformzielen, die 
im nationalen Rahmen schon lange diskutiert wur­
den. Aus einer Reform zur Erhöhung der internatio­
nalen Mobilität hat sich in Deutschland eine grund­
legende Einsicht in eine umfassende Reform von 

Studium und Lehre durchgesetzt, die die Qualität 
der Studienangebote tief greifend verbessern wird.

Was wurde bisher erreicht? Die deutschen Hoch­
schulen sind engagiert dabei, auf die neuen ge­
stuften Studiengänge umzustellen. Nach den sta­
tistischen Daten der Hochschulrektorenkonferenz 
bieten die deutschen Hochschulen im laufenden 
Sommersemester 9.510 Bachelor- und Masterstudi­
engänge an. Mittlerweile sind also 76 Prozent aller 
Studiengänge an deutschen Hochschulen auf Bo­
logna-Kurs. Die Universitäten haben nunmehr 72 
Prozent ihres umfangreichen Gesamtstudienange­
bots umgestellt; an den Fachhochschulen sind es 
sogar 95 Prozent. Auch bei den Studierenden, und 
allen voran den Studienanfängern, kommen die 
neuen Studiengänge gut an. Fast zwei Drittel al­
ler Studienstarter (64,5 %) setzen auf ein Bachelor- 
oder Masterprogramm. Tendenz steigend.

Die Umsetzung des Bologna-Prozesses ist an den 
deutschen Hochschulen also vergleichsweise weit 
fortgeschritten. Die Hochschulen haben eine große 
Verantwortung übernommen und leisten im Um­
stellungsprozess Enormes und das im laufenden, 
strukturell völlig unterfinanzierten Lehrbetrieb und 
ohne zusätzliche Finanzmittel. 
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2.	Di e nationale Studienreform wird zu einer fortlaufenden Aufgabe 
für die gesamte Politik

Wir haben derzeit eine enorme Chance, Deutsch­
land eine Generation von wissenschaftlich gut aus­
gebildeten Hochschulabsolventen zu geben. Die 
Wissenschaftsminister des Bundes und der Länder 
wollten 1999 u. a. erneuerte Studiengänge, besse­
re Betreuung, gesicherte Qualität, weniger Studie­
nabbrecher und kürzere Studienzeiten. Die Hoch­
schulen haben diese vernünftige Herausforderung 
angenommen, aber die Studienreform kann nicht 
funktionieren ohne zusätzliche personelle und fi­
nanzielle Ressourcen. Bisher gestaltet sich die Studi­
enreform gelegentlich ein wenig starr, bürokratisch 
und formalistisch, wie auf der Londoner Minister­
konferenz im Mai festgestellt wurde. Bologna kann 
begeistern, aber warum gelten die guten Argumente 
für die Bologna-Reform nicht auch für die Staats­
examina? 35 Prozent der Studierenden in Deutsch­
land befinden sich in diesen Studiengängen, die von 
den Hochschulen nicht verändert werden können. 
Erst einige Bundesländer haben mit der wenig koor­
dinierten Umstellung auf Bachelor- und Master-Ab­
schlüsse im Lehramt begonnen. Für die Hochschu­
len ist das sehr schwierig, und es bremst sie in ihrer 
Entwicklung. Die Hochschulen arbeiten hart an der 
Umsetzung der Reformen, aber sie brauchen Part­

ner, die sie konsequent bei der Schärfung der unter­
schiedlichen Profile der verschiedenen Hochschul- 
und Abschlusstypen unterstützen. Eine verstärkte 
Mitarbeit von Gutachtern aus Industrie und Wirt­
schaft beispielsweise in den Akkreditierungsverfah­
ren bringt klare Vorteile für beide Seiten: Die betei­
ligten Wirtschaftsvertreter erhalten leichter Zugang 
zu detaillierten Informationen über die Studiengän­
ge, erweitern ihr informelles Netzwerk und können 
sich aktiv in die Mitgestaltung von Qualitätssiche­
rungsprozessen an den Hochschulen einbringen. 
Auch die Hochschulen profitieren durch die praxi­
sorientierte Beurteilungskompetenz der Gutachter 
aus der Wirtschaft und erhalten die Chance, ihre 
neuen Studiengänge konsequenter auf die arbeits­
marktgerechten Bedürfnisse der Studierenden aus­
zurichten.  Langfristig werden so die Hochschulen 
ihre Gestaltungsfreiheit bei den Studiengängen im 
Wettbewerb um die besten Studierenden stärker als 
bisher nutzen. Es geht nicht um die Zementierung 
einer einheitlichen BA-/MA-Struktur, sondern um 
ein flexibles und auf die inhaltlichen Erfordernisse 
ausgerichtetes Nebeneinander von 6-, 7- und 8-se­
mestrigen Bachelor- sowie 4-, 3-, und 2-semestri­
gen Master-Angeboten.

3.	Di e Hochschulen müssen Kompetenzprofile und 
Beschäftigungsfähigkeit ihrer Absolventen stärken

„Bologna“ ist auch ein Bekenntnis zu einer an Ler­
nergebnissen orientierten curricularen Reform, wel­
che die Lehre qualitativ verändern muss. Mit dem 
Perspektivenwechsel hin zum Lernenden bzw. Stu­
dierenden und hin zu den im Studium zu erwer­
benden Kompetenzen kommen wir voran. Die 
Hochschulen und Fachkulturen müssen sich aber 
verstärkt um die Qualität der Lehre in den umge­
stellten Bachelor- und Masterstudiengänge küm­
mern, die untrennbar mit der Qualität der Hoch­
schulabsolventen für verschiedene Berufsfelder 
verbunden ist. 

Es ist das besondere Profil des Hochschulstudi­
ums von Beginn an wissenschaftsbasiert und for­
schungsorientiert zu sein. Das macht es zwingend 
notwendig, dass den Hochschulabsolventen schon 
in der Bachelorstufe, dem ersten berufsqualifizie­

renden Hochschulabschluss, die notwendigen Me­
thoden- und Schlüsselkompetenzen integrativ ver­
mittelt werden, aber immer als Ergänzung zu der 
fachwissenschaftlichen Qualifikation. Das wissen 
spätere Arbeitgeber an den Hochschulabsolventen 
sehr zu schätzen. Der Erfolg der Absolventen im Be­
ruf wiederum ist das beste Argument für die hohe 
Wettbewerbsfähigkeit des Standortes Deutsch­
land. Deshalb ist eine hohe Qualitätskultur in Studi­
um und Lehre, die sich auch um die grundsätzliche 
Beschäftigungs- bzw. Arbeitsmarktfähigkeit („em­
ployability“) der Hochschulabsolventen kümmert, 
ein so wichtiges Thema: für die Unternehmen, die 
auf eine solide Hochschulbildung ihrer zukünftigen 
Fach- und Führungskräfte bauen, für die Studieren­
den, deren Marktwert und Karrierechancen im spä­
teren Beruf von eben jenen Schlüsselkompetenzen 
mit abhängen, und auch für die Hochschulen selbst, 
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deren Renommee in Zukunft auch von der Qualität 
der geleisteten Lehre bestimmt wird. Die vertrau­
ensvolle Zusammenarbeit der Hochschulen beson­
ders mit den lokalen und regionalen Arbeitgebern 
ist unbedingt weiter auszubauen, wenn der Prozess 
der an Lernergebnissen orientierten Studiengangs­
reform Erfolg haben soll. 

Die Arbeitgeber haben dabei durchaus eine Ver­
pflichtung, die Akzeptanz von Bachelor- und Ma­
sterabsolventen zu fördern im Austausch für 
kontinuierliche Informationen über die Kompe­
tenzentwicklung der Hochschulabsolventen. Denn 
zum Profil eines ersten berufsbefähigenden Hoch­
schulabschlusses gehört besonders der Nachweis 
der Kompetenzentwicklung der BA-Absolventen 
in einem aussagekräftigen Diploma Supplement. 
Kompetenzerwerb zeichnet sich aus durch die brei­
te wissenschaftlich fundierte Grundausbildung, die 
Sensibilisierung für Arbeitsmarkt- und Praxisanfor­
derungen bzw. durch außerfachliche bzw. fachüber­
greifende Schlüsselqualifikationen (z. B. durch län­
gere Praktika in Unternehmen, Abschlussarbeiten 
zu praxisrelevanten Themen, betriebswirtschaft­
liche Kenntnisse im Projektmanagement, Auslands- 
und Fremdsprachenerfahrung) und so genannter 
Soft Skills (wie Kommunikation, Teamfähigkeit, Fle­
xibilität, Durchsetzungsvermögen) sowie durch die 

akademische Persönlichkeitsbildung (Authentizität, 
Glaubwürdigkeit, Auftreten).  Die wissenschaft­
liche Qualifikation zeigt sich vor allem in einer be­
stimmten, theoriegeleiteten Herangehensweise zur 
systematischen Problemlösung, die in den Abschlüs­
sen und Ausbildungsgängen der beruflichen Bildung 
der Kammern nicht gegeben ist. Daher entsteht im 
Bachelor der Hochschulen auch keine Konkurrenz 
zum dualen System. Kompetente Hochschulabsol­
venten helfen den Unternehmen zudem beim Auf­
brechen von eingefahrenen Denkmustern und lieb 
gewonnenen Gewohnheiten, um sie besser an die 
Anforderungen eines dynamischen, internationalen 
Arbeitsmarkts einzustellen. Innovative, nicht-kon­
sekutive Master- und/oder Promotionsangebote 
der Hochschulen bilden schließlich attraktive Bau­
steine zur berufsbegleitenden Weiterbildung bzw. 
-qualifikation, die dann auch zu leitenden Aufga­
ben befähigen können.  

Die Arbeitgeber sind ihrerseits aufgefordert, eige­
ne attraktive Tätigkeitsfelder und Entwicklungsper­
spektiven für Bachelor- und Master-Absolventen 
anzubieten und die Zusammenarbeit mit den Hoch­
schulen zu intensivieren (z.B. durch Praxistransfer, 
Personalaustausch und gemeinsame Weiterbil­
dungsangebote).

4.	H ochschule und Wirtschaft müssen sich gemeinsam für die 
Qualitätssicherung von Studium und Lehre einsetzen

Die Qualitätssicherung von Studium und Lehre ist 
von zentraler Bedeutung für das Gelingen der Stu­
dienreform. Denn eine Orientierung an rigorosen 
Qualitätskriterien in den Hochschulen bestimmt 
nachhaltig die zukünftige Wettbewerbsfähigkeit 
sowohl der deutschen Hochschulabsolventen und 
der Unternehmen, in denen sie tätig werden, als 
auch der Hochschulen, die sie ausbilden. Es sind die 
Hochschulen, die die Studiengänge gestalten und 
durchführen. Sie führen Instrumente der externen 
und internen Qualitätssicherung ein. Ihre Experti­
se haben sie in die Forderung der Hochschulrekto­
renkonferenz nach einer neuen „Qualitätsoffen­
sive in der Lehre“ eingebracht. Sie muss nachhaltig 
konzipiert sein, um die gewünschte Breitenwirkung 
zu erzielen und die unterschiedlichen Bereiche des 
Lehrsystems differenziert betrachten zu können. 
Die Studierenden profitieren nur dann dauerhaft 

von einer höheren Lehrqualität, wenn die notwen­
digen Strukturen zur Qualitätssicherung und Wei­
terentwicklung geschaffen werden. Anders als in 
der Forschung geht es dabei weniger um Leucht­
türme als um die Stärkung der Lehre im deutschen 
Hochschulsystem insgesamt, die ihm Exzellenz im 
internationalen Maßstab sichert. Die Ziele, Strate­
gien und Maßnahmen müssen dabei der Unter­
schiedlichkeit der Fachkulturen Rechnung tragen, 
und sie müssen auch die angrenzenden Bereiche 
wie die Studienberatung oder die Career-Services 
mit einbeziehen.

Neben einer Stärkung von qualitätsfördernden 
Hochschulstrukturen und der Professionalität der 
Lehrenden werden vor allem flexible politische und 
finanzielle Voraussetzungen für die Umsetzung ei­
ner qualitativ hochwertigen Lehre benötigt. Um 
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den Forderungen nach besseren Lehrbedingungen 
mehr Nachdruck verleihen zu können, ist der ge­
meinsame Schulterschluss der Hochschulen mit der 

deutschen Wirtschaft, die heute Hauptabnehmer 
der Hochschulabsolventen ist, notwendig.

5.	K ompetenzvermittlung im Studium benötigt bessere 
Rahmenbedingungen

Die Kompetenzorientierung berufsqualifizierender 
Studiengänge – zur Vermittlung eines ebenso kla­
ren wissenschafts- wie forschungsorientierten und 
persönlichkeitsbildenden Qualitätsprofils der Stu­
dierenden  –  kann allerdings erst dann flächen­
deckend umgesetzt werden, wenn die Länder für 
eine ausreichende Finanzierung der Lehre und der 
Betreuungsverhältnisse sowie für einen hinreichend 
flexiblen Rechtsrahmen sorgen. Wenn sich die Be­
treuungsverhältnisse zwischen Lehrenden und Stu­
dierenden nachhaltig verbessern sollen, ist eine Re­
form des Kapazitätsrechts nötig. Dies liegt auch im 
ureigensten Interesse der Unternehmen, die hoch­
qualifizierte Absolventen dringend benötigen. Hinzu 
kommt die Einführung eines modernisierten Dienst- 

und Tarifrechts, das eine leistungsorientierte Be­
zahlung und flexibilisierte Lehrverpflichtungen ge­
stattet. In der modernen Wissenschaftsgesellschaft 
braucht gute Lehre einen ebenso hohen Stellenwert 
wie gute Forschung. Der Erfolg der Studienreform 
muss natürlich empirisch rückgekoppelt sein durch 
regelmäßige Studierenden- und Absolventenbefra­
gungen in der Verantwortung der Hochschulen. Die 
Studienreform nach dem Bologna-Muster bedeu­
tet Qualitätssteigerung des Studiums. Kompetenz­
orientierung und die Vermittlung berufsrelevanter 
Qualifikationen gehören zu den wichtigsten Zielen, 
die eine dem Bologna-Format entsprechende Re­
form des Studiums ansteuern soll. 

6.	Di e Studienreform trägt zur Dynamisierung der Zusammenarbeit 
mit den Arbeitgebern bei

Die Hochschulen tragen in erster Linie die Verant­
wortung dafür, den Absolventen das notwendige 
wissenschaftliche Rüstzeug mit auf den Berufs­
weg zu geben. Anregungen brauchen und erhalten 
sie zunehmend von den Vertretern der deutschen 
Wirtschaft, die entsprechende dynamische Partner­
schaften und Kooperationen mit den Hochschulen 
eingehen. Arbeitgebervertreter stehen im engen 
Dialog mit den Hochschulen bei der Konzeption 
neuer Studiengänge und der notwendigen Klärung, 
wie die Beschäftigungsfähigkeit verbessert werden 
kann. Gerade die kleinen und mittleren Unterneh­
men im regionalen Umfeld können die Hochschulen 
mit Rat und Tat unterstützen und Feedback geben, 
welche Kompetenzen in den Unternehmen nach­
gefragt werden und was ein Berufsanfänger bzw. 
eine Berufsanfängerin in können sollte.  Mittlerwei­
le arbeiten viele Unternehmensvertreter beratend in 
den Hochschulräten und Akkreditierungsagenturen 
mit, unterstützen den Aufbau von „Career Ser­
vices“, übernehmen Lehrtätigkeiten an Hochschu­
len und bieten den Lehrkräften Einblicke in die Un­

ternehmenspraxis. Die Hochschulen erleben es als 
produktiv, mit den Arbeitgebern über die Qualitäts­
profile der Studiengänge zu sprechen. Wenn dabei 
deutlich wird, dass die kleinen und mittleren Un­
ternehmen eher flexible Generalisten mit breitem 
Fachwissen suchen, die Großunternehmen dagegen 
Fachspezialisten mit interdisziplinären Erfahrungen, 
dann können die Hochschulen die Attraktivität ihrer 
gestuften Studiengänge weiter steigern und so zur 
Profilbildung ihrer Absolventen beitragen. Das be­
deutet aber auch, dass die Wirtschaft mehr finanzi­
elle Verantwortung übernehmen muss, etwa durch 
Engagement für Stiftungen oder Stipendien. Enge 
regionale Kooperationen von Hochschulen und 
Unternehmen vor Ort lohnen sich für beide Sei­
ten: bei der Entwicklung dualer Studiengänge, der 
verstärkten Anerkennung von Leistungen der Be­
rufsausbildung in der Hochschulqualifizierung und 
der Förderung der Weiterbildung von qualifizierten 
Mitarbeitern beispielsweise in berufsbegleitenden 
(Master)Studiengängen. 
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7.	Di e Studienreform macht eine Informationsoffensive notwendig

Trotz dieser guten Zusammenarbeit von Unter­
nehmen und Hochschulen wird in vielen Fächern 
dem neuen Studienabschluss Bachelor immer noch 
Misstrauen entgegengebracht. Was kann jemand 
nach einem drei- oder vierjährigen Studium wirklich 
leisten? Welche Berufe kann er oder sie ergreifen? 
Verlieren wir an Qualität durch die gestufte Studi­
enstruktur? 

Nicht für jeden Beruf ist ein fünfjähriges Hochschul­
studium unbedingt erforderlich und deshalb wer­
den flexible Studienangebote benötigt. Die Unter­
nehmen fordern seit langem junge Absolventen, 
die sich in der betrieblichen Praxis weiter qualifi­
zieren sollen. Der neue Bachelorabschluss bietet 
diese Möglichkeit, sich schon nach wenigen Jah­
ren Hochschulstudium auf dem Markt zu bewäh­
ren. Damit diese Bewährungsprobe erfolgreich ist 
und um Vorurteile gegenüber dem Bachelor abzu­
bauen, sollten sich die Unternehmen frühzeitig und 
gründlich mit diesen Studiengängen vertraut ma­
chen, auch um entsprechende „passgenaue“ Be­
rufsbilder mit entsprechenden Qualifikations- und 
Kompetenzanforderungen, Aufstiegsmöglichkeiten 
und angemessenen Entlohnungssystemen zu schaf­
fen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass die Chan­
cen, die der Bachelor, exzellente Fachqualifikation 
gefolgt von fachübergreifender Handlungskompe­
tenz und überzeugender Persönlichkeit, nicht ge­
nutzt werden. Denn im Wettbewerb um die besten 

Absolventen werden die Gehälter zukünftig we­
niger nach der Abschlussart als nach individueller 
Funktion und Leistungsfähigkeit festgelegt. Die 
Konzertierte Aktion „More Bachelors and Masters 
Welcome!“ der Bundesvereinigung der Deutschen 
Arbeitgeberverbänden geht in die richtige Rich­
tung. Die Absolventen akkreditierter Bachelorstu­
diengänge sollten in jeder Hinsicht die fachlichen, 
methodischen und persönlichen Kompetenzen mit­
bringen, um sich in kurzer Zeit in die neuen Auf­
gabenfelder verschiedenster Unternehmen einar­
beiten zu können. Sie empfehlen sich gerade auch 
für mittlere und kleinere Unternehmen als Mitar­
beiter mit einem hohen Entwicklungspotenzial  
(z. B. als Projektmitarbeiter, Sachbearbeiter oder 
Assistent mit Schnittstellenkompetenzen in Mar­
keting, Vertrieb, Controlling, Labor oder Fachbe­
ratung). Das strukturierte, qualitativ hochwertige 
Studium ist ein überzeugendes Modell für mehr be­
rufliche Vielfalt. Es liegt aber an den Arbeitgebern 
für die beruflichen Perspektiven der kompetenten 
Hochschulabsolventen und ihre notwendige Wei­
terbildung zu sorgen. Hier sollten die Unterneh­
men auch die Möglichkeiten der wissenschaftlichen 
Weiterbildungsangebote der Hochschulen stärker 
in Anspruch nehmen, um besonders qualifizierte 
Mitarbeiter passgenau zu fördern.

Dr. Peter Zervakis leitet das Bologna-Zentrum der 
Hochschulrektorenkonferenz in Bonn
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Die Zukunft von Bologna –  
Thesen aus der Sicht der Hochschuldidaktik 

Prof. Dr. Dr. Johannes Wildt 

1.	H umboldtianer kontra Bologneser ?

Die Frontlinie im Streit über den Bologna-Prozess 
wird derzeit zwischen den „Humboldtianern“ (vgl. 
Barz 2007), die die Werte der neuhumanistischen 
Reform (Freiheit der Lehre, Einheit von Forschung 
und Lehre, Bildung durch Wissenschaft) ins Feld 
führen, und den „Bolognesern“markiert, die eine 
Vergesellschaftung der Hochschule betreiben (Em­
ployability, Citizenship, Kompetenzorientierung, 
Life Long Learning)  (Schimank 2009). Aus hoch­
schuldidaktischer Sicht zeichnet dieses Szenario ein 

unzureichendes Bild der Argumentationslage. In 
der von der Hochschuldidaktik schon 2006 propa­
gierten „Second Wave of Reform“ (AHD Kongress 
Dortmund 2006) geht es im Kern um eine moderni­
sierte Variante der Humboldt’schen Auffassung von 
Hochschulbildung im Bologna-Prozess. „Bildung im 
Medium der Wissenschaft“ ist demnach die Ant­
wort auf die Herausforderung der Wissensgesell­
schaft.

2.	F ehlsteuerung im Bologna-Prozess

Die Kritik der Humboldtianer und der Hochschuldi­
daktik stimmt im Hinblick auf die Resultate der „Er­
sten Welle der Bologna-Reform“ überein: ihre weit­
gehende Reduktion auf strukturell-organisatorische 
Aspekte der neugestuften Studiengänge, den büro­
kratischen Prozess, die Reglementierung und Ver­
schulung der Curricula, die immense Verdichtung 
der Prüfungsprozeduren, die rezeptive und repro­

duktive Lehr-Lernkultur, die unausgegorene Orien­
tierung an Kompetenzen als Learning Outcomes, 
die Selektivität innerhalb und zwischen den Studi­
engängen, die Behinderung der Internationalisie­
rung, die Verringerung der Mobilitätschancen etc. 
Die Schlussfolgerungen aus dieser Kritik unterschei­
den sich allerdings diametral.

3.	 „Academic Tribes and Territories“ oder der Eingang der 
Hochschulen in die selbstverschuldete Unmündigkeit

Auch wenn die Kritik der Humboldtianer an der 
Bologna-Reform hauptsächlich als von den Hoch­
schulen gegenüber von außen herangetragene Vor­
gaben sieht, erscheinen doch die jetzt zu Tage ge­
tretenen Probleme in weiten Teilen hausgemacht. 
Die Fakultäten haben das engmaschige Prüfungs­

system, die inhaltliche Überfrachtung der Studien­
gänge, die Zentrierung auf den Frontalunterricht, 
die Verregelung, die keine Spielräume für Inter­
nationalisierung und Mobilität zulässt selbst (mit) 
hervorgebracht. Die Akkreditierung hat dem kei­
nen Riegel vorgeschoben. Im Gegenteil gelten die 
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alten Grundmuster zum Revierverhalten von Wis­
senschaftsgemeinschaften (Fachgesellschaften, Fa­
kultätentagen, Fach-Communities als „Academic 
Tribes and Territories“ (Becher/Trowler 1996)) an­
scheinend auch unter den neuen Bedingungen. Je­
denfalls haben auch in den Akkreditierungskommis­
sionen bzw. Gutachterausschüssen die Formationen 

der Fachvertreter den Ton angegeben und für die 
Ausdehnung der Teilgebiete und ihre Bewährung 
mit Prüfungsleistungen gekämpft. In dieser Hinsicht 
haben sie exakt das Erbe der vormaligen – so hef­
tig kritisierten – Studienreformkommissionen ange­
treten.

4.	 Perspektivenwechsel – der „Shift from Teaching to Learning“

In einer Zweiten Welle der Reform geht es aus 
hochschuldidaktischer Sicht um eine grundlegende 
Kurskorrektur. Nach tradierter Auffassung besteht 
Lehre darin, die Wissenschaftsinhalte den theore­
tischen und methodischen Standards des „state of 
the art“ der Wissenschaft darzustellen (lateinisch 
profateri: bekennen, öffentlich zugänglich machen) 
und die Studierenden in der „Freiheit“ zu belassen, 
sich diese ihrem Vermögen nach „in eigenem Eifer“ 

(lateinisch studere) anzueignen (Wildt 2002). Aus 
hochschuldidaktischer Sicht geht es darum, die Leh­
re vom Lernen aus zu denken. Dieser „Shift from 
Teaching to Learning“ von einer lehrenden- zu ei­
ner studierendenzentrierten Sichtweise in den di­
daktischen Verhältnissen bedeutet nicht weniger als 
einen grundlegenden paradigmatischen Perspekti­
venwechsel.

5.	A ktives und kooperatives Lehren und Lernen

Vor dem Hintergrund dieses paradigmatischen 
Perspektivenwechsels treten diejenigen Lehr- und 
Lernszenarien in den Vordergrund der hochschuldi­
daktischen Gestaltungsoptionen, die das aktive Ler­
nen der Studierenden fördern. Dazu zählen mit im 
Einzelnen zu diskutierenden Gemeinsamkeiten und 
Unterschieden insbesondere problembezogenes, 
fallbasiertes, projektorientiertes und forschendes 
Lernen. In all diesen Konzepten stehen die Studie­
renden als Subjekte ihrer Lernprozesse im Mittel­
punkt, in dem sie im Sinne des „Shift from Teaching 
to Learning“ (Tagg/Barr 1995) mehr oder weni­
ger die Selbstverantwortung für ihre Lernprozesse 

übernehmen, diese (thematisch) selbst bestimmen, 
durch Schaffung von Handlungsbedingungen selbst 
organisieren und den Ablauf selbst steuern, also in 
verschiedenen Dimensionen selbst regulativ tätig 
sind. Solche selbstverantworteten und selbstregu­
lierten Lernprozesse lassen sich in ein Konzept “situ­
ierten Lernens“ (Mandl/Reimann-Rothmeier 2000, 
Tuning 2003) integrieren, wenn sie sich gleichzeitig 
mit komplexen und authentischen Aufgabenstel­
lungen befassen, kooperativ angelegt sind und die 
Reflexion der eigenen Lernprozesse umschließen.

6.	 Module als Formate

In solchen gemäßigt-konstruktivistisch angelegten 
Lehr-Lernszenarien werden die Formatgrenzen 
des tradierten Systems der universitären Veranstal­
tungsform gesprengt. Vorlesungen mit ihren darbie­
tenden, Seminare mit ihren diskursiven, Übungen 
und Praktika mit ihren praktisch einübenden Funk­
tionen werden zusammengeschoben zu komple­
xeren Szenarien mit instruktionalen und aktivie­

renden Komponenten mit multiplen Sozialformen 
und einem reichhaltigen Mix im Repertoire aktiver 
Lernmethoden.  Module mit ihren gegenüber Ein­
zelveranstaltungen ausgedehnteren Workloads und 
ihrer modulbezogenen Kreditierung z.B. für Pro­
jekte Forschenden Lernens bieten einen angemes­
senen Handlungsrahmen.
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7.	K ompetenzen als „Learning Outcome“

In solchen Lernarrangements kann die Orientie­
rung an „Kompetenzen“ als „Learning Outcomes“ 
Sinn machen. Der Bologna-Prozess krankt nicht nur 
daran, dass in der vorherrschenden Sicht aus der 
„Lehre des Fachs“ die Orientierung auf Kompe­
tenzen als Ergebnisse der Lernprozesse schwerfällt. 
Natürlich ist ein Studium nicht ohne Wissensinhalte 
zu machen. Eine Ausrichtung auf die Reproduktion 
der Wissensinhalte als Ziel der Lernprozesse bildet 
aber lediglich einen Teilaspekt einer umfassenderen 
Kompetenzkonzeption, die den angemessenen und 
verantwortlichen Umgang mit den theoretischen 
und methodischen Wissensbeständen eines Fachs 
bzw. einer Wissensdomäne vorsehen. Handlungs­
kompetenzen, die im Studium erworben werden 
sollen, sind demnach Dispositionen, die sich aus ei­

ner Integration von Wissen, Können und Einstel­
lungen zusammensetzen und zum selbstorganisier­
ten Handeln in hochgradig, unsicheren, dynamisch 
veränderlichen und gering standardisierten Situati­
onen befähigen. Nach der vorherrschenden Auffas­
sung wirken dabei fachbezogene mit generischen 
oder Schlüsselkompetenzen wie Sozial-, Metho­
den- und Selbstkompetenzen zusammen. Die wis­
senschaftlichen Lernprozesse werden durch Lern­
strategien (Wild 2000) gesteuert. Die bisweilen im 
Bologna-Prozess vermittelte Suggestion, man kön­
ne die intendierten Learning Outcomes in belie­
bigen Lernarrangements erreichen, verkennt die 
Wechselwirkung zwischen Ziel, Inhalten und Me­
thoden, die erst im didaktischen Denken erkennbar 
wird.

8.	Di e Überformung des Lernens durch Prüfungsanforderungen – 
für eine prozessorientierte Prüfungskultur

Die hausgemachte Strangulierung von Lehre und 
Studium manifestiert sich besonders augenfällig in 
der Explosion der Prüfungsanforderungen. Waren 
es in der Studienreform der 90er Jahre noch die Eck­
daten zur Definition von Obergrenzen für die An­
zahl der Prüfungselemente, die den Unwillen vieler 
Fächer hervorgerufen hatten, so wurde mit der Ein­
führung des studienbegleitenden Prüfungssystems 
gewissermaßen die „Büchse der Pandora“ geöff­
net. Jedenfalls hatten die Fächer mit der Einführung 
der gestuften und modularisierten Studiengänge 
nicht Eiligeres zu tun, als die Studiengänge zum ei­
nen – wie oben ausgeführt – mit allen Fachgebie­
ten vollzustopfen, die eine Fakultät zu bieten hatte. 
Darüber hinaus beschränken sich die Fächer nicht 
auf die Prüfung von Modulen (die je nach Modul­
größe in etwa den status quo hätten halten können, 

z.B. bei 12 cps, 25 Prüfungsleistungen im Bachelor), 
sondern belegten in vielen Fällen von Einzelveran­
staltungen mit Prüfungsanforderungen: „academic 
tribes and territories“ (s.o.) eben. Dabei wurden in 
der Hauptsache die alten Prüfungsformen teilweise 
übernommen und aus zeitökonomischen Gründen 
in Richtung von Prüfungsmonokulturen verschoben 
(multiple choice auf dem Vormarsch). Unter hoch­
schuldidaktischen Gesichtspunkten käme es jedoch 
in erster Linie darauf an, Prüfungsformen zu entwi­
ckeln und zu implementieren, die sich integrativ auf 
größere Lerneinheiten (Module) erstrecken und die 
Leistungen, die im Lernprozess erarbeitet werden, 
als Prüfungsleistung anzuerkennen (Dany/Szczyr­
ba/Wildt 2008). Portfolios und andere alternative 
Prüfungsformen bieten dafür vielfältige Anknüp­
fungspunkte (HDZ Zürich 2006). 

9.	 „Constructive Alignment“ zwischen Lehr-Lernszenarien, 
Kompetenzen als Learning Outcomes und Prüfungsanforderungen

Auf diese Weise würde die Bologna-Reform den 
engen Wechselwirkungszusammenhang zwischen 
Lernergebnissen, Lehr-Lernszenarien und Prüfungs­
anforderungen berücksichtigen. Dieser Zusammen­
hang ist das „Megathema“ des internationalen 
Diskurses im „Academic Development“ der interna­
tionalen community der Hochschuldidaktik (Biggs 

2007). Werden in den Prüfungen – etwa durch die 
Orientierung an der Wissensreproduktion – Stan­
dards untergeordneter und eingeschränkter Kom­
petenzbereiche prämiert, hat das Auswirkungen auf 
die Lernstrategien der Studierenden. Prämiert wird 
dadurch ein „surface approach“, der das Lernen 
auf Faktenwissen ausrichtet, zu Ungunsten eines 
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tiefenverarbeitenden, auf das Verstehen von Zu­
sammenhängen ausgerichteten „deep approach“ 
(Wild 2000). Begünstigt wird überdies ferner eine 
extrinsische statt einer intrinsischen Motivierung. 

Die Ausbildung eines nachhaltigen Interesses wird 
behindert. Humboldtianer, die das betreiben, ar­
beiten also gegen ihr eigenes Credo.

10.	Adaptives Lernen kontra Selektion: Zum Umgang mit Heterogenität

Die Bologna-Reform verfolgt im gegenwärtigen 
Zuschnitt u.a. zwei Zielsetzungen, die ceteris pa­
ribus im Widerspruch stehen. Zum einen möchte 
man das Studium sozial für gesellschaftliche Grup­
pen zugänglich machen, die der Hochschulausbil­
dung traditionell fern stehen. Zum anderen rich­
ten sich die Anstrengungen auf eine Straffung der 
Studienzeiten und eine Verbesserung der Studier­
barkeit. Zu den bemerkenswerten Ergebnissen der 
Studienreform gehört die Vorverlagerung des Drop-
Out von späteren Studienphasen in die bzw. ans 
Ende der Studieneingangsphase. Heublein/Wank 
(2008) berichten von einer Vorverlagerung des – 
je nach Fächergruppe unterschiedlichen – Medians 
der Drop-Out-Quoten im 6. bis 9. Semester auf die 
Zeit zwischen dem 2. bis 3. Semester. Auf den er­
sten Blick mag man das als Erfolg verbuchen. Auf 
den zweiten Blick werden aber Reformfolgen sicht­
bar, die – je nach Standpunkt – auch unerwünscht 
erscheinen können. Der Drop-Out betrifft nämlich 

zuvörderst die  sozialen Gruppen, die am wenigsten 
passfähige Studienvoraussetzungen (Wissenslü­
cken, Studienstrategien, Lernverhaltensweisen etc.) 
mitbringen. Der Erfolg, den Drop-Out vorzuverla­
gern kehrt sich somit in einen Misserfolg im Um­
gang mit der Heterogenität, also in ein Diversity-
Missmanagement um. Wollen sich die Hochschulen 
mit der Bologna-Reform eine Heterogenität in ihren 
Zielgruppen mit unterschiedlichen Bildungsvoraus­
setzungen öffnen, so kommen sie nicht an einer Di­
daktik der Vielfalt vorbei. In allen Studienphasen, 
insbesondere aber in den Eingangsphasen der ver­
schiedenen Studienabschnitte, seien sie im Bache­
lor, seien sie im Master, geht es um die Schaffung 
von Möglichkeiten adaptiven Lernens, die den indi­
viduellen Zugängen, der Eröffnung von Wahlmög­
lichkeiten im Laufe des Studiums für Alternativen 
und den unterschiedlichen Interessen gerecht wer­
den.

11.	 Internationalisierung und Mobilität

Wenig erfolgreich scheint der Bologna-Prozess im 
Hinblick auf die Internationalisierung und Mobi­
litätserwartungen zu sein. Mindestens in den Stu­
diengängen, also innerhalb des Bachelor und des 
Master, sind die curricularen Strukturen so dicht 
gepackt und reglementiert, das international oder 
Deutschland weit ohne Zeitverlust ein Wechsel des 
Studienorts nur schwer möglich ist. Das gilt auch 

für Auslandssemester sowohl von „Out-„ wie auch 
„In-Goings“. Die Weiterentwicklung der Studien­
gänge sollte deshalb die Stellen des Curriculums 
identifizieren und planvoll gestalten, in denen die 
nationale wie internationale Mobilität ermöglicht 
werden soll, z.B. durch ein Zeitfenster für Mobilität 
im 4. oder 5. Studiensemester.

12.	Zum Wandel der Lehrauffassungen und zur Entwicklung 
professioneller Kompetenz in der Lehre

Der Wandel der Lehr-Lernkultur, der aus hoch­
schuldidaktischer Sicht auf der Tagesordnung steht, 
kann nur gelingen, wenn er mit einer Ausweitung 
des didaktischen Repertoires der Lehrenden und 
einem Wandel in ihren Lehrauffassungen einher­
geht. Das didaktische Repertoire sollte sich über 
die Instruktion hinaus auf das Arrangement von 

Lernsituationen und die Schaffung von Lernum­
gebungen erweitern. Die Lehrenden übernehmen 
dabei im größeren Umfang Aufgaben der Lernbe­
ratung und der Betreuung studentischer Projekte, 
so wie es Blom (2000) in „Dozent als Coach“ be­
schreibt. Eine solche Erweiterung des didaktischen 
Repertoires geht nach Kember/Kwan (2000) mit 
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einem Wandel der Lehrauffassung einher. Dieser 
reicht über fünf Stufen von einer Beschränkung auf 
die Rolle des Informationsvermittlers (Stufe 1), über 
eine den kognitiven Lernvoraussetzungen der Stu­
dierenden angepassten strukturierten Wissensver­
mittlung (Stufe 2), eine interaktive Verständigung 
mit den Studierenden über den Verlauf des Lehr­
prozesses (z.B. durch Feedbacks) und dessen Steue­
rung (Stufe 3)bis zu einer Ausrichtung der Lehre am 
Verstehen der Studierenden (Stufe 4) und schließ­
lich bis hin zur Anregung konzeptuellen Wandels 
und der Erzeugung epistemischer Neugier (Stufe 5). 
Aus der Hochschulforschung ist bekannt, dass mit 

diesen Lehrauffassungen auch studentische Lern­
motivation und Lernhaltungen einhergehen, die 
entlang der Stufenfolge mit einer Zunahme des er­
wähnten deep approach und der Ausprägung in­
trinsischer Motivation bzw. nachhaltigen Interes­
ses zusammenhängen (Trigwell et al 1999). Nicht 
zuletzt ist darauf zu verweisen, dass hochschuldi­
daktische Weiterbildung nach international verglei­
chenden Untersuchungen  den Wandel in der Lehr­
auffassung nachhaltig fördert (Gibbs/Coffey 2002).

Prof. Dr. Dr. Johannes Wildt leitet das Hochschul-
didaktischen Zentrums der TU Dortmund
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Die Studienreform aus Sicht der Studierenden

Ingmar Wichert und Jan Keitsch

Die Grüne Hochschulgruppe Bochum (GHG) be­
grüßt grundsätzlich die vom Bologna-Prozess ange­
strebte Schaffung eines europäischen Hochschul­
raums. Um diesen jedoch zu erreichen, bedarf es 
der gegenseitigen Anerkennung der Hochschulab­
schlüsse. Gerade der Bachelor of Arts (BA) findet 
in Wirtschaft und Wissenschaft bisher keine ausrei­
chende Anerkennung und wird der angestrebten 
Rolle als berufsqualifizierender Regelabschluss nicht 
gerecht. Wir empfehlen dem Gesetzgeber daher, 
den Master of Arts (MA), den Master of Science 
(MSc) bzw. den Master of Education (MEd) zum 
Regelabschluss zu erheben. Die von der Hochschul­
rektorenkonferenz (HRK) verwandte Argumenta­
tion, es mangele an Information über den BA, ist 
nicht stimmig. Wir gehen davon aus, dass sich die 
Kritik u. a. auf die Studienstruktur selbst bezieht. 

So führt die Struktur zu einer Verschulung der Stu­
diengänge und erschwert bzw. behindert das Erler­
nen selbständig-wissenschaftlichen Arbeitens. Des 
Weiteren wirkt sich die Anwesenheitspflicht kontra­
produktiv auf das Lernklima in den Seminaren aus, 

denn unter Zwang ist der Lernerfolg nachweislich 
geringer. Gleichwohl sind wir der Meinung, dass ei­
nigen Studierenden die stärkere Strukturierung des 
Studiums und seiner curricularen Inhalte durchaus 
behilflich sein kann. Demgegenüber brauchen ge­
rade geistes- und sozialwissenschaftliche Studien­
gänge eine größere Freiheit in der Gestaltung und 
der Inhalte des Studienganges. 

Bildung ist ein Menschenrecht. Sie ist ein Grund­
pfeiler der Demokratie und darf ökonomischen In­
teressen weder unter- noch beigeordnet werden. Im 
Sinne einer ganzheitlichen Bildung des Menschen 
soll sie zur Mündigkeit der BürgerInnen führen und 
ihnen die Teilhabe an der demokratischen Gesell­
schaft ermöglichen. Durch den erhöhten Leistungs­
druck ist es aber vielen Studierenden nicht mehr 
möglich, sich neben dem Studium politisch oder 
sozial zu engagieren. Gerade die Gremien der Ver­
fassten Studierendenschaft leiden hierunter. Gleich­
zeitig ist es aber weiterhin notwendig, dass ein Stu­
dium zur Aufnahme eines Berufes qualifiziert. 

Evaluation durch die Hochschulrektorenkonferenz 

Die von der HRK verwendete Methodik der rein de­
skriptiven Statistik ist unseres Erachtens nicht ad­
äquat für die Evaluation der Leistung geisteswis­
senschaftlicher Studiengänge. Durch empirisch 

erhobene Daten ist gerade die Befähigung zur Teil­
habe an der demokratischen Gesellschaft nicht 
messbar. 
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BA-Studium und Lehramt 

Die Studienstruktur der BA/MA-Studiengänge sieht 
vor, dass sich die AbsolventInnen erst nach ihrem 
Abschluss für die Aufnahme des Master of Educa­
tion (Lehramt) entscheiden müssen. Die Inhalte des 
BA-Studiums sind rein fachwissenschaftlich und be­

reiten nicht didaktisch oder pädagogisch auf das 
Lehramt vor. Wir empfehlen einen spezifischen BA-
Lehramt einzurichten, in dem von Beginn des Stu­
diums an auch Inhalte der Fachdidaktik und der all­
gemeinen Pädagogik vermittelt werden. 

Bachelor als Arbeitsmarktproblem? 

Zuletzt sei auf eine mögliche Problematik für das 
Verhältnis von Studienabschluss und Arbeitsmarkt 
verwiesen. Auf diesem könnte die Gefahr beste­
hen, dass AbsolventInnen des BA wegen ihrer „hö­
heren“ Qualifikation Menschen aus den dualen 
Ausbildungsgängen verdrängen. Ein spezifischer 
Markt für BA-AbsolventInnen ist bisher noch nicht 
existent und auch nicht absehbar. So bleibt gerade, 
wenn der Master-Studiengang durch eine NC-Be­
schränkung verschlossen ist, nur die Teilnahme am 

Verdrängungswettbewerb auf dem ersten Arbeits­
markt.

Ingmar Wichert ist Sprecher der GRÜNEN Hoch-
schulgruppe-Fraktion im Studierendenparlament 
der Ruhr-Universität Bochum

Jan Keitsch ist Sprecher der GRÜNEN Hochschul-
gruppe Bochum
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Ausblick - Impulse für eine zweite Reformwelle

Dr. Ruth Seidl MdL

Bei unserer Veranstaltung gab es - genau wie beim 
Bildungsstreik 2009 - viel Kritik an der aktuellen 
Umsetzung des Bologna-Prozesses, aber auch viel 
Zustimmung für seine ursprünglichen Ziele. Für uns 
als HochschulpolitikerInnen kommt es deshalb nun 
darauf an, den weiteren Reformprozess so zu steu­
ern, dass diese ursprünglichen Ziele wieder in den 
Fokus genommen werden und Korrekturen dort an­
gebracht werden, wo es zu teilweise dramatischen 
Fehlentwicklungen gekommen ist. 

Für uns GRÜNE gehört dazu zunächst einmal eine 
Verbesserung der politischen und sozialen Rah­
menbedingen für Studierende und Lehrende, ins­
besondere eine verbesserte Ausstattung der Hoch­
schulen, die Abschaffung der Studiengebühren und 
die Wiederherstellung der demokratischen Mitbe­
stimmung an den Hochschulen durch eine Revisi­
on des so genannten Hochschul“freiheits“gesetzes. 
Darüber hinaus gilt es, diejenigen AkteurInnen an 
den Hochschulen zu unterstützen, die sich für einen 
Perspektivwechsel bei der Lehre einsetzen, für eine 
echte inhaltliche Reform der Studiengänge und für 
eine Reform der Studien- und Prüfungsordnungen, 
die die Anerkennung von Leistungen erleichtert 
und den übermäßigen Leistungsdruck in vielen Stu­
diengängen reduziert.

Wir GRÜNE haben deshalb die Forderungen, die bei 
unserer Veranstaltung, aber auch im Rahmen des 

Bildungsstreiks formuliert wurden, in einem Antrag 
mit dem Titel „NRW braucht eine bessere Hoch­
schulpolitik - Alarmsignal Bildungsstreik ernst neh­
men“ gebündelt und in den Landtag eingebracht. 
Dieser Antrag findet sich im Anhang dieser Bro­
schüre. Im Rahmen des Beratunsverfahrens planen 
wir dazu eine große Anhörung mit ExpertInnen im 
Wissenschaftsausschuss.

Ich hoffe, dass es uns gelingt, in der Debatte dieses 
Antrags eine Mehrheit für unsere Forderungen zu 
gewinnen und so der hochschulpolitischen Debatte 
in NRW eine neue, eine positive Richtung zu geben. 
Wenn dies gelingt, dann wird die Bilanz auf einer 
nächsten Veranstaltung in einigen Jahren deutlich 
positiver ausfallen können und der Bologna-Prozess 
tatsächlich zu einer europäischen Erfolgsgeschich­
te werden. Ein Bologna-Prozess, der von den Ver­
antwortlichen an den Hochschulen und in der Po­
litik als Vehikel zur Durchsetzung anderer Ziele wie 
einer stärkeren Wirtschaftsorientierung der Hoch­
schulen missbraucht und nicht durch die Bereitstel­
lung der notwendigen Mittel und Rahmenbedingen 
unterstützt  wird, ist jedoch langfristig zum Schei­
tern verurteilt. 

Dr. Ruth Seidl MdL ist wissenschafts- und for-
schungspolitische Sprecherin der Grünen Landtags-
fraktion NRW
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Antrag 
 
der Fraktion BÜNDNIS 90/DIE GRÜNEN 
 
 
NRW braucht eine bessere Hochschulpolitik - Alarmsignal Bildungsstreik ernst neh-
men  
 
 
 
Der aktuelle Bildungsstreik an vielen Hochschulen in NRW zeigt, dass eine zuneh-
mende Zahl junger Menschen die Auswirkungen der schwarz-gelben Hochschulpolitik 
als Bedrohung nicht nur ihrer persönlichen Zukunft, sondern auch als Gefahr für die 
Zukunft unserer Gesellschaft insgesamt betrachtet.  Der Landtag fordert die Landes-
regierung daher zu einem grundsätzlichen Kurswechsel in der Hochschulpolitik auf, 
hin zu mehr Chancengerechtigkeit und zu einer neuen Qualität der Lehre.  
 
I. Die schwarz-gelbe Hochschulpolitik gefährdet die Funktion der Hochschulen  
 
Studiengebühren, Entdemokratisierung und wachsende Orientierung an den Interessen und 
Anforderungen der Wirtschaft sind die Qualitätsmerkmale einer auf bloßen Profit hin orien-
tierten "Privat-vor-Staat"-Politik. Seit der Regierungsübernahme durch schwarz-gelb entwi-
ckeln sich die Hochschulen in NRW stetig weiter weg von ihrer ursprünglichen Aufgabe. Sie 
verstehen sich immer weniger als Orte des Diskurses, als Keimzelle für gesellschaftliche, 
soziale und technische Innovationen. Begünstigt wird dies durch den Rückzug des Landes 
sowohl aus der inhaltlichen als auch aus der finanziellen Verantwortung für die Hochschulen 
unter dem Deckmantel einer angeblichen Hochschulfreiheit.   
 
Der aktuelle Bildungsstreik an vielen Hochschulen in NRW zeigt, dass diese Entwicklung von 
einer wachsenden Zahl junger Menschen als Bedrohung nicht nur ihrer persönlichen Zu-
kunftschancen, sondern auch als Gefahr für die gesamte Gesellschaft erkannt wird.  
 
Hierzu gehört auch die zunehmende Orientierung der Hochschulen an einem nicht näher de-
finierten Exzellenzbegriff und die damit verbundene Abschottung durch Zulassungsbe-
schränkungen und Studiengebühren, die den Hochschulzugang insbesondere für Menschen 
aus sozial und finanziell benachteiligten Familien erschweren. Eine Öffnung der Hochschu-
len für traditionell eher bildungsferne Schichten ist jedoch nicht nur ein bildungspolitischer 
Auftrag.  Angesichts des wachsenden Fachkräftemangels liegt hierin eine zentrale Aufgabe 
der Hochschulen, um die Zukunftsfähigkeit  der Gesellschaft als auch der Wirtschaft  sicher 
zu stellen. 
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II. Der Bologna-Prozess braucht eine zweite Welle der Reform 
 
Parallel zu der schleichenden Privatisierung und Ökonomisierung der Hochschulen, die ein-
hergeht mit einer Verschlechterung der äußeren Rahmenbedingungen, sollen die Hochschu-
len nun die wohl ambitionierteste Studienreform seit den 70er Jahren umsetzen. Im Rahmen 
des so genannten Bologna-Prozesses müssen nicht nur die Abschlüsse auf das internationa-
le Bachelor-Master-System umgestellt werden, mit der   formalen Umstrukturierung sollen  
auch grundsätzliche inhaltliche Reformen des Studiums einher gehen. Aufgrund der ungüns-
tigen Rahmenbedingungen und der fehlenden Unterstützung durch die Landesregierung, ist 
die Reform in ihrer ersten Stufe jedoch an vielen Stellen auf strukturell-organisatorische As-
pekte  reduziert worden. Die Folge ist eine vielfach übermäßige Bürokratisierung und Reg-
lementierung des Studienablaufs, eine immense Verdichtung der Prüfungsprozeduren und - 
damit verbunden - die Entwicklung und Verstärkung einer  rezeptiven und reproduktiven 
Lehr- und Lernkultur. Das hochgradig verschulte Studium lässt zu wenig Raum für das un-
konventionelle Querdenken, Kreatitivät im interdisziplinären Arbeiten und das Entwickeln von 
Problemlösekompetenzen.  
Der höhere Leistungsdruck hat zudem zur Folge, dass immer weniger Studierende die Mög-
lichkeit haben, sich neben dem Studium sozial, politisch oder anderweitig zu engagieren. 
Insbesondere Studierende aus bildungsfernen Schichten sowie Studierende, die durch Fami-
lienarbeit oder durch notwendige Berufstätigkeit zusätzlich belastet sind, brechen in höherem 
Maße als bisher ihr Studium vor allem in der Studieneingangsphase frühzeitig ab.  
 
Im Ergebnis konnten deshalb wesentliche Ziele des Bologna-Prozesses nicht oder nur in Tei-
len umgesetzt werden: 
 

o die Förderung der Mobilität, auch durch die erleichterte Anerkennung zwischen 
Hochschulen und Bildungsgängen, 

o die Förderung der europäischen Dimension in der Hochschulausbildung sowie der 
europäischen Zusammenarbeit bei der Qualitätsentwicklung, 

o die enge Einbeziehung der Hochschulen und der Studierenden in die Reformprozes-
se 

 
An den Hochschulen muss daher nun eine kritische Überarbeitung der Reform folgen, in der 
auch die Lehr- und Lernformen an die Anforderungen der neuen Studiengangsstrukturen an-
gepasst werden. Hier stehen an erster Stelle ein Wandel der Lehrauffassungen sowie die 
Entwicklung professioneller Kompetenz in der Lehre. Das didaktische Repertoire sollte sich 
über die Instruktion hinaus auf das Arrangement von Lernsituationen und die Schaffung von 
Lernumgebungen erweitern.  
 
Wollen sich die Hochschulen mit der Bologna-Reform eine Heterogenität in ihren Zielgrup-
pen mit unterschiedlichen Bildungsvoraussetzungen öffnen, so kommen sie nicht an einer 
Didaktik der Vielfalt vorbei. In allen Studienphasen, insbesondere aber in den Eingangspha-
sen der verschiedenen Studienabschnitte, seien sie im Bachelor, seien sie im Master, geht 
es um die Schaffung von Möglichkeiten adaptiven Lehrens und Lernens, die den individuel-
len Zugängen, der Eröffnung von Wahlmöglichkeiten im Laufe des Studiums für Alternativen 
und den unterschiedlichen Interessen gerecht werden. 
 
Unter hochschuldidaktischen Gesichtspunkten käme es außerdem darauf an, Prüfungsfor-
men zu entwickeln und zu implementieren, die sich integrativ auf größere Lerneinheiten 
(Module) erstrecken und die Leistungen, die im Lernprozess erarbeitet werden, als Prüfungs-
leistung anzuerkennen. Um das Ziel einer verbesserten nationalen wie internationalen Mobi-
lität zu erreichen, müssen bei der Weiterentwicklung der Studiengänge auch die Stellen des 
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Curriculums identifiziert und planvoll gestaltet werden, in denen diese ermöglicht werden soll, 
z.B. durch ein Zeitfenster für Mobilität im 4. oder 5. Studiensemester. 
 
Grundvoraussetzung für einen Erfolg der Bologna-Reform ist jedoch vor allem eine ausrei-
chende staatliche Finanzierung der Lehre an unseren Hochschulen und ein Dienst- und Be-
soldungsrecht, das der Erkenntnis Rechnung trägt, dass in einer modernen Wissenschafts-
gesellschaft gute Lehre einen ebenso hohen Stellenwert haben muss wie gute Forschung. 
 
 
III. NRW braucht bessere Hochschulen - und eine andere Hochschulpolitik 
 
Der Landtag stellt fest, dass Bildung ein Menschenrecht ist und als solches ökonomischen 
Interessen weder unter- noch beigeordnet werden darf. Der Landtag spricht sich daher 
grundsätzlich für eine größtmögliche Öffnung der Hochschulen und die Abschaffung der Stu-
diengebühren sowie den Abbau anderer Zugangshindernisse aus.  
 
Der Landtag unterstützt die vom Bologna-Prozess angestrebte Schaffung eines europäi-
schen Hochschulraums und die angestrebten Ziele, insbesondere der  Erhöhung der Mobili-
tät, der verstärkten europäischen Zusammenarbeit und der engen Einbeziehung der Betrof-
fenen in alle Prozesse.  
 
Der Landtag spricht sich dafür aus,  entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen, ins-
besondere durch  
 

o eine verbesserte Ausstattung der Hochschulen; 
o die Abschaffung der Studiengebühren; 
o den Aufbau einer nachhaltig gesicherten Studienfinanzierung sowie  
o eine Reform des Hochschulgesetzes, mit der die Hochschulen  wieder stärker 

ihre gesellschaftliche Verantwortung wahrnehmen können und in der demo-
kratische Mitbestimmung verbindlich verankert ist. 

 
Darüber hinaus fordert der Landtag die Landesregierung auf, die Reformprozesse an den 
Hochschulen durch verbindliche Ziel- und Leistungsvereinbarungen zu flankieren, in denen 
insbesondere folgende Ziele beschrieben werden: 
 

o Ein Perspektivwechsel in der Hochschullehre hin zu einer auf den Studieren-
den zentrierten Lehre sowie verbunden damit  

o eine Stärkung der Position der Hochschullehre im Vergleich zur Forschung; 
o eine veränderte, stärker prozessorientierte Prüfungskultur und 
o eine Stärkung der Beteiligung von Studierenden und MitarbeiterInnen an den 

hochschulinternen Entscheidungen und Reformprozessen 
 
 
Sylvia Löhrmann 
Johannes Remmel 
Dr. Ruth Seidl 
 
und Fraktion 
 
 
 
 
 
 


