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demic staff.

Peer Pasternack comes up with explanations for the recent progress of the Bologna reform while identifying most
controversial communities of interest in his analysis of "Bologna 'in Germany. A statement-oriented reconstruc-
tion. Given the conditions, he considers it to be impossible, to win the approval of the university members of the
reform. In his opinion, the only realistic achievement would be, "that the majority of the academic staff is not
against the reforms". Gaining this acceptance anew would already be a success. But, a remaining question would
be which competent actors (outside of universities?) should enhance the reform that is to be accepted by the aca-

.Man muss Erdbeben studieren, um die Geologie zu
verstehen." So begriindete der Okonom Ben Bernanke
seine Untersuchungen der GroRen Depression 1929ff.,
um seine monetdre Theorie zu entwickeln (Welter
2010). Der Bologna-Prozess ist inzwischen ebenso zur
GroBen Depression des deutschen Hochschulwesens ge-
worden, wie er 2009 auch ein mittleres politisches Erd-
beben ausgeldst hatte. Die Aufrdumarbeiten sollten den
bisherigen Prozessverlauf beriicksichtigen.

In einer reinen Forschungsperspektive stellt die aus dem
Ruder gelaufene deutsche Bologna-Umsetzung fiir die
Hochschulforschung einen Gliicksfall dar: Wenn etwas
gut funktioniert, mogen allerlei gliickliche Umstdnde
daran mitgewirkt haben; es muss jedenfalls nicht am
sachangemessenen Handeln der Akteure gelegen haben.
Wenn etwas schief geht, liefern Strukturen und Prozesse
dem Analytiker verschwenderisch Informationen tber
ihr Innenleben; tberdies zeigt eine — je nachdem - er-
staunte, emporte, belustigte oder sich bestatigt sehende
(Fach-)Offentlichkeit Interesse daran, welche Erkldrun-
gen sich aus diesen Informationen generieren lassen.

Im Folgenden soll die deutsche Bologna-Umsetzung mit
Hilfe des Policy-Cycle-Modells rekonstruiert werden:
Problemdefinition — Programmierung — Implementation
— Evaluation. An die Schlussphase dieses modellierten
Handlungskreises (der Phaseniiberlappungen und Riick-
kopplungen einschlieft) kann sich zweierlei anschlie-
Ren: Bei erfolgreicher Problemldsung und Zielerreichung
lasst sich der Vorgang beenden; die Akteure kénnen sich
anderen Dingen zuwenden. Wurden hingegen die pro-
zessveranlassenden Probleme nicht gelést und die die-
serhalb umzusetzenden Ziele nicht erreicht, dann
schlieRt die Phase Evaluation wieder an die Eingangs-
phase Problemdefinition an: Auf der Basis einer Prozess-
auswertung muss eine Reformulierung der 16sungsbe-
durftigen Probleme und hernach der zu erreichenden
Ziele stattfinden. Sodann ist der Policy Cycle erneut zu

I HSW 2/2010

durchlaufen (vgl. Schubert 1991; Windhoff-Héritier
1987).

1. Die Problemdefinition

Am Anfang stand die Lissabon-Strategie (Européischer
Rat 2000). Sie reagierte auf die Besorgnis, dass EU-Euro-
pa in der Zentrenkonkurrenz mit Nordamerika und Ost-
asien abgehéngt zu werden drohe. Das Gegenmittel soll-
te die Schaffung eines einheitlichen europdischen Wirt-
schaftsraums sein, und zwar des ,wettbewerbsfdhigsten
und dynamischsten wissensgestiitzten Wirtschaftsraums
der Welt", und zwar bis 2010 (auch dieses Ziel wurde
nicht ganz erreicht, seine Erwdhnung im Nachfolgepro-
gramm ,Europa 2020" vermieden). Dazu bediirfe es
unter anderem eines grenziibergreifenden europdischen
Arbeitsmarktes. Dieser funktioniere nur bei gegenseiti-
ger Anerkennung der Abschliisse und umfassender Mo-
bilitat. Die dazu notige Niederlassungsfreiheit ist inzwi-
schen gegeben. Fiir den tertidren Bildungsbereich und
den Akademikerarbeitsmarkt versprach die Schaffung
eines Europdischen Hochschulraums, diesem Ziel einen
entscheidenden Schritt ndher zu kommen: Der einheitli-
che Hochschulraum kénne die Mobilitdt von Studieren-
den und Absolventen erleichtern und férdern.

2. Die multinationale Programmierung

Um den Europdischen Hochschulraum zu operationali-
sieren, wurden zwei zentrale Ziele definiert: die Ver-
gleichbarkeit akademischer Abschliisse und - soweit
noch nicht vorhanden — die Einfilhrung gestufter Stu-
diensysteme. Zur Sicherung der gegenseitigen Anerken-
nung der Abschliisse wurden nationale Qualifikationsrah-
men, ein Leistungspunktsystem — welches die Modulari-
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sierung der Studiengdnge und Transcripts of Records vor-
aussetzt —, Diploma Supplements sowie Strukturen fiir
die interne und externe Qualitatssicherung verabredet.’

Auf den diversen Nachfolgekonferenzen waren diese
Kernpunkte durch weitere Vereinbarungen ergdnzt wor-
den. Das Prager Kommuniqué (2001) erweiterte den
Zielkatalog um drei Anliegen: die Forderung des lebens-
langen Lernens, der Beteiligung der Studierenden an der
Gestaltung des Europdischen Hochschulraums sowie die
Verbesserung der Attraktivitit des Hochschulraums. Das
Berliner Kommuniqué (2003) formulierte die Verbesse-
rung der Beziehungen zwischen Hochschul- und For-
schungssystemen sowie die Integration der Doktoran-
denausbildung in den Bologna-Prozess als weitere An-
spriiche. Auf der Konferenz von Bergen (2005) wurde
eine stdrkere Beriicksichtung der sozialen Belange von
Studierenden, insbesondere bei solchen aus sozial be-
nachteiligten Gruppen, angemahnt. Fokussierte die Mi-
nisterkonferenz in London (2007) vornehmlich auf die
Konsolidierung bestehender Aktionslinien, so einigte
man sich auf der Konferenz in Leuven (2009) darauf,
dass jedes Land quantifizierbare Ziele fur die Teilnahme
an der Hochschulbildung und eine starkere Teilhabe bis-
lang unterreprasentierter Gruppen erarbeitet.

3. Die deutsche Programmierung

Die multinational vereinbarten Ziele sollten einzelstaat-
lich prézisiert werden, um Eigenheiten der Hochschulsys-
teme wahren zu kénnen. In Deutschland wurden die Bo-
logna-Ziele nicht adaptiert, sondern umfassend ergénzt.
Die deutsche Hochschulpolitik wollte den Bologna-Pro-
zess fiir eine Komplettreform des Studiensystems nutzen.
Er wurde als Gelegenheit definiert, um sdmtliche sonsti-
gen Probleme des akademischen Studiums mit zu erledi-
gen: die langen Studienzeiten, die Vielzahl der Studien-
abbriiche, die im OECD-Vergleich unterdurchschnittliche
Hochschulbildungsbeteiligung, die unzuldngliche soziale
Ausgewogenheit bei der Zusammensetzung der Studie-
rendenschaft, die Praxisferne, die geringe Auslandsmobi-
litdit und die mangelnde Attraktivitdit der deutschen
Hochschulen fir auslandische Studierende. So dominier-
ten alsbald folgende Prinzipien das Bild der kiinftigen
deutschen Bologna-Hochschule: Employability-Orien-
tierung, Strukturierung der Studienginge einschlieBlich
studienbegleitender Priifungen, Orientierung der Curri-
cula an der studentischen Arbeitsbelastung incl. Selbst-
studien (Student Workload), Akkreditierung als externe
Qualitéatssicherung, Intensivierung der Studierendenbe-
treuung, Perspektivenwechsel vom Lehren zum Lernen,
Orientierung auf Kompetenzerwerb statt bloRer Wis-
sensvermittiung, Fixierung auf dreijahrige Bachelor-Pro-
gramme (vgl. HRK 2004a; HRK 2008).

In der Sache sinnvoll sind die einzelnen Anliegen zum
groBeren Teil. ,Bologna’-widrig sind sie, je flr sich be-
trachtet, jedenfalls nicht, zumindest wenn man davon
absieht, dass Burokratisierung nicht zum expliziten Ziel-
katalog der Reform gehdért. Unabweisbar in genau dieser
Weise aus den Bologna-Vereinbarungen ableiten lassen
sie sich aber auch nicht, wie sich besonders deutlich an
zwei Punkten zeigt: zum einen an der vermeintlich
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durch ,Bologna’ erzwungenen BA/MA-Studienarchitek-
tur mit einheitlichen Regelstudienzeiten tiber alle Facher
hinweg; zum anderen an der so genannten Employabili-
ty-Orientierung. In den Dokumenten des Bologna-Pro-
zesses ist lediglich von Vergleichbarkeit und Kompatibi-
litit der Abschlisse die Rede, nicht von Einheitlichkeit.
In mehreren Ldndern wurden auch andere Studienab-
schlussbezeichnungen gewahlt oder herkémmliche bei-
behalten, in Osterreich etwa an den Universititen ,Bac-
calaureus”, ,Magister" und ,Dipl.-Ing.".

Employability, die zweite einem vermeintlichen Bolog-
na-Sachzwang entspringende deutsche Neuerung, fand
in der Ursprungserkldrung von 1999 nur beildufige Er-
wahnung: Hochschulbildung im allgemeinen solle auch
zu ,employability" im Sinne von Beschaftigungsfahigkeit
fuhren, und die erste Abschlusstufe wurde als ,relevant
to the European labour market" definiert (Bologna
Declaration 1999, S. 2). In Deutschland wurde das in
eine Verpflichtung zur berufsbefdhigenden Gestaltung
der Bachelor-Studiengdnge (ibersetzt. Setzt man das
wiederum ins Verhéltnis zur BA/MA-Architektur, zeigt
sich sofort eine Inkonsistenz: Mit dem Argument der In-
ternationalisierung wurde von ,angloamerikanischen”
Studienabschliissen gesprochen. Doch im anglo-ameri-
kanischen Raum, der zumal intern uneinheitlich ist, ist
der Bachelor-Abschluss nur ausnahmsweise berufsbe-
fahigend.

Dahinter indes steckt etwas Grundséatzlicheres: Bologna
ist programmatisch doppeldeutig; es ermdéglicht ge-
gensatzliche Lesarten und Umsetzungsvarianten. Das ist
zundchst dem Charakter eines multinationalen Kompro-
misspapiers geschuldet. Ohne die Formelkompromisse
wdre das Hauptziel — der Europdische Hochschulraum —
nicht einigungsfahig gewesen. Aus dieser programmati-
schen Doppeldeutigkeit ergab sich aber zugleich, dass
unterschiedlichste Akteursgruppen mit hochst unter-
schiedlichen Motiven den Bologna-Prozess fiir notwen-
dig oder unterstiitzenswert halten konnten (vgl. Paster-
nack 2001, S. 270f.).

In der Bundesrepublik wird die hochschulpolitische De-
batte durch drei wesentliche Strémungen gepragt: eine
konservative, eine chancenausgleichsorientierte und
eine marktliberale. Bei der Betrachtung dieser drei Stro-
mungen ist zu beachten, dass es sich um hochschulpoli-
tische handelt, die nicht umstandslos parallel laufen mit
den (blichen parteipolitischen Zuordnungen der ent-
sprechenden Begriffe: In allen regierungsbeteiligten Par-
teien von CSU bis Die Linke finden sich, soweit es um
Hochschulpolitik geht, jeweils Vertreter/innen jeder der
drei Stromungen.

Charakteristisch ist nun, dass zahlreiche hochschulpoliti-
sche Positionen haufig von jeweils zwei der beiden Rich-
tungen geteilt werden — und dann auch Biindnisse in
Einzelfragen begriinden —, allerdings mit je unterschied-
lichen, mitunter konfligierenden normativen Begriin-
dungen. So treffen sich z.B. Konservative und Marktlibe-

1 Vgl. die Hauptdokumente unter http://www.ond.vlaanderen.be/hogerond
erwijs/bologna/documents/ (Zugriff 12.5.2008); deutsche Fassungen im
.Bologna-Reader" der HRK (2004, S. 243-304). Weitere im Umsetzungs-
prozess erzeugte Dokumente enthélt der Bologna-Reader Il (HRK 2007).
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rale in ihrer hochschulpolitischen Befiirwortung von
Leistungsorientierung und Differenzierung; die einen je-
doch auf der Grundlage eines akademischen Exklu-
sivitdtsanspruchs, die anderen auf Basis einer leistungs-
gesteuerten Inklusionsorientierung. Oder: Marktliberale
sind ebenso wie diejenigen, die Hochschulpolitik als so-
zialen Chancenausgleich betreiben, der Ansicht, dass die
Beteiligung an Hochschulbildung gesteigert werden
solle; erstere aber aus Griinden der Standortsicherung,
letztere hingegen aus Griinden der Verbreiterung sozia-
ler Aufstiegschancen.

Derart kénnen sich technokratische Bediirfnisse einer-
seits und wertgeladene Motive andererseits auf der
Basis gegenseitiger, wenn auch begeisterungsloser Un-
terstiitzung so weit stabilisieren, dass die Durchset-
zungskraft entsteht, die von jeweils einer der drei Stro-
mungen allein nicht zu gewinnen wdre. Es muss also
eine hinreichende Uberlappung zwischen mindestens
zwei der Stromungen bestehen, ungeachtet der jeweili-
gen normativen Begriindungen, um ein hochschulpoliti-
sches Programm umsetzen zu kdnnen. Erstmals wirksam
geworden war dieses Muster in dem hochschulreforme-
rischen Kompromiss der 1960er und 70er Jahre, das auf
einem Bilindnis von Technokraten und Demokraten be-
ruhte. Nun kennzeichnete es auch die politische Pro-
grammierung des Bologna-Prozesses in Deutschland.

So wurde die Einflihrung gestufter Studiengange sowohl
angestrebt, um eine Erh6hung der Hochschulbildungsbe-
teiligung zu erméglichen, als auch um Bildungsaspiratio-
nen zu ddmpfen: Die Stufung kann inklusiv angelegt wer-
den, weil die Studienstufen das studentische Erfolgsrisiko
mindern kénnen; damit lasst sich Studienberechtigten
mit weniger bildungsaffinem Familienhintergrund und
infolgedessen geringer ausgepragter Studienerfolgser-
wartung eine niedrigschwelligeres Angebot unterbreiten,
als es fiinfjdhrige Diplom-Studiengédnge waren. Ebenso
aber kann die Stufung auch exklusiv wirken, indem der
Bachelor-Master-Ubergang mit hohen Hirden versehen
wird (vgl. KMK 2008, S. 4f.); hier verband sich die Stu-
fungsidee mit der Hoffnung, dass die groBe Mehrheit es
beim Bachelor bewenden lasse und dann nur die ,wirk-
lich Studiergeeigneten” in die Master-Programme streb-
ten. Das Ergebnis einer Strukturierung der Studiengdnge
und der Definition von Modulzielen kdnnen sowohl Frei-
heitsgewinne als auch verminderte Freiheitsgrade sein.
Wo die Freiheitsgewinne liegen kénnen, offenbart ein
Blick auf die friitheren strukturabstinenten Magister-Stu-
diengédnge: Sie lieRen nur denjenigen eine Chance, die
studienbegleitend hinreichende Chaosqualifikationen
auszubilden vermochten; wem das nicht gelang, verlor
seine Studierfreiheit qua Studienabbruch. Wird im Ge-
genzug aber Strukturierung als Korsettschniiren verstan-
den, dann ergeben sich Freiheitsverluste.

Das heilt: Die Bologna-Dokumente lassen sich in den
Perspektiven sowohl eines universalistischen als auch
eines partikularistischen Bildungsbegriffs lesen und deu-
ten — und alle beteiligten Akteure sahen ihre jeweiligen
Motive als potenziell duchsetzungsfdhig an. Dem ver-
dankte sich zum betrachtlichen Teil die Durchschlags-
kraft des Bologna-Prozesses in Deutschland. Es wurde
ein Muster wirksam, das in der hiesigen Hochschulpoli-
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tik vertraut ist: In der allgemeinen Politikfeldkonkurrenz
haben hochschulpolitische Anliegen traditionell einen
eher schweren Stand. Sie leiden unter dem Nachteil, in
ihren Effekten nur unzuldnglich vorhersagbar zu sein.
Daher sind hochschulpolitische Anliegen, sollen sie den-
noch durchgesetzt werden, typischerweise darauf ange-
wiesen, dass sie von verschiedenen Interessengruppen
gleichermaRen gewollt werden — aber aus unterschiedli-
chen, zT. gegensatzlichen Griinden. Fiir die deutsche
Bologna-Umsetzung enstand so eine widerspriichliche
Hidden Agenda. Unter Berufung auf das gemeinsame
Programm wurden subkutan héchst unterschiedliche
Ziele angestrebt.

Programmtechnisch ergab sich daraus ein ungewdhnli-
ches Zielsystem: Zum einen wurden nahezu alle Ziele
der Reform als prioritdr, d.h. vordringlich umzusetzen
definiert. Zum anderen fanden sich Zielkonkurrenzen
und -konflikte durch Formelkompromisse integriert statt
ausdiskutiert oder zumindest offengelegt. Dies war die
Voraussetzung dafiir, dass Landesregierungen jeglicher
Coluer, alle relevanten Parteien, die meisten hochschul-
politischen Vereinigungen sowie Arbeitgeberverbdande
und Gewerkschaften die Studienreform unterstiitzen
konnten und unterstiitzten. Wie gesagt: Dies ist in
Deutschland das typische Muster, um hochschulpoliti-
sche Veranderungen auf den Weg zu bringen. Es kann
insofern auch nicht als moralisierender Vorwurf formu-
liert werden. Zugleich wird damit deutlich, dass ein Teil
der heute zu besichtigenden Bologna-Probleme bereits
in der Programmierung des Prozesses angelegt wurde.
Soweit zur inhaltlichen Programmformulierung. Dane-
ben ist ein zentraler Bestandteil der Programmierung
einer Policy deren ressourcenseitige Absicherung. Was
dazu zu sagen ist, lasst sich kiirzer formulieren: Die re-
formbedingten Mehrkosten wurden nicht bereitgestellt.

4. Implementation in Deutschland

Hinsichtlich der benétigten Ressourcen war die implizi-
te Erwartung, dass sie durch hochschulinterne Effizienz-
steigerungen und Leistungsverdichtung erwirtschaftet
werden. Dem stand und steht dreierlei entgegen. Zum
ersten waren und sind die Hochschulen ohnehin struk-
turell unterfinanziert. Das notigt sie bereits seit Jahren
zu internen Leistungsverdichtungen. Zum zweiten sind
die zentralen Trager der Leistungsprozesse, die Hoch-
schullehrer/innen, mit Anforderungen erheblicher Rol-
lenkomplexitat konfrontiert. Sie sollen vieles zugleich
sein: exzellent in der Forschung wie in der Lehre, be-
geistert in der akademischen Selbstverwaltung, dyna-
misch im Netzwerkmanagement und bei der Drittmitte-
leinwerbung, hinreichend fintenreich gegeniiber der
Hochschulverwaltung, gelassen und kompetent in der
Mitarbeiterfiihrung, dazu souverdne Instrumentalisten
auf allen alten und neuen Medien, kognitive Innovateu-
re wie auch unabléssige Erzeuger &ffentlicher Resonanz
und nimmermude Ubersetzer wissenschaftlicher Fra-
gestellungen auf gesellschaftliche Relevanzbediirfnisse
hin. Auch das schriankt die Kapazititen zur Ubernahme
zusétzlicher Aufgaben ein.
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Zum dritten schlieBlich waren und sind die deutschen
Hochschulen parallel zur Bologna-Reform einem ,Over-
kill durch Parallelaktionen” (Pellert 2002, S. 25f.) ausge-
setzt: Reformen der Hochschulsteuerung mit Ubertra-
gung vormals ministerialer Kompetenzen auf die Hoch-
schulen, Zielvereinbarungen, neuen Gremien- und Ent-
scheidungsstrukturen, Leistungsorientierter Mittelver-
teilung, Leitbilddebatten und Profilbildung, Evaluation,
Qualitatsmanagement und Einflhrung von Studienge-
biihren, Gberdies die (angestrebte) Abschaffung der Ha-
bilitation, die umzusetzende Besoldungsreform, die Ex-
zellenzinitiative usw. usf. Diese zahlreichen Parallelrefor-
men treffen auf die jeweils gleichen Fachbereiche, die
dann ,durch diesen ,Gesamtangriff' in ihrem Funktionie-
ren beeintrachtigt werden" (ebd.). Damit waren die Re-
formbewadltigungskapazitdten der Hochschulen bereits
weitestgehend absorbiert.

Selbst diejenigen in den Hochschulen, die prinzipiell der
Bologna-Reform aufgeschlossen gegeniiber standen,
mussten angesichts dessen nach Wegen der Aufwands-
minimierung suchen. Wer der Reform weniger aufge-
schlossen gegeniiber stand, tat es ohnehin. Ein birokra-
tisierender Umsetzungsmodus der Reform — Stichworte:
Akkreditierung und Studienleistungsverwaltung — er-
zeugte zusatzliche Interesseniibereinstimmungen zwi-
schen beiden Gruppen. Die Rahmenbedingungen der
Reform trieben diejenigen, denen ,Bologna' als unver-
einbar mit dem herkémmlichen akademischen Nor-
mensystem gilt, und diejenigen, die positive Aspekte an
der Reform zu erkennen vermégen, in ein Obstruktions-
bindnis. Die anzuwendenden Techniken waren erprobt
und mussten nicht erst erfunden werden: zunachst Ver-
zégerung durch Entscheidungsverschleppung und so-
dann formales Bedienen der externen Anforderungen,
ohne sich deren inhaltliche Anliegen zu eigen zu ma-
chen. In einer Situation der Dauerreformen bei gleich-
zeitiger struktureller Unterfinanzierung ist ein solches
Verhalten rational: Es schiitzt vor individuellen und in-
stitutionellen Uberforderungen.

Die institutionelle Autonomie der Hochschulen und die
kognitive Ausstattung der Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler bieten die denkbar besten Vorausset-
zungen, um das, was als Zumutung empfunden wird, zu
unterlaufen: Es gehort zur professionellen Grundausstat-
tung von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,
das Geschaft der Kritik zu beherrschen. Daher sind sie
wie kaum eine andere Berufsgruppe in der Lage, Anwei-
sungen, Vorschriften oder empfundene Zumutungen
durch Obstruktion zu unterlaufen. Aufgrund dessen ver-
mogen sie es, jegliche externe Anforderungen einer
Daueranfechtung durch rational begrindete Kritik zu
unterwerfen. Solange rational begriindet kritisiert wird,
ist das jeweilige Gegenliber zur Diskussion gendtigt, und
solange diskutiert wird, wird nicht oder nicht engagiert
umgesetzt. Nichtumsetzung und Hinhaltetaktiken kon-
nen die Ermidung des Gegenlbers bewirken, kénnen
dazu fithren, Dinge durch Zeitablauf zu erledigen, z.B.
weil die Amtszeiten derjenigen ablaufen, welche die
Umsetzungen vorantreiben méchten, oder sie erzeugen
bei Hochschulleitungen und Ministerien schlieBlich er-
schopfte Zufriedenheit damit, dass dann wenigstens for-
mal den Anforderungen Geniige getan wird wird.
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Auf diese erprobten Unterlaufensstrategien trafen einer-
seits die externen Anforderungen, von der KMK in ihren
Strukturvorgaben (KMK 2003; 2008) politisch formu-
liert und von den Landesgesetzgebern in rechtsverbind-
liche Normentexte libersetzt. Erganzt wurden sie ande-
rerseits um den Verzicht, die reformbedingten Mehrko-
sten bereitzustellen. Auch sonstige Gratifikationen wur-
den kaum angeboten. (Wo dies gleichwohl geschah,
sind auch bessere Ergebnisse zu besichtigen: Den Fach-
hochschulen etwa offerierte die Reform eine Anglei-
chung des Wertes ihrer Studienabschliisse an den der
Universitaten.) Die deutsche Bologna-Reform war also
faktisch eine Anweisungsintervention mit unterkriti-
scher Anreizstruktur. Diese verband sich mit kulturellen
Eigenheiten des akademischen Betriebs: die Sicherung
der Ausstattung und Bedeutsamkeit durch moglichst
prominente Vertretung des je eigenen Fachgebiets im
Curriculum; geringe Kooperationsneigungen zwischen
unterschiedlichen Fachvertretern bei der Bildung von
Modulen; Zeitmangel und/oder mangelndes Interesse,
sich mit Fragen der Gestaltung von Lehre intensiver zu
befassen, und dergleichen mehr.

Vor diesem Hintergrund kénnen die Ergebnisse wenig
verwundern, wie sie nunmehr aus sehr unterschiedli-
chen Interessensperspektiven kritisiert werden: Der Bo-
logna-Prozess fithre zu einer Uberlastung der Lehren-
den. Insbesondere die Akkreditierung erzeuge eine
Biirokratisierung, die den Aufwand fiir die friihere staat-
liche Anerkennung der Studiengiange bei weitem (iber-
steige — was sich noch dadurch verscharfe, dass ein Qua-
lititsgewinn durch die (obendrein kostenpflichtige) Ak-
kreditierung nicht erkennbar werde und Qualitdtsméan-
gel der Akkreditierungsagenturen bzw. -verfahren durch
die Hochschulen nur unzuldnglich sanktionierbar seien.
An manchen Universitdten werde der Lehrstoff neunse-
mestriger Diplom-Studiengdnge in sechssemestrige Ba-
chelor-Programme komprimiert, woraus sich Arbeits-
Uberlastungen und Frustrationen bei den Studierenden
ergdben. Die auf drei Jahre verkiirzten Bachelor-Stu-
diengédnge fiithrten zu einem geringeren Qualifikations-
niveau und zu einem weniger berufsqualifizierenden
Abschluss als die fritheren Studiengange, z.B. durch den
Wegfall von Praxissemestern und Auslandsaufenthalten.
Wenn der Bachelor zum Regelabschluss werden solle,
bedeute dies zwangslaufig ein Absinken des durch-
schnittlichen Bildungsniveaus der kiinftigen Akademi-
kerkohorten. Den Studierenden werde durch die ge-
straffte Ausbildungsform und geringe Wahlméglichkei-
ten die Chance genommen, eigene Interessenschwer-
punkte in ihrem Studium zu setzen. Die Forderung nach
Employability fithre dazu, dass die Bachelor-Programme
zu stark berufsbezogen seien; statt allgemeiner Bildung
stiinden nur noch die Arbeitsmarktqualifikation und die
Interessen des Marktes im Vordergrund. Auch erzeuge
das Berufsbefahigungspostulat fiir den Bachelor bei be-
stimmten Studiengdngen — insbesondere den friithpro-
fessionalisierten, also Medizin, Jura, Ingenieurwissen-
schaften, Lehramt und Theologie - unilberwindbare
Hirden. Das proklamierte Anliegen, durch die gestufte
Studienstruktur, die Modularisierung und das Leistungs-
punktsystem die internationale Mobilitat zu erleichtern
und zu verbreitern, werde nicht erreicht. Die verspro-
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chene Erleichterung der tiberregionalen und -nationalen
Anerkennung von Studienteilleistungen werde bislang
keineswegs eingeldst; was urspriinglich bessere interna-
tionale Vergleichbarkeit sichern sollte, habe zu Stu-
diengdngen gefiihrt, die nicht einmal interregional ver-
gleichbar sind. Ein Problem der gedrangten Studienpro-
gramme und der Unmoglichkeit, bestimmte Module in
jedem Semester anzubieten, bestehe darin, dass die
hohe Zahl an faktischen Teilzeitstudierenden - also Stu-
dierenden, die fiir ihren Lebensunterhalt jobben miissen
— unberiicksichtigt bleibe. Die sozialen Auswirkungen
der Reform wiirden zu wenig beriicksichtigt.

Was unter dem auReren Druck bei gleichzeitig fehlen-
den Ressourcen realisiert wurde, lasst sich nun so zu-
sammenfassen: Die Hochschulen, insbesondere die Uni-
versitaten, und ihre Fachbereiche haben der Form Genii-
ge getan — Zweistufigkeit, Modularisierung, Leistungs-
punktsystem, Akkreditierung, studienbegleitende Leis-
tungsnachweise — und dieser neuen Form, soweit es
ging, die alten Inhalte eingepasst.? In aller analytischen
Unterkiihltheit (die von den realen Zumutungen fir die
Studierenden absieht): Angesichts der Programmie-
rungsschwéchen des Prozesses kann man das durchaus
als einen erstaunlichen Erfolg bewerten.

5. Evaluation

Fir eine Prozessauswertung liegt inzwischen einiges
Material vor, das die Debatte seit Mitte des Jahres 2009
erzeugt hat, sowohl im Grundsétzlichen als auch im De-
tail (vgl. Hechler/Pasternack 2009). Im Grundséatzlichen
speist sich die Kritik an ,Bologna’ aus zwei gegensatzli-
chen Richtungen: Konservative Kritiker sehen eine , Zer-
storung der deutschen Universitat". Dagegen moniert
eine emanzipatorisch motivierte Kritik, dass eine an sich
begriiBenswerte Strukturierung des Studiums zur iber-
méaligen Verminderung von Freiheitsgraden und zur
zwangsweisen Selbstdkonomisierung der Studierenden
fiihre. Die oben genannten drei Stromungen der hoch-
schulpolitischen Debatte spiegeln sich bei der Bologna-
Bewertung in einer scharfen Kontrastierung zwischen (a)
Humboldtianismus (Barz 2005), (b) der Verteidigung
einer Bologna-Konzeption, die von einer universalisti-
schen Bildungsidee getragen wird, und (c) einer Em-
bloyability-fixierten Bologna-Konzeption. Wahrend sich
Humboldtianismus und Universalismus in der Ableh-
nung der Embloyability als ,Berufsbefahigung” treffen,
eint den Humboldtianismus und die Embloyability-Ver-
fechter ein partikularistisches  Bildungsverstandnis:
Uberwiegend gelten ihnen die Einzelnen nicht als Biir-
ger, ,die mit der Freiheit begabt sind, etwas aus sich zu
machen, sondern als Inhaber bildungsresistenter Bega-
bungen und vor allem Begabungsmangel" (Lenhardt
2004, S. 19).

Auch ein zeithistorischer Rickblick kann hilfreich sein.
Der Bologna-Prozess in Deutschland weist einige mar-
kante Ahnlichkeiten zum Projekt der Gesamthochschule
der 70er Jahre auf, worauf Ulrich Teichler (2001, S. 102)
hingewiesen hat: ,Alle wollen die Gesamthochschul-
idee, niemand will die Gesamthochschule". Sie hatte
sich als Regelhochschule nicht durchgesetzt, und exi-
stiert mittlerweile als Hochschultyp gar nicht mehr. In
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Anlehnung an die Analyse dieses Scheiterns (vgl. Cerych
et al. 1981) lasst sich, auf den Bologna-Prozess bezogen,
fragen: Kann ein politisches Programm durchsetzbar
sein, dessen Implementation zugleich sechs Umstdnde
unterlaufen muss: (1) lber die Leitideen herrschen bei
den Beteiligten voneinander abweichende Vorstellun-
gen; (2) an der Verwirklichung arbeiten Akteure gemein-
sam, die auf Grundlage gegensatzlicher Problemdefini-
tionen dieselbe Policy-Strategie verfolgen und (3) damit
entgegengesetzte Ziele erreichen mochten; (4) Uber
praktische Nutzenserwartungen der politischen Absicht
sind nur vage Prognosen madglich; (5) die sektortypische
Mentalitdt im dnderungsbetroffenen Bereich kollidiert
mit der durchzusetzenden politischen Absicht, und (6)
das konkrete Politikfeld ist anhaltend unterfinanziert,
woran sich auch nichts dndern soll?

Ein gewichtiger Unterschied zwischen der Gesamthoch-
schulbewegung und der Bologna-Reform besteht aller-
dings: Die Gesamthochschule war urspriinglich, insofern
wie der Bologna-Prozess, ein Projekt, dass auf flichen-
deckende Umsetzung zielte. Realisiert worden war es
indes sowohl in Inhalt als auch Form lediglich punktuell,
ndmlich an einer iiberschaubaren Zahl von Standorten.
,Bologna' dagegen ist in Deutschland hinsichtlich seiner
Form unterdessen praktisch flichendeckend realisiert,
allerdings inhaltlich allenfalls punktuell. Daraus ergeben
sich Reform-Reformchancen. Die vorhandene Form
kann, da vielfach noch mit alten Inhalten gefullt, ver-
gleichsweise aufwandsarm angepasst werden: abstoBen,
was hinderlich, und beibehalten, was nutzlich ist. Krite-
rien der Hinderlichkeit bzw. Nutzlichkeit mussten die
neuen Inhalte sein: Kompetenzorientierung in Verbin-
dung mit Fachwissen (statt Wissen und so genannte
Schliisselqualifikationen in getrennte Module zu sortie-
ren), Internationalitdt, Vielfalt des Studienangebots,
Beriicksichtigung der studentischen Arbeitsbelastung,
Lern- statt Lehrorientierung und Orientierung daran,
was die Studierenden am Ende des Semesters tatsich-
lich kénnen. Mit diesen neuen Inhalten lassen sich dann
die reparierten Formen fiillen.

Manches Reformproblem kann dabei schon deshalb ver-
gleichsweise einfach bereinigt werden, weil es in der Zu-
standigkeit der Bundeslander bzw. der Hochschulen und
ihrer Fachbereiche bearbeitbar ist: zu kleine Module, zu
enge Vorschriften zur Modulreihenfolge, lUbermaRige
Priifungslast, nicht gegebene Wahlfreiheit, keine Mog-
lichkeiten fir unterschiedlichen Studiengeschwindigkei-
ten, Hyperspezialisierung von Studienprogrammen usw.
Andere Reformprobleme bediirfen einer Anderung der
Strukturvorgaben der KMK, die inzwischen ja auch
forsch ans Werk schreitet: Jetzt mussten die Studiengan-
ge noch studierbar werden (KMK 2009).

Bei all dem wird aber auch eine realistische Einschat-
zung dessen nétig sein, welches Unterstiitzerpotenzial
fir Hochschulreformen generell zu gewinnen ist. Insti-
tionelle Autonomie und individuelle Wissenschaftsfrei-
heit — beides hohe Guter — bewirken, dass man sich hier
wird bescheiden missen: Die flichendeckende Akzep-
tanz von Verdnderungen im Wissenschaftsbetrieb muss

2 Es gibt selbstredend Ausnahmen. Vgl. etwa zur Universitit Liineburg
Spoun (2007).
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kulturell verankert sein, und daher stellt sie sich im all-
gemeinen lber einen Wechsel der akademischen Gene-
rationen ein. Jegliche Innovation ist zundchst das Noch-
nicht-Mehrheitsfahige (bevor sie dann Mainstream wird
und hernach zur Orthodoxie erstarrt, um damit reif zu
sein fir die Ablésung durch die nachste Innovation). Fiir
Hochschulreformen heiBt das: Kurzfristig sind in den
Hochschulen selbst typischerweise nicht Mehrheiten fiir
eine Reform zu erobern; vielmehr ist dafiir zu sorgen,
dass die Hochschulangehoérigen nicht mehrheitlich
gegen die Reform sind. Diese Hinnahmebereitschaft neu
zu gewinnen, wird eine der gréBeren Herausforderungen
bei der Reprogrammierung des Bologna-Prozesses in
Deutschland sein.
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