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Vorwort

Der Bologna-Prozess — mittlerweile im 11. Jahr — hat in der Hochschullandschaft zu
grundlegenden Strukturveranderungen gefiihrt. Die Umstellung der Diplom- auf die Ba-
chelor- und Masterstudiengange ist vollzogen; nun arbeiten die Hochschulen weiter an
der internen Optimierung ihres Bildungsangebotes.

Bildungspolitische Trager, Hochschulen, Unternehmen und nicht zuletzt die Studierenden
selbst stellen hohe Anforderungen an die Studierfahigkeit und die Employability. Das gilt
in besonderem Male im Studium fiir Berufstatige, denn die Vereinbarkeit von Hochschul-
bildung mit einem qualitativ hochwertigen Bildungsabschluss und beruflicher Tatigkeit
herzustellen, bedeutet eine besondere Aufgabe flr alle Verantwortlichen. Die curriculare
Neuausrichtung des Studienangebotes reicht dazu schon langst nicht mehr aus, sondern
muss mit didaktischen Konzepten flankiert werden, die die gezielte und umfassende
Kompetenzentwicklung der berufstatigen Studierenden sicherstellen.

Vor diesem Hintergrund befasst sich der vorliegende Beitrag mit den didaktischen Aufga-
ben speziell im Hochschulstudium fir Berufstatige. Auf der Grundlage einer umfassenden
Aufarbeitung der aktuellen bildungspolitischen Diskussion aus Sicht sowohl der HRK
(Hochschulrektorenkonferenz) als auch der Unternehmensvertreter und Hochschulen
werden - gestitzt auf empirische Studien - Erfolgsfaktoren abgeleitet, die fiir eine zielfih-
rende Hochschuldidaktik zu gelten haben. Besonderes Augenmerk gilt dabei der Didaktik
im berufsbegleitenden Studium.

Diese Erfolgsfaktoren werden dann im Rahmen des wissenschaftlichen Ansatzes des
»constructive Alignment“ zu einem konzeptionellen Ansatz erweitert, der die Kompatibilitat
von Lernergebnissen mit entsprechenden Lern-, Lehr- und Priafungsformen unter beson-
derer Berlcksichtigung der Anforderungen im berufsbegleitenden Studium gewahrleistet.
Somit wird mit diesem Beitrag eine wissenschaftlich fundierte Ausarbeitung zur Hoch-
schuldidaktik mit aktuellem Bezug und Transfer auf das Segment des berufsbegleitenden
Studiums vorgelegt.

Prof. Dr. Burghard Hermeier
Rektor
FOM Hochschule fur Oekonomie & Management

Essen, August 2011
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1. Einfiihrung in die Didaktik
1.1. Lehre im Wandel der Zeit

Mit dem Bologna-Prozess ist die Diskussion um die Zielorientierung und die Effizienz der
Hochschulbildung in den Fokus der 6ffentlichen Diskussion gerlckt. Fir ein tieferes Ver-
standnis der Auseinandersetzung um Qualitit und Prestige in Forschung und Lehre’ ist
ein Blick in die Historie der Hochschulentwicklung dienlich.

Mit der Grindung der Berliner Universitat im Jahre 1809 unter maflgeblicher Beteiligung
von Wilhelm von Humboldt wurde eine Zasur in der deutschen Hochschulentwicklung
vorgenommen: Es wurde erstmalig eine Lehranstalt geschaffen, die gleichermalien for-
schungsorientiert als auch wissenschaftlich tatig war. Als bestimmende Attribute der so-
genannten Humboldt'schen Universitat gelten die Freiheit von Forschung und Lehre, die
Hochschulautonomie sowie die Idee der Einheit der Wissenschaften.? An diese Ur-
sprungsgedanken wird in der Gegenwart immer wieder angeknuipft, wenn es gilt, Entwick-
lungen im Bereich der allgemeinen Lehre an aktuellen Bediirfnissen auszurichten.?

Seit dem 19. Jahrhundert ist die Institution Universitat in unterschiedliche gesellschaftliche
und politische Rahmenbedingungen eingebettet. Wahrend z. B. bis zum friihen 20. Jahr-
hundert Hochschulbildung den vermégenden und gebildeten Standen vorbehalten und
damit die Arbeitsmarktrelevanz der Wissenschaft nicht stark priorisiert war, sahen sich die
Hochschulen ab den 1960er Jahren mit stark ansteigenden Studienanfangerzahlen kon-
frontiert. Mit dem hieraus geborenen Begriff der Massenuniversitat waren Begleitumstan-
de wie langere Studienzeiten, hohe Abbrecherquoten, Verschlechterung der Betreuungs-
verhaltnisse (Zahl der Studierenden pro Dozent) sowie eine suboptimale Abstimmung von
akademischer Ausbildung einerseits und Arbeitsmarktanforderungen andererseits eng
verknupft. Daraus resultierte zwangslaufig die Frage nach einer Neuformulierung der Ziele
und Aufgaben einer akademischen Ausbildung.* Die Antworten auf diese Fragen wurden
in den Hochschulreformen der 60er bis 80er Jahre versucht zu geben, bei denen der
Schwerpunkt jedoch eher auf der Entwicklung neuer Infrastrukturen und Steuerungsme-
chanismen fiir Forschung und Wissenstransfer lag als auf den Aufgaben des Bildungssys-
tems.’ Diese bestehen auf der einen Seite in der Ausbildung akademischer Praktiker (z.
B. Arzte, Juristen, Lehrer, etc.) und auf der anderen Seite in der Ausbildung des wissen-
schaftlichen Nachwuchses.® In den Hochschulen sind demzufolge Aufgaben des Wissen-
schaftssystems und des Bildungssystems institutionalisiert. Zu den Aufgaben des Wis-
senschaftssystems gehoéren die theoretisch und methodisch kontrollierte Entwicklung,
Prifung, Pflege und Weitergabe des Wissens allgemein. Als Institution des Bildungssys-
tems sollen die Hochschulen die Studierenden mit Wissen und Kénnen sowie entspre-
chenden Kompetenzen fiir die berufliche Tatigkeit ausstatten, auf das Leben in der Ge-

Vgl. Schmithals, F. (1991): S. 173.

Vgl. Schmithals, F. (1991): S. 173.

Vgl. dazu auch Ash, M. G. (1999): S. 8.
Vgl. Lundgreen, P. (1999): S. 146.

Vgl. Wildt, J. (1991): S. 179-180.

Vgl. Lundgreen, P. (1999): S. 146.

o g A~ W N =
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sellschaft vorbereiten und nicht zuletzt zur sozialen Integration bzw. Differenzierung bei-
tragen. Nun, zehn Jahre nach Bologna, sind diese Bildungsaufgaben sowohl aktuell wie
damals als auch nach wie vor in weiten Teilen nicht zufriedenstellend umgesetzt.”

Die Erfullung solch umfassender Bildungsaufgaben setzt in der Lehre ausgepragten An-
wendungsbezug sowie die spezielle Ausrichtung auf die Anforderungen der Arbeitsmarkte
voraus. Der im Zuge des Bologna-Prozesses stark bemihte Begriff des ,Berufsbezuges®
(,employability®) ist jedoch keine Entdeckung aus der Gegenwart, auch Humboldt sah die
berufliche Relevanz im Hinblick auf ein Studium, beflirwortete jedoch zunachst ein von
eigenen wissenschaftlichen Fragen geleitetes Studium. Er ging vielmehr davon aus, dass
,Bildung durch Wissenschaft“ die allgemeine Handlungsfahigkeit entstehen lasst, die von
Absolventen erwartet werden. Aus diesem Grunde legte er Wert darauf, dass in den Uni-
versitaten nicht nur Wissen vermittelt wird, sondern auch der Ausbildung des Charakters
und einer adaquaten wissenschaftlichen Haltung Raum gegeben wird. Diese Forderung
bezieht sich dabei gleichermaRen auf die Lehrenden sowie auf die Studierenden.? Zahl-
reiche Forschungen, Studienangebote und Institutionen zum Sustainable Management
greifen auch in den Hochschulen aktuell diese Bedarfe auf.’

Die klassische Rolle des Professors (lat. Profateri: bekennen, offentlich verkinden und
zuganglich machen) hat sich lange Zeit darauf beschrankt, Wissen lediglich zu prasentie-
ren. Die komplementare Rolle des Studierenden (lat.: studere: sich um etwas bemuihen)
korrespondierte lange Zeiten mit diesem Konstrukt, da Wissen auf andere Art und Weise
nur schwer zuganglich war. In Zeiten des weltweiten Internetzugriffs erweiterte sich diese
Sichtweise und setzte Lehren und Lernen zueinander in Beziehung. Dem Lehrenden
kommt dementsprechend nun verstarkt die Funktion zu, Lernen Uber alle verfiigbaren
Medien zu férdern und damit den Studierenden im Lernprozess zu unterstiitzen.'® Damit
Iasst sich — wie in Abb. 1 dargestellt - ein Dreiecksverhaltnis von Lehrenden, Lernenden
und wissenschaftlichem Wissen beschreiben.

In diesem Dreieck kommt dem Lehrenden eine doppelte Aufgabe zu. Er soll dem Lernen-
den sprich Studierenden nicht nur das Wissen vermitteln, sondern ihm gegeniber als
sachkundiger Begleiter auf dem Lernweg zur Wissenschaft auftreten. In diesem soge-
nannten ,Arbeitsbiindnis® ist es essentiell, dem Studierenden Lernwege zu ermoglichen,
Orientierung zu geben sowie Lernstrategien zu vermitteln. Dabei wird der Anspruch auf
Selbstverantwortlichkeit seitens des Studierenden jedoch nicht obsolet, es sollen vielmehr
die Krafte der Selbstorganisation gestarkt werden.

" vgl. Wildt, J. (1991): S. 179-180.

& vgl. Bloch, R. (2009): S. 61.

Vgl. stellvertretend Honnefelder, L. / Sturma, D. (2010): passim.
1 vgl. Wildt, J. (2003): S. 30 f.
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Wissen

Lehrende Lernende

modifiziert nach: Wildt, J. (2003): S. 31
Abb. 1: Didaktisches Dreieck

Auf der Basis dieses Dreiecks werden Theorie und Praxis, Reflexion und Gestaltung kon-
struiert. Vor diesem Hintergrund ist eine verknipfende Disziplin notwendig, die fachiber-
greifend Instrumente und Methoden zur Verfligung stellt, die angestrebte Interaktion zwi-
schen Wissenschaft, Lernenden und Dozentenschaft erfolgreich zu gestalten.'" Hier stellt
die Hochschuldidaktik das wesentliche Verbindungsglied dar.

1.2. Didaktik — Die Wissenschaft vom Lehren und Lernen

Die Wissenschaft der Didaktik beschaftigt sich mit Lehren und Lernen und wird als Teil-
disziplin der Padagogik zugeordnet.’ Wahrend sich die Padagogik inhaltlich gesamtheit-
lich mit Sozialisations- und Lernprozessen beschaftigt, liegt der Fokus bei der Didaktik auf
Lehr- und Lernprozessen und den Faktoren, die diese Prozesse determinieren.™ Als
Handlungswissenschaft verfolgt die Didaktik fir Lehr- und Lernprozesse neben Ziel- und
Inhaltsfragen auch die Vermittlungsmethodik.'* Didaktik besteht aus einzelnen Kompo-
nenten, die nur in ihrer Gesamtheit ein plausibles Konzept zur Vermittlung von Kompeten-
zen ergeben. Die Abb. 2 verdeutlicht diese Zusammenhange.

" vgl. Wildt, J. (2003): S. 31 ff.
2 vgl. Kron, F. W. (2008): S. 20.
®vgl. Kron, F. W. (2008): S. 21.
" vgl. Riedl, A. (2004): S. 8.
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Didaktisches Gesamtkonzept

Lernziele und
Fachinhalte

HlELn e / \ Methoden,

haltungen Techniken

Interakti dK ikati
Lehrender < [leraxtion unc tommunaton > Lernender

Fahigkeiten,

Lehr-und Lern- Kenntnisse,
situation Erfahrungen

interne und externe
Ressourcen

modifiziert nach: Schilling, J. (2008): S. 11

Abb. 2: Bestimmungsfaktoren des didaktischen Gesamtkonzeptes

Didaktik unterstitzt und begleitet also Unterricht und zwar unabhangig von den Fachinhal-
ten. Insofern stellt die Didaktik eine wissenschaftliche Querschnittsfunktion dar, die we-
sentlichen Einfluss auf die Art und Weise der Lernzielformulierung, der Auswahl der Lehr-
inhalte und der geeigneten Lehrmethode hat. Dabei bezieht sich die Didaktik nicht nur auf
Unterricht im klassischen Sinn der Prasenzveranstaltung, sondern auch auf alle Formen
des Blended Learning sowie der Formen des Lernens im Beruf."

Der Begriff Didaktik stammt aus dem Griechischen (didaskein) und bedeutet u.a. ,Lehre®
und ,Lehrkunst®. Gleichzeitig lasst sich das Verb discere (lernen, untersuchen, kennenler-
nen) aus dem Lateinischen herleiten. Die moderne Deutung und Anwendung des Begrif-
fes Didaktik geht zurick auf das 17. Jahrhundert, in dem Staaten und Gesellschaften
erstmalig die Notwendigkeit sahen, Ausbildung und Bildung zu organisieren.®

Didaktik ist demnach als interdisziplindre Wissenschaft in allen fachspezifischen Berei-
chen, in denen gelehrt und gelernt wird, von besonderer Bedeutung."” Lehrende iiben
erheblichen Einfluss auf den Lehrerfolg der Lernenden aus, indem sie Absichten verfol-
gen, Methoden und Medien verwenden, um letztendlich Lernziele zu erreichen. Insofern
befasst sich Didaktik auch mit der Operationalisierung der Einflussmoéglichkeiten der Leh-
renden auf den Lernerfolg.™

> vgl. Stangl, W. (2006): 0. S., (letzter Zugriff: 20.07.2011).
' vgl. Kron, F. W. (2008): S. 34.; Schilling, J. (2008): S. 22.
7 vgl. Kron, F. W. (2008): S. 37, 42.

18 Vgl. Stangl, W. (2006): o. S., (letzter Zugriff: 20.07.2011).



FOM Arbeitspapier Nr. 21, Fichtner-Rosada: Interaktive Hochschuldidaktik

Demnach bezeichnet Didaktik ,[...] jene wissenschaftliche Disziplin, deren Gegenstands-
feld das Lehren und Lernen schlechthin ist, die aber als integrierende Teildisziplin der
Erziehungswissenschaft das umfassendere gesamte Erziehungsgeschehen perspekti-
visch im Blick behalt; als Berufswissenschaft [...] erforscht sie ihr Feld mit wissenschaftli-
chen Mitteln und entwickelt Theorien des Handelns flir die Losung alltaglicher Lehr- und
Lernprobleme; [...] sie integriert die malRgeblichen Ergebnisse aller in Frage kommenden
Wissenschaften unter dem Gesichtspunkt ihres Beitrags fur die Lésung von Lehr- und
Lernproblemen.“'

Die allgemeine Didaktik kann sowohl in spezielle Fachrichtungen wie z. B. der Mathema-
tikdidaktik als auch in Anwendungsfelder wie die Didaktik im Hochschulbereich unterteilt
werden. Die Hochschuldidaktik ist seit den 1960er Jahren systematisch aufgebaut worden
und auch zu einer eigenen Fachdisziplin, die studiert werden kann, erweitert worden. Wei-
terhin haben zahlreiche Hochschulen Didaktische Zentren zur Unterstlitzung und Weiter-
bildung ihrer Lehrenden gegriindet. Sowohl fir Lehrende als auch fir Studierende ist die
Hochschuldidaktik vor dem Hintergrund des Bologna-Prozesses aulierst bedeutsam, da
mit ihrer Hilfe Lehr- und Lernprozesse optimiert werden kénnen. So gibt die Hochschuldi-
daktik Handreichungen fur Lehrende, welche Methoden und Medien geeignet sind, Lern-
prozesse anzustoflen und zu verstetigen. Lernergebnisse kdnnen so planvoller erreicht
werden, so dass Lernende neben Schllisselkompetenzen auch auf3erfachliche Qualifikati-
onen wie Teamfahigkeit und Selbstorganisation nachvollziehbar erlernen kénnen.?

Bevor jedoch die Kompetenzorientierung und deren Bedingungen in der weiteren Analyse
vertieft werden, vermitteln die folgenden Abschnitte zuvor einen Uberblick in die européi-
sche bzw. nationale bildungspolitische Strukturreform und deren initiierter Instrumente.

1.3. Der Bologna-Prozess als Bezugsrahmen fiir Hochschulen

Vor dem Hintergrund des sich abzeichnenden Fach- und Flhrungskraftemangels sowie
der in den europaischen Staaten unubersichtlichen Vielzahl an Bildungsanbietern, Lehr-
und Lernformen sowie staatlich anerkannten Studienabschlissen und einem sich wan-
delnden Arbeitsmarkt steht die Europaische Hochschulpolitik groen Herausforderungen
gegeniiber. So haben im Jahre 1999 mit der Bologna-Erklarung 29 Staaten?' der Européi-
schen Kulturkonvention das Vorhaben verabschiedet, einen international wettbewerbsfa-
higen und attraktiven EHR (Europaischen Hochschulraum) zu schaffen.?

1.3.1. Bildungspolitische Ziele und Reformstruktur

Im Bologna-Prozess werden unterschiedliche Ziele verfolgt. Es sollte ein System mit leich-
ter verstandlichen und international vergleichbaren Abschlissen eingeflihrt werden, um

' peterRen, W. (1983) S. 46, zitiert nach: Kron, F. W. (2008): S. 37.
20 ygl. Kron, F. W. (2008): S. 22.

' |m Laufe der Jahre ist die Zahl auf 47 Mitgliedsstaaten angewachsen. Vgl. dazu EHEA (2009): S. 34,
(letzter Zugriff: 12.05.2011).

22 \gl. EHEA (1999): S. 1-2, (letzter Zugriff: 12.05.2011).
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die Beschaftigungsfahigkeit von Studienabsolventen zu erleichtern.?® Einerseits stand die
Verbesserung der nationalen und internationalen Mobilitat in der Aus- und Weiterbildung
im Fokus, andererseits bestand der Wunsch, die Qualitat der Bildungssysteme und —
angebote transparenter zu machen und dadurch zu verbessern. Diese Vorhaben sollten
bis zum Jahre 2010, dann verlangert auf 2012, umgesetzt werden.?* Der Konferenz der
europaischen Bildungsminister 1999 in Bologna folgte eine Reihe von weiteren Zusam-
mentreffen. Hier wurden die urspriinglichen Ziele fir die Umsetzung im Laufe der Jahre
naher konkretisiert bzw. der Fokus auf einzelne spezielle Aspekte gelegt.”® So riickten u.
a. die geforderte Orientierung an Kompetenzen und beruflicher Handlungsfahigkeit
(Stichwort ,Employability“*®) sowie die Gleichwertigkeit von schulischer, beruflicher und
akademischer Bildung in den Vordergrund. Auf der Konferenz von 2010 in Wien/Budapest
wurde die mittlerweile gedulerte Kritik der Hochschulen und der Studierenden an der
Studienstrukturreform aufgegriffen und Anpassungen angekindigt. Die Abfolge der Ziele
des Bologna-Prozesses in den jeweiligen Konferenzen ist der Tab. 1 zu entnehmen:

Tab. 1: Entwicklung der Ziele des Bologna-Prozesses

Datum und Ort | Dokument Inhalt

25.05.1998 Gemeinsame Erklérung . Schaffung eines offenen europaischen Hochschulraums
- . Férderung von Mobilitat
Sorbonne zur i—_|armon|3|erung der Einfiihrung eines Systems zur Anrechnung von Studienleistungen und einer gestuften
Architektur der Studienstruktur
europaischen . Internationale Anerkennung von Abschliissen

Hochschulbildung

18.-19.06.1999 Bologna . Einflihrung eines Systems leicht versténdlicher und vergleichbarer Hochschulabschliisse mit
gestufter Studienstruktur und Leistungspunktesystem

BOIOgna Deklaration - Forderung der Mobilitat, Zusammenarbeit bei Qualitatssicherung, europaischen Dimension
LOFIRHEA] Prager . E?kéémgung delr tE: OIO?na_ZieIE d Attraktivitat d aischen Hochschul
. . 6rderung von lebenslangem Lernen un raktivitat des européischen Hochschulraums
Prag Commumque Einbezug von Hochschuleinrichtungen und Studierenden
18.-19.09.2003 Berliner Communique = Bekraftigung der Prager-Ziele ,
Berlin . Einbezug der Promotion als 3. Studienzyklus
19.-20.05.2005 Bergen . Dolafigungder Beriner Zie
. . infiihrung von nationalen Qualifiaktionsrahmen
Bergen Commumque Entwicklung von Standards und Leitlinien fiir die Qualitatssicherung
17.-18.05.2007 London o E;efgelnef-Zige ittesich .
. - infiihrung eines komplexen Qualitatssicherungssystems
London Commumque - Verbesserung der Beschaftigungsfahigkeit fiir Absolventen
. Langfristige Weiterentwicklung des europaischen Hochschulraums (nach 2010)
28.-29.04.2009 Leuven/Louvain-La- D EENEeime (o LenaEr AR
L N = Verstarkte Kooperation zwischen den verschiedenen Akteuren
euven euve . = Verstarkte Beachtung der sozialen Dimension
Communlque = Ausbau der Mobilitat
10.-12.03.2010 Budapest-Wien = Bekraftigung der Leuvener-Ziele und der Autgnomie und ezkademilscher] Freiheit der Hochschulen
Wien/Budapest Deklaration = Verbesserung der Umsetzung der Bologna-Ziele durch stérkere Einbeziehung des

Hochschulpersonals und der Studierenden
= Verpflichtung zur Bereitstellugn notwendiger Mittel

27.-28.04.2012
Bukarest

Quelle: Brandle, T. (2010): S. 71 i.V.m. EHEA (2010b): o. S., (letzter Zugriff: 23.07.2011)

2 vgl. EHEA (1999): S. 3, (letzter Zugriff: 12.05.2011).

2 Allerdings wird bei der Konferenz in London 2007 deutlich, dass die Ziele 2010 nicht ganzlich erreicht
werden kénnen, daher konzentriert sich das Kommuniqué auf die Planung der Ausgestaltung des EHR
nach 2010. Vgl. dazu EHEA (2009): S. 2., (letzter Zugriff: 12.05.2011); EHEA (2010b): passim, (letzter
Zugriff: 23.07.2011); Brandle, T. (2010): S. 60-62 sowie Teichler, U. (2011): S. 15.

» Vgl. vertiefend dazu Seng, A. / Fleddermann, N. / Klumpp, M. (2009): passim.
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Siehe dazu ausfuhrlich Kap. 2.2.1 in dieser Arbeit.
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Die wohl héchst tiefgreifende Anderung durch den Bologna-Prozess stellt die Einfiihrung
der Studienstrukturreform dar, die die Hochschulausbildung in ein gestuftes Studiensys-
tem mit voneinander unabhangigen Bachelor- und Masterabschliissen (iberfiihrte?’: Die
Einflhrung von Bachelor- und Master-Studiengangen zielte auf einen friiheren Berufsein-
stieg der Absolventen/innen und die Adaption sich verandernder Arbeitsmarktbedingun-
gen, denen mit den herkdmmlichen Studienstrukturen nicht langer effizient begegnet wer-
den konnte.

Die erste Qualifikationsstufe der Bachelor-Studiengange ist generalistisch angelegt und
vermittelt innerhalb einer Regelstudienzeit von drei bis vier Jahren eine erste Berufsquali-
fizierung anhand grundlegender fachlicher und methodischer Kompetenzen sowie einen
Uberblick tber die Zusammenhange der Studienrichtung. Méglichst nach erster berufs-
praktischer Erfahrung soll sich dann eine wissenschaftliche Weiterqualifizierung im Mas-
terstudium (i.d.R. zwei Jahre Studiendauer) anschliellen — entweder in Form einer vertief-
ten Spezialisierung im bereits abgeschlossenen Bachelor-Studienfeld (konsekutiver Mas-
ter) oder einer interdisziplinaren Hoherqualifizierung (nicht-konsekutiver Master), die nicht
auf dem bereits erworbenen Bachelor-Wissen aufbaut. Zusatzlich zum Bachelor- bzw.
Master-Zertifikat erhalten européische Studierende eine Zusatzbestatigung in Form des
sogenannten Diploma Supplement, in der die erworbene Qualifikation spezifiziert ist, so
dass sie filr Arbeitgeber international transparent und vergleichbar wird.?

Die gestuften Studiengange sollen Studierenden den Vorteil bieten, flexibel individuelle
Ausbildungsprofile je nach persoénlicher und beruflicher Situation realisieren zu kdénnen.
Auf diese Weise sollen AnstoRe zum lebenslangen Lernen gegeben, die Beschaftigungs-
fahigkeit verbessert und die Attraktivitdt und Wettbewerbsfahigkeit Europas gesteigert
werden.? Allerdings vollzog sich die Implementierung der neuen Studiengénge seitens
der Hochschulen zunachst schleppend, was einer insgesamt eher unwilligen und unein-
heitlichen Umsetzung geschuldet war. So waren bundesweit im Wintersemester
2008/2009 erst 75 Prozent aller Studiengange auf die geltenden Abschliisse Bachelor und
Master insbesondere aufgrund anfangs wenig konkretisierter Zielvorstellungen und Leitli-
nien umgestellt®; die aktuellen Zahlen aus dem Wintersemester 2010/2011 zeigen dies-
bezlglich zwar eine Verbesserung, jedoch sind immer noch 18 Prozent aller Studiengan-
ge nicht umgestellt.*’

Spatestens durch den Bologna-Prozess sind alle Strukturen in den Hochschulen in Bewe-
gung geraten. Dies spiegelt sich auch in der Erklarung von Budapest und Wien aus dem
Jahre 2010 wider, die als eine Art Resiimee bezeichnet werden kann.*? Inhaltlich loben

27 vgl. EHEA (1999): S. 3, (letzter Zugriff: 12.05.2011); Brandle, T. (2010): S. 21.

z Vgl. EHEA (1999): S. 3, (letzter Zugriff: 12.05.2011), Schwarz-Hahn, S. / Rehburg, M. (2004): S.15. Im
Uberblick zum aktuellen Stand der Studienstrukturreform vgl. KMK (2011): S. 1-4, (letzter Zugriff:
25.05.2011).

29 ygl. EHEA (2007): S. 1, (letzter Zugriff: 12.05.2011); EHEA (1999): S. 3, (letzter Zugriff: 12.05.2011),
Schwarz-Hahn, S. / Rehburg, M. (2004): S. 15.

%0 Vgl. dazu auch Teichler, U. (2011): S. 27 sowie Brandle, T. (2010): S. 118-119.
¥ vgl. dazu KMK (2011): S. 1, (letzter Zugriff: 25.05.2011).

%2 pusfiihrliche Informationen kénnen unter EHEA (2010a): passim, (letzter Zugriff: 23.07.2011) eingesehen
werden.
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die Akteure die bis zu diesem Zeitpunkt vollzogenen Reformen, gleichzeitig erkennen sie
jedoch auch diesbeziglich kritische Stimmen hinsichtlich Akzeptanz und Niveau der Stu-
dienabschlusse an.

Der Prozess versteht sich als Reformmotor fur die Hochschulentwicklung. Sowohl die
staatlichen als auch die berufsbegleitenden Hochschulen stehen einer starken Konkur-
renz auf nationaler und internationaler Ebene gegeniber. Vor diesem Hintergrund gilt es
fur jede Hochschule, das eigene Profil als lernende Organisation zu scharfen, um sich
vom Wettbewerb abgrenzen zu kénnen.®

1.3.2. Eckdaten zum EQR, DQR und HQR

Zur Operationalisierung der hochschulpolitischen Ziele des Bologna-Prozesses dienen die
sogenannten Qualifikationsrahmen auf europaischer und nationaler Ebene. Der EQR (Eu-
ropaischer Qualifikationsrahmen), der HQR (Hochschulqualifikationsrahmen) und der
DQR (Deutscher Qualifikationsrahmen) stellen die Instrumente dar, mit deren Hilfe die
europaische Hochschulbildung konkretisiert wird. Diese Instrumente haben erstens die
Aufgabe, die in den Ausbildungen und Studiengangen jeweils zu erwerbenden Kompe-
tenzen fach- und bildungsbereichsilibergreifend zuzuordnen und zweitens diese ver-
gleichbar machen.® Dariiber hinaus sollen sie die Transparenz hinsichtlich der nationalen
Bildungssysteme erhdhen und durch eine einheitliche Beschreibung der Lernergebnisse
dazu beitragen, bestehende Studienprogramme zu reformieren und neue zu entwickeln.*

Der EQR fir lebenslanges Lernen stellt dabei die Ubergeordnete Ebene dar, die alle nati-
onalen Qualifikationsrahmen der Mitgliedsstaaten miteinander verknlpft. Mittels eines
einheitlichen Systems gibt er acht Niveaustufen vor, mit denen die jeweiligen Lernergeb-
nisse im Rahmen allgemeiner, beruflicher und hochschulischer Qualifikationen beschrie-
ben werden. So entspricht der Bachelor-Abschluss der Stufe 1, die Stufe 2 beschreibt die
Master-Qualifikation und Stufe 3 ist der Promotion vorbehalten. Die Stufen 4 bis 8 be-
schreiben allgemeine und berufliche Qualifikationen. Insgesamt werden vornehmlich die
Kategorien ,Kenntnisse®, ,Fertigkeiten® und ,Selbstandigkeit und Verantwortung® betrach-
tet.* Der EQR wird als ,Metarahmen“ bezeichnet und ist daher sehr abstrakt und knapp
formuliert. Die nationalen Qualifikationsrahmen ordnen dann ihre Einstufungen von Bil-
dungsabschlissen dem EQR zu, wie die Abb. 3 verdeutlicht.

Somit soll den Mitgliedsstaaten genligend Gestaltungsspielraum eingeraumt werden, um
ihre Bediirfnisse im Hinblick auf ihre nationalen Bildungssysteme abbilden zu kénnen.*"®

% vgl. Auferkorte-Michaelis, N. (2009): S. 221.

3 Vgl. BDA (Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande) (o. J.a): o. S., (letzter Zugriff:
21.02.2011).

% vgl. Gehmlich, V. (2007): S. 43, (letzter Zugriff: 18.03.2011).

% vgl. DQR (2011): S. 5-6, (letzter Zugriff: 26.05.2011) sowie DQR (2010): S. 22-23, (letzter Zugriff:
26.05.2011).

¥ Vgl. DQR (2011): S. 2-3, (letzter Zugriff: 26.05.2011).

%8 Zur Forderung des europdischen Bildungsraumes sind neben dem EQR zusatzlich weitere Instrumente

und Systeme geschaffen worden. Auf die Darstellung wird aus Kapazitatsgrinden jedoch verzichtet. Vgl.
dazu BMBF (2011): o. S., (letzter Zugriff: 26.05.2011).
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EQR als
NQR Land A Metarahmen NQR Land B
Level 9 Level 7
Level 2
Level 1
Qualifikationen Land A Qualifikationen Land B

Quelle: DQR (2010): S. 5, (letzter Zugriff: 26.05.2011)
Abb. 3: Metarahmen EQR

Im Rahmen des Berliner Kommuniqué verstandigten sich die Minister 2003 darauf, einen
,Rahmen vergleichbarer und kompatibler Hochschulabschlisse zu entwickeln, der darauf
abzielt, Qualifikationen im Hinblick auf Arbeitsbelastung, Niveau, Lernergebnisse, Kompe-
tenzen und Profile zu definieren“*®. Hintergrund war die gemeinsame Erkenntnis, dass die
Qualitat der Hochschulbildung essentiell fiir die Schaffung des gemeinsamen EHR ist.° In
der Folge empfahlen das Europaische Parlament und der Rat zur Einrichtung des EQR
den Mitgliedsstaaten im April 2008 u. a., die Gestaltung des nationalen Qualifikationsrah-
mens im Einklang mit der jeweiligen Gesetzgebung auf Basis der Konzeption des EQR
vorzunehmen. Letzteres bedeutete einen Arbeitsauftrag an die Gremien der Mitglieds-
staaten, ihren jeweiligen nationalen Qualifikationsrahmen so eng wie mdglich mit dem
EQR zu verknupfen, ,[...] um die Qualifikationsniveaus verschiedener Qualifikationssys-
teme zu vergleichen und sowohl das lebenslange Lernen und die Chancengleichheit in
der wissensbasierten Gesellschaft als auch die weitere Integration des europaischen Ar-
beitsmarktes zu fordern [...]**' Darliber hinaus sollen sadmtliche neue Qualifikationsbe-
scheinigungen, Diplome und Europass-Dokumente bis 2012 einen Verweis auf das jewei-
lige Niveau des EQR erhalten.*? Es wurde zudem empfohlen, auf Basis von Lernergeb-
nissen die Qualifikationen zu definieren bzw. zu beschreiben sowie die ,[...] Validierung

% Berliner Kommuniqué (2003): S. 4, (letzter Zugriff: 09.05.2011).

40" vgl. Berliner Kommuniqué (2003): S. 3, (letzter Zugriff: 09.05.2011). Zur inhaltlichen Konzeption der Qua-
litatssicherungssysteme vgl. ebd.: S. 3, (letzter Zugriff: 09.05.2011).

“ Europaische Kommission (2008): S. 10, (letzter Zugriff: 11.05.2011).

2 vgl. Europaische Kommission (2008): S. 10, (letzter Zugriff: 11.05.2011) und DQR (2011): S. 3, (letzter
Zugriff: 26.05.2011).
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nicht formalen und informellen Lernens zu férdern [...]“*. Mit letzterem Hinweis verfolgte
die Kommission vornehmlich die Absicht, die Chancen derjenigen Bevoélkerungsgruppen,
die mangels beruflicher Vorqualifizierung bzw. Arbeitslosigkeit nur schwer den Zugang auf
den Arbeitsmarkt finden, durch Foérderung lebenslangen Lernens zu verbessern. Schlief3-
lich wird darauf hingewiesen, dass bei der Verknupfung der Qualifikationen der nationalen
Rahmen mit dem EQR die Grundsatze fur die Qualitatssicherung in der Hochschul- und
Berufsbildung, die in Anhang 1 aufgefiihrt sind, angewendet werden.*

Die Entwicklung des DQR erfolgte Uber Jahre in mehreren Teilschritten auf Empfehlung
des Europaischen Parlamentes und des Rates.*® Im Jahre 2005 wurde zunéchst auf nati-
onaler Ebene im Rahmen des Bologna-Prozesses der Qualifikationsrahmen fur deutsche
Hochschulabschliisse von der KMK (Kultusministerkonferenz) beschlossen, der zuvor mit
Unterstutzung der HRK (Hochschulrektorenkonferenz) und des BMBF (Bundesministeri-
um fur Bildung und Forschung) erarbeitet wurde. Dabei wurde in den Leitlinien verab-
schiedet, dass der Qualifikationsrahmen zum einen mit dem EQR kompatibel und lediglich
als Referenzrahmen gestaltet sein soll. Die jeweilige Ausgestaltung obliegt den Hoch-
schulen. Darlber hinaus sollen hochschultypunabhangige Beschreibungen erfolgen, wo-
bei jedoch die unterschiedlichen Bildungsziele der Hochschultypen nicht infrage gestellt
werden. Schlielllich sollten samtliche relevanten Akteure (auch Studierende, Sozialpartner
und Akkreditierungsagenturen) in den Prozess mit einbezogen werden, um eine maoglichst
hohe Akzeptanz und Transparenz zu erreichen.*®

Das BMBF und die KMK vereinbarten 2006, einen Diskussionsvorschlag zum DQR fir
lebenslanges Lernen unter Beachtung der Empfehlungen vom Europaischen Parlament
zu entwickeln.*” Dadurch sollte es méglich werden, die in Deutschland erworbenen Quali-
fikationen denjenigen in der EU angemessen zuordnen zu kénnen. Im November 2010
legte der Arbeitskreis DQR schlieBlich nach intensiven Diskussionen mit zahlreichen Ak-
teuren im Bildungsbereich seinen Vorschlag fir den DQR fir lebenslanges Lernen vor,
der im Marz 2011 offiziell vom Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen verabschiedet
wurde.*® Die Einordnung der Kompetenzen erfolgt hierbei bereichsiibergreifend und wird
mittels einer Matrix in einer ,Vier-Saulen-Struktur® dargestellt: Wie Tab. 2 verdeutlicht,
beschreibt eine Kategorie die Fachkompetenz, die sich wiederum in ,Wissen“ und ,Fertig-
keiten“ unterteilt. Eine weitere Kategorie stellt die personale Kompetenz dar, die sich in
,Sozial- und Selbstkompetenz* untergliedert.*°

3 Europaische Kommission (2008): S. 10, (letzter Zugriff: 11.05.2011).
4 Vgl. Europaische Kommission (2008): S. 10, (letzter Zugriff: 11.05.2011).

%5 vgl. Europaische Kommission (2008): S. 10, (letzter Zugriff: 11.05.2011) und DQR (2011): S. 2, (letzter
Zugriff: 26.05.2011).

% vgl. HRK (2005): S. 3-4, (letzter Zugriff: 11.05.2011).

47 Vgl. HRK (2005): S. 5, (letzter Zugriff: 11.05.2011).

8 vgl. DQR (2011): S. 6, (letzter Zugriff: 26.05.2011). Fir nahere Informationen zu den verschiedenen
Institutionen vgl. ebd.: S. 6 sowie Bildungsserver (0. J.): 0. S., (letzter Zugriff: 11.05.2011).

Wahrend beim HQR ,K&nnen* als eine Kategorie gewahlt wurde, wird im DQR-Entwurf darauf verzichtet,
da man sich durchgehend auf die Beschreibung von Kompetenzen konzentriert hat. Vgl. DQR (2011): S.
4, (letzter Zugriff: 26.05.2011).

49

10
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Tab. 2: Einheitliche Struktur des DQR

Niveauindikator (Referenzniveaus 1-8)

Fachkompetenz personale Kompetenz

Instrumentale und Team- Selbststandigkeit/

systemische Fertigkei- /FUhrungsfahigkeit, Verantwortung, Refle-
Tiefe und Breite . B
ten, Beurteilungsfa- Mitgestaltung und xivitat und Lernkom-

higkeit Kommunikation petenz

Methodenkompetenz als Querschnittsfunktion

Quelle: Deutscher Qualifikationsrahmen (2011): S. 5, (letzter Zugriff: 26.05.2011).

Der Begriff der Kompetenz wird in der Literatur nicht einheitlich verwendet. Aufbauend auf
dem EQR, der den Begriff Kompetenz im Sinne von Verantwortung und Selbstandigkeit
versteht®® und damit besonders auf die personale Kompetenz abzielt, legen DQR und
auch HQR den Begriff breiter aus und definieren ihn im Sinne einer umfassenden Hand-
lungskompetenz als ,Fahigkeit und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkei-
ten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten zu nutzen und sich durch-

dacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten*®".

Die Handlungskompetenz setzt sich aus den Komponenten der Fach-, Sozial-, Selbst-
und Methodenkompetenz zusammen, wie die Abb. 4 verdeutlicht.

Fachkompetenz

obligatorische Fach- und
zusétzliche Sachqualifikationen

Methoden-
GEGGITVHTTEEES  kompetenz
kompetenz

Selbst-
kompetenz

fachliche Schlissel-
qualifikationen

reine personale

Schlissel-

qualifikationen

Sozial-
kompetenz

modifiziert nach Griihn, D. (2003): S. 110
Abb. 4: Komponenten der Handlungskompetenz

0 vgl. Europaische Kommission (2008): S. 3, (letzter Zugriff: 11.05.2011).
> DQR (2011): S. 4, (letzter Zugriff: 26.05.2011).

11
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Die Komponenten bedingen einander und stehen in einem engen Beziehungsgeflecht zu
den Lernorten Hochschule und Praxis.®® Innerhalb dieses Beitrags bildet die Handlungs-
kompetenz das Bildungsziel, dessen Umsetzung die Studierenden in die Lage versetzen
soll, dem Arbeitsmarkt zur Verfligung zu stehen und gleichzeitig, die eigene Lebens- und
Karrieresituation mit dem Beruf in Einklang zu bringen.*® Insofern wird nach Van der Blijj et
al. Kompetenz als ,Fahigkeit in einem gegebenen Kontext verantwortlich und angemes-
sen zu handeln und dabei komplexes Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen zu integrie-
ren“®* definiert.

Die Handlungskompetenz wird im DQR auf acht Niveaustufen aufgebaut, wobei die Stu-
fen 1 bis 5 der beruflichen Aus- und Weiterbildung vorbehalten sind und sich die Stufen 6
bis 8 auf die wissenschaftlichen Qualifikationen im Bachelor, Master und Doktorat bezie-
hen. Die detaillierte Beschreibung der Qualifikationsstufen 6 bis 8 ist den Anhangen 2 bis
4 zu entnehmen. Zu beachten ist in sdmtlichen Qualifikationsstufen, dass es sich jeweils
um gleichwertige, nicht um gleichartige Qualifikationen handelt. Dartber hinaus folgen die
Beschreibungen dem Inklusionsprinzip, d. h. Merkmale werden in der nachst héheren
Stufe nur wiederholt, wenn sie eine Steigerung erfahren, ansonsten werden die Merkma-
le, mit Ausnahme denjenigen der Fachkompetenz, der vorherigen Stufe als bekannt und
beherrscht vorausgesetzt.*

Der HQR bezieht sich auf die Stufen und Deskriptoren des DQR, die die Kompetenzen in
der hochschulischen Ausbildung beschreiben — also die fachlichen, personalen und me-
thodischen Kompetenzen, die im Bachelor-, Master- und Promotionsstudium erworben
werden. So entsprechen die Stufen 1 (Bachelor), 2 (Master), 3 (Promotion) des HQR den
Niveaustufen 6, 7 und 8 des DQR.* Dariiber hinaus wurde in der Einfilhrung zum DQR
festgehalten, dass die existierenden Zugangsvoraussetzungen des deutschen Bildungs-
wesens durch die Zuordnung der Qualifikationen im Bezug auf die Niveaustufen des DQR
nicht auller Kraft gesetzt werden. Das Erreichen einer Niveaustufe bedeutet demzufolge
nicht zwangslaufig die Zugangsberechtigung zu einer neuen Stufe.*

1.3.3. Lernergebnisse und Lerntaxonomien

Der DQR als Referenzsystem definiert Lernergebnisse (,Learning Outcomes®), die Studie-
rende im Hochschulbereich am Ende einer Lernstufe erreichen sollen.’® Somit werden
Studienprogramme nicht Ianger nur durch Studieninhalte, -dauer und Zulassungskriterien
beschrieben, sondern durch den Qualifikationsrahmen werden output-orientiert Kompe-
tenzen beschrieben, Gber die die Absolventen nach erfolgreichem Abschluss verfligen

%2 v/gl. Grithn, D. (2003): S. 110.

% vgl. Griihn, D. (2003): S. 110.

¥ Van der Blij et al. (2002): o. S., zitiert nach Schaeper, H. / Wildt, J. (2010): S. 67.
% vVgl. DQR (2011): S. 5, (letzter Zugriff: 26.05.2011).

% vgl. DQR (2011): S. 5-6, (letzter Zugriff: 26.05.2011).

¥ Vgl. dazu DQR (2011): S. 5, (letzter Zugriff: 26.05.2011) und Schwabe-Ruck, E. (2011): S. 15. Ausge-
hend von dieser Regelung diskutiert sie die Konflikte im Hinblick auf das tertidre Bildungssystem.

%8 Vgl. Gehmlich, V. (2007): S. 42, (letzter Zugriff: 18.03.2011).

12



FOM Arbeitspapier Nr. 21, Fichtner-Rosada: Interaktive Hochschuldidaktik

sollen.®® Mit der Reform ist demnach ein Paradigmenwechsel in Lehre und Studium voll-
zogen worden. Es steht nicht mehr das ,input-orientierte Lehrveranstaltungsverstandnis“®°
im Vordergrund, sondern die Lehrverantwortlichen sind dazu aufgefordert, Module zu
konstruieren und Lehrinhalte auf eine Weise zu vermitteln, die definierte Kompetenzen
ermoglichen sollen.

Learning Outcomes definieren sich als Uberprifbare Aussagen Uber die zu erwartenden
Kenntnisse und Fahigkeiten, die Studierende nach Abschluss einzelner Komponenten,
Module bzw. eines kompletten Programmes nachweisen missen. Diese Ergebnisse las-
sen sich durch Verben beschreiben, die Uber Wissen und Verstandnis sowie Anwen-
dungs-, Analyse-, Synthese- und Evaluierungsfahigkeiten Auskunft geben. Eine solche,
den Niveaustufen zugeordnete Auflistung von Verben, ist dem Anhang 5 zu entnehmen.
Diese Unterteilungen erleichtern Studierenden, Arbeitgebern und anderen Interessenver-
banden den Vergleich unterschiedlicher Qualifikationen und die Anerkennung erbrachter
Leistungen.®’

Um mehr Ubersichtlichkeit und Planbarkeit hinsichtlich der Studienstrukturen zu errei-
chen, werden die Lernleistungen der Studierenden mit Leistungspunkten analog zum
ECTS (European Credit Transfer System)®® bewertet. Mit dem ECTS-System soll der
Schwerpunkt von traditionellen lehrorientierten Ansatzen auf Methoden verlagert werden,
die auf die Bedurfnisse und Erwartungen von Studierenden zugeschnitten sind. Bei der
Gestaltung des Lehrplanes stehen nicht mehr nur fachliche Anforderungen, Kenntnisse
und der Lehrprozess an sich im Vordergrund, sondern vielmehr der Lernprozess der Stu-
dierenden.®® Dabei werden jedoch im Unterschied zu US-amerikanischen Systemen nicht
nur die Semesterwochenstunden berticksichtigt, sondern die gesamte Lernleistung, der
sogenannte Student Workload.** Darunter subsumieren sich zum einen sowohl die Lern-
ergebnisse (Kenntnisse, Fahigkeiten, Kompetenzen) als auch das Arbeitspensum (die
benétigte Zeit, die zum Erwerb der Lernergebnisse notwendig ist).®®

Im Rahmen der Bologna-Deklaration ist festgelegt worden, dass Leistungspunkte jedoch
nicht nur an Hochschulen erworben werden kénnen. Im Sinne des lebenslangen Lernens
soll die Anerkennung bereits friher erworbener Leistungen sowie Leistungen aus Bil-
dungsprogrammen auRerhalb des Hochschulkontextes vereinfacht werden.®® Da die
Hochschulen in ihren Entscheidungen weitgehend unabhangig und nur an landergemein-

% Vgl. HRK (2005): S. 3, (letzter Zugriff: 11.05.2011). Nach eigenen Angaben konzentriert sich dieser erste
Entwurf (2005) auf den Hochschulbereich unter Beachtung von Schnittstellen zur beruflichen Bildung.
Diese Systematik sollte als Basis fiir die berufliche Bildung und Weiterbildung fungieren und spater erwei-
tert werden. Vgl. ebenda: S. 4. Dieses Vorhaben wurde auch in der Folge umgesetzt. Vgl. dazu die Emp-
fehlung der Europaischen Kommission zum EQR (2008): S. 10, (letzter Zugriff: 11.05.2011) sowie DQR
(2011): S. 21, (letzter Zugriff: 26.05.2011).

€ Fischer, L. / Minks K.-H. (2008): S. 1, (letzter Zugriff: 13.04.2011).

o1 Vgl. Europaische Kommission (2009): S. 14, (letzter Zugriff: 12.03.2011). Vgl. DAAD (Deutscher Akade-
mischer Austauschdienst) (2008): S. 91.

62 Vgl. Européaische Kommission (2009): S. 7, (letzter Zugriff: 12.03.2011).
63 Vgl. Europaische Kommission (2009): S. 13, (letzter Zugriff: 12.03.2011).
64 Vgl. EHEA (1999): S. 3, (letzter Zugriff: 12.05.2011), Schwarz-Hahn, S. / Rehburg, M. (2004): S. 15.

6 Vgl. dazu Europaische Kommission, Allgemeine und Berufliche Bildung (2011): o. S., (letzter Zugriff:
12.03.2011).

8 vgl. EHEA (1999): S. 3, (letzter Zugriff: 12.05.2011).
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same Strukturvorgaben gebunden sind®’, setzt dies aber voraus, dass diese Leistungen
von ihnen anerkannt werden, wenn sie Uber die Aufnahme in bestimmte Studiengéange zu
entscheiden haben. Hier sind die Hochschulen demnach gefordert, verbindliche Entschei-
dungskriterien fur die Anerkennung zu definieren, um in ihrer individuellen Hochschulpoli-
tik den modifizierten Anforderungen der Gesellschaft und den Bedirfnissen des Arbeits-
marktes zu entsprechen.®

Lernergebnisse sind bei der Konzeption von Studiengangen systematisch zu planen, da-
mit sie in Modulen und Veranstaltungen von Lehrenden und Lernenden erfolgreich reali-
siert werden konnen. Daflr bedarf es einheitlicher Bezugsrahmen, die Lehrziele und
Lernergebnisse vergleichbar einordnen helfen - solche Rahmenwerke sind als Taxono-
mien bekannt und werden zur Systematisierung von Lehrzielen und Lernergebnissen im
Bildungsbereich herangezogen.

Wahrend mit dem DQR und dem HQR eher das Ziel verfolgt wird, Qualifikationen auch im
Hinblick auf die Aquivalenzbeurteilung von Kompetenzen hinsichtlich von Anrechnungs-
verfahren vergleichbar und transparent zu machen, steht bei Taxonomien eher die Ver-
deutlichung bzw. Differenzierung des Kompetenz- und Wissenserwerbs im Fokus.®® Die
Zuordnung von Lernzielen greift auf Bloom zurick, auf dessen Basis im Laufe der Jahre
Uberarbeitungen bzw. Weiterentwicklungen von Anderson / Krathwonhl et al. (2001), Drey-
fus / Dreyfus (1987) und Bloom (2004) erfolgten. Die urspriinglichen Ausarbeitungen von
Blooms Taxonomien stellen jedoch bis heute die am haufigsten zitierte Quelle dar.”

Die vorgenannten Wissenschaftler beleuchten die Einordnung von Lernergebnissen aus
verschiedenen Blickwinkeln und legen den Schwerpunkt jeweils auf unterschiedliche
Komponenten. Wahrend Bloom und Anderson/Krathwohl et al. die Zuordnung von Lern-
zielen und -ergebnissen mit ihren Taxonomien verfolgten, beschaftigen sich Dreyfus
/Dreyfus im Rahmen der kunstlichen Intelligenz von Computersystemen mit den zu erzie-
lenden Kompetenzen auf verschiedenen Lernstufen, vom abstrakten bis hin zum konkre-
ten Niveau.”" Moon ihrerseits bildet mit der aktuellsten Ausarbeitung in Bezug auf die Fo-
kussierung von Lernergebnissen insofern eine Ausnahme, da sie mit ihrer Arbeit vorwie-
gend ein Instrument zur Lernergebnisbeschreibung fir Studienmodule anbietet und weni-
ger den Kompetenz- und Wissenserwerb verdeutlicht.”? Die differenzierte Charakterisie-
rung der Taxonomien erfolgt in Kap. 2.3.2 dieser Arbeit.

Im Folgenden wird der Umsetzungsstand der Studienstrukturreform thematisiert.

57 Vgl. KMK (2011): S. 2, (letzter Zugriff: 25.05.2011).
&8 Vgl. Figel, J. (2007): S. 24, (letzter Zugriff: 18.03.2011).

69 Vgl. Stamm-Riemer, I. et al. (2011): S. 84, (letzter Zugriff: 03.06.2011); Anderson, L. W. / Krathwohl, D.
R. etal. (2001): S. 4.

© vgl. DAAD (Hrsg.) (2008): S. 36.
& Vgl. dazu die Ausarbeitung von Dreyfus, H. L. / Dreyfus, S. E. (1987): S. 10-12, 32-36, 61.
& Vgl. Stamm-Riemer, |. et al (2011): S. 88, (letzter Zugriff: 03.06.2011).
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1.4. Aktuelle Umsetzung in den Hochschulen

Vor dem Hintergrund akuten Fachkraftemangels sowie der allgemeinen demografischen
Entwicklung zielt die Bildungspolitik mit dem DQR auf héhere Transparenz und Mobilitat
sowie insbesondere auf starkere Durchlassigkeit im Bildungssystem. Der Ubergang von
beruflicher Fort- und Weiterbildung in die Studiengange der Hochschulen soll erleichtert
bzw. adaquate Berufsbildung als solche mit entsprechend wissenschaftlicher Bildung
gleichwertig anerkannt werden. Dass sich diese Verzahnung beruflicher und wissen-
schaftlicher Ausbildung bereits am Bildungsmarkt manifestiert, zeigt sich deutlich an der
stark gestiegenen Zahl dualer Studiengange. So nahm nach Angabe des BIBB (Bundes-
institut flr Berufsbildung) im vergangenen Jahr die Zahl der dualen Studiengange um 12,5
Prozent zu. Hinsichtlich derjenigen Unternehmen, die ihren Auszubildenden ein Hoch-
schulstudium erméglichen, ist demnach ein Anstieg von 9 Prozent zu verzeichnen, wah-
rend die Zahl der dual Studierenden um 6 Prozent stieg.”® Diese starkere Vernetzung be-
trieblicher und wissenschaftlicher Ausbildung ist nur innerhalb eines Bezugsrahmens
maoglich, der die unterschiedlichen Abschlisse und Qualifikationen zueinander in Bezie-
hung setzt und damit vergleichbar macht. Das ist durch den DQR grundsatzlich in Bewe-
gung gesetzt worden.

Im aktuellen Diskussionsstand werden unter Vorbehalt die Schulabschliusse bis zum Voll-
abitur sowie vergleichbare berufliche Bildung den Stufen 1 bis 4 bzw. 5 (Deutschland ord-
net bislang das Vollabitur auf Stufe 5 ein) zugewiesen.”® Die Stufe 6 entspricht dem Ba-
chelor und den IHK (Industrie und Handelskammer)-Ausbildungsberufen, wie z. B. Ge-
prufter Betriebswirt (IHK) und Meisterberufe, Stufe 7 dem Master und z. B. den Facharz-
ten.” Die Stufe 8 ist der Promotion bzw. dem PhD (Philosophiae doctor) vorbehalten. Ei-
ne solche Zuordnung ist im Mai 2010 fir eine einjahrige Erprobungsphase in den Bran-
chen Gesundheit, Handel, Metall/Elektro und IT abgeschlossen worden. Insgesamt haben
sich dabei Struktur und Vorgaben des DQR bewahrt: Sowohl Ausbildungsberufe als auch
Studiengange konnten begriindet den Referenzniveaus zugewiesen werden.

Die Zuordnung jeder Bildungsqualifikation zu ihrer entsprechenden Qualifikationsstufe bis
2012 erfordert noch intensiven Verhandlungsbedarf zwischen den Partnern in Politik, Un-
ternehmen und Wissenschaft. Grundsatzlich ist zu bemerken, dass der Vergleich von Bil-
dungsabschliissen jeder Art — von der non-formalen Bildung in Volkshochschulen™ iiber
Kammerausbildungen bis hin zu Studienabschliissen — hinsichtlich ihrer Gleichwertigkeit
Uber samtliche Branchen hinweg gemal fachlicher und personaler Kompetenzen sowie
die anschlieBende Zusammenfiihrung in einem Ranking fir alle Beteiligten eine grolle
Herausforderung darstellt. Im Anschluss an diese nationale Bildungsaufgabe hat dann die
Harmonisierung der jeweiligen nationalen Qualifikationsrahmen auf europaischer Ebene
zu erfolgen.

& Vgl. BIBB (2010): S. 21, (letzter Zugriff: 03.06.2011) sowie FOM ID (Hrsg.) (2011e): S. 2, (letzter Zugriff:
23.07.2011).

“ Vgl. FOM ID (Hrsg.) (2011e): S. 2, (letzter Zugriff: 23.07.2011).
5 Vgl. DQR (2011): S. 12, (letzter Zugriff: 26.05.2011).
7 Vgl. zur informellen und non-formalen Bildung DQR (2011): S. 5, (letzter Zugriff: 26.05.2011).
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In der Umsetzung der Lernergebnisse besteht generell noch deutlicher Handlungsbedarf,
wie empirische Untersuchungen zeigen. Nur 18 Prozent der Hochschulen in Deutschland
haben die Outcome-Orientierung im Unterricht umgesetzt (und das auch nur anhand von
Umsetzungsempfehlungen an die Dozenten).”” Der Bologna-Prozess insgesamt ist zwar
bei 65 Prozent der Hochschulvertreter durchaus positiv besetzt, aber nur 38 Prozent ge-
ben konkret eine Anpassung der Modulbeschreibungen und 15 Prozent die Einordnung
der Studiengénge in die EQR-Stufen an.”® Allerdings zeigen vereinzelte interne
Dozentenumfragen doch insofern Fortschritte, dass sich die Planung von Lehrveranstal-
tungen eng an den in den Modulbeschreibungen definierten Lernergebnissen orientiert,
um definierte Kompetenzen realisieren, und Lernergebnisse den Studierenden vorab
kommunizieren zu kénnen.”

Generell ist der Umsetzungstand des DQR in den Hochschulen jedoch noch nicht befrie-
digend. Das ist sowohl auf die Vielzahl der Akteure mit unterschiedlichen Interessen-
schwerpunkten®® sowie auf die Bedenken der Hochschulvertreter gegeniiber den bisheri-
gen Anwendungen ausgewahlter DQR-Vorgaben als auch auf eine insgesamt schleppen-
de Umsetzung zurickzufihren. Viele sehen in den Reformbemihungen rund um den Bo-
logna-Prozess und somit demzufolge auch in den erarbeiteten Vorgaben des DQR einen
Ausverkauf essentieller wissenschaftlicher und kultureller Werte auf Universitatsebene
zugunsten der Unterordnung bzw. Adaptierung an das Beschaftigungssystem. So fuhlen
sich viele Lehrende in der Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen eingeschrankt und spre-
chen allgemein von einer Entqualifizierung der Lehrinhalte, von Verschulung der Lehre
1,7 so dass die wirklichen Anforderungen
einer Wissensékonomie nicht beriicksichtigt werden.®?

oder von der Einfliihrung der Sekundarstufe Il

Als Zwischenfazit kann konstatiert werden, dass der DQR bisher wesentliche Impulse zur
Erneuerung des Bildungssystems in Deutschland gegeben hat, ein langer Umsetzungs-
prozess aber noch bevorsteht. Bisher ist bei der Umstrukturierung weitgehend die Chance
vergeben worden, die Studiengange im Wesentlichen inhaltlich zu verandern; stattdessen
beschranken sich die Anpassungen eher auf die strukturelle Ausgestaltung.®® Befiirchtun-
gen, der DQR fuhre zu Regulierung und Eingriff in Zulassungs- und Anerkennungsverfah-
ren, haben sich bisher nicht bestatigt. Allerdings ist die Eigendynamik zukinftiger DQR-
Regelungen in ihrer Folgeabschatzung noch unklar.

T vgl. FOM (Hrsg.) (2011f): S. 10.

8 vgl. ebenda, S. 8-10 sowie FOM ID (Hrsg.) (2011e): Vortrag von Hermeier, B., S. 5, (letzter Zugriff:
23.07.2011).

& Vgl. FOM (Hrsg.) (2011a): S. 6-8, 14; FOM (Hrsg.) (2011b): passim (letzter Zugriff: jeweils 23.07.2011).

8 S0 erinnert im Méarz 2011 der Hauptausschuss des BIBB daran, dass der DQR bildungsbereichsubergrei-
fend angelegt werden soll und fordert, die allgemeine Hochschulreife von der Niveaustufe her nicht tber
den drei- und dreieinhalb jahrigen Ausbildungsberufen einzustufen. Vgl. BIBB (2011): o. S., (letzter Zu-
griff: 26.05.2011). Die BDA bezieht dagegen klar dafir Position, dass der DQR an den Anforderungen
des Beschaftigungssystems auszurichten ist. Dazu gehért demnach, dass sich die Akteure an der Hand-
lungskompetenz zu orientieren haben und nicht ausschlief3lich die oberen Niveaustufen flir akademische
Qualifikationen reservieren sollen. Vgl. BDA (0. J.b): 0. S., (letzter Zugriff: 11.05.2011).

8 Vgl. Eberhardt, U. (2010): S. 14.

8 vgl. Teichler, U. (2008): S. 70.

8 vgl. Brandle, T. (2010): S. 119-120.
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In Kapitel zwei wird im Folgenden konkret auf die Bedingungen eingegangen, die mit ei-
ner kompetenzorientierten Hochschullehre verbunden sind.
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2. Bedingungen einer kompetenzorientierten Hochschullehre
2.1. Studierbarkeit und Studierfahigkeit

Die Entscheidung der Studierenden, welchen Bildungsabschluss sie erwerben, wahlen
und vor allem ob sie eine Universitat oder eine Fachhochschule besuchen mdchten, wird
stark von der sozialen Herkunft gepragt. Generell stellt Webler die These auf, dass Stu-
dierende, die in der ersten Generation ihrer Familien einen akademischen Abschluss an-
streben, sich eher fiir berufspraktische Studienangebote der Fachhochschulen entschei-
den.®* Allein die Begriindung vor dem Hintergrund der sozialen Herkunft zu suchen, ware
jedoch zu einseitig und nicht treffend genug. Diese Aussage lasst sich auch durch Befra-
gungsergebnisse®® vom INCHER (International Centre for Higher Education Research)-
Kassel (2011) bestatigen. Demnach liegt der Anteil derjenigen, deren Elternteile lber ei-
nen hoéheren Abschluss verfligen, bei den Universitatsabschlissen bei 60 Prozent im
Verhaltnis zu immerhin 43 Prozent an ehemaligen Fachhochschulen. Bei den Bachelor-
Studiengéngen liegt das Verhaltnis bei nur noch 58 Prozent zu 53 Prozent.®® Damit ist der
Unterschied hinsichtlich der Bachelorstudiengange nur noch gering und andere Kriterien
mussen fur die Entscheidung relevant sein. Meinungsumfragen der letzten Jahre zeigen
demzufolge auch deutlich, dass aufgrund des verscharften Wettbewerbs auf dem Ar-
beitsmarkt als zweit- und drittwichtigstes Kriterium fir die Wahl eines Hochschultyps bzw.
des Studienfachs, unabhangig von der sozialen Herkunft, die Sicherheit des Arbeitsplat-
zes und spéatere Einkommenschancen angegeben werden.?’ Insofern stellt die Wahl des
Hochschultyps eine wesentliche Voraussetzung fiir die Studierbarkeit eines Studiengan-
ges dar.

Die Stufung der Studienabschlisse bietet die Chance, sich von traditionellen Bildungs-
mustern zu verabschieden. Der Bachelor-Abschluss stellt auf akademischer Ebene den
ersten berufsqualifizierenden Abschluss dar.?® Nachdem die Absolventen die notwenigen
ersten beruflichen Erfahrungen gemacht haben, stellt das berufsbegleitende Masterstudi-
um fur viele den weiteren Qualifikationsweg dar. Durch speziell zugeschnittene Studien-
angebote ist es hier moglich, mittels Kooperationen von Studierenden, Arbeitgebern und
Hochschulen zuséatzliche passgenaue Qualifikationen des Arbeitnehmers sowie Wissen-
schaftstransfer in die Unternehmen zu leisten.®® So wird die bildungspolitisch angestrebte
Durchlassigkeit zwischen der beruflichen und akademischen Bildung bzw. die Anrech-
nung von beruflichen Qualifikationen erleichtert. Auf diese Weise wird auch ein verbesser-
ter Zugang zu Hochschulen fiir nicht-traditionell Studierende erméglicht.*

8 vgl. Webler, W.-D. (2010): S. 59.

8 Es wurden Absolventen aus den Jahrgangen 2007 und 2008 befragt.
8 vgl. Schomburg, H. (2011): S. 93.

8 Vgl Frank, A. et al. (2010): S. 36, (letzter Zugriff: 26.04.2011).

88 Vgl. dazu KMK (2010): S. 3, (letzter Zugriff: 26.04.2011).

89 Vgl. dazu das Studienmodell der Leuphana Professional School in Lineburg. Remdisch, S. (2010): S.
167 ff.

% vgl. 0. V. (2010): S. 43.
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Mit Eintritt in eine berufsbegleitende Hochschule werden den Studierenden stark struktu-
rierte Studiengénge offeriert.’’ Wahrend von Studierenden an 6ffentlichen Hochschulen
verlangt wird, die eigene Arbeitsleistung an die dort vorherrschenden formalen Anforde-
rungen anzupassen, verfigen berufstatige Studierende zwangslaufig nur eingeschrankt
tiber die zeitliche Kapazitat, sich vollkommen eigenstandig zu organisieren.?? Ein struktu-
riertes Studium soll die Studierenden von einer umfangreichen Selbstorganisation neben
dem Beruf entbinden. Dabei liegt der Fokus nicht auf der Entwicklung individueller Studi-
eninteressen, sondern es sollen die im Curriculum geforderten Inhalte gemaR Prifungs-
anforderungen in enger inhaltlicher und organisatorischer Verbindung zum Berufsalltag
vermittelt werden.*® So kénnen bspw. in den Mittagspausen der Berufstatigen Lernkontrol-
len und Anmeldeverfahren online durchgefiihrt werden und Semesterunterlagen sowie
Literatur werden zeit- und ortsunabhangig zur Verfiigung gestellt.*

Laut einer Studie des Stifterverbandes in Kooperation mit McKinsey & Company aus dem
Jahre 2010 ist im Zeitraum von 1990-2010 die Anzahl der Neugriindungen von privaten
Hochschulen, die praxisnahe Studiengange anbieten, mit einer Wachstumsrate von 15
Prozent bei den sogenannten berufsorientierten und 18 Prozent bei den aufwertenden
Hochschulen erheblich angestiegen.®® So wird den differenzierten Bediirfnissen des Ar-
beitsmarktes Folge geleistet und Angebote werden bereitgestellt, die mit der jeweiligen
Lebenssituation kompatibel und mit der Berufstatigkeit inhaltlich und organisatorisch eng
verzahnt sind.*

Die berufsbegleitenden Studiengange mit Prasenzveranstaltungen haben den Vorteil,
dass wahrend des Studiums die Erwerbstatigkeit sowie die kontinuierliche Karriereent-
wicklung nicht verloren gehen. Sie finden zudem aus folgenden weiteren Grinden wach-
senden Zuspruch:

* Der Praxisbezug wird als Vorteil gesehen

= Bessere Betreuung der Studierenden aufgrund i.d.R. kleinerer Arbeitsgruppen im
Vergleich zu universitaren Studiengangen

= Direkte und enge Beziehung zu den Lehrenden durch persénliche Gesprache und
intensiven online-Kontakt®’

» Berufszielbezogene Vorbereitung auf die zukiinftige Karriere®

o1 Anmerkung der Verfasserin: Diese Art von Strukturierung wurde jedoch auch schon vor der Einflihrung

der gestuften Studiengange vorgenommen.

%2 vgl. dazu Bloch, R. (2009): S. 269.

9 Umfangreiche Interviews von Studierenden traditioneller staatlicher und im Unterschied dazu privater

Hochschulen beziglich ihrer Erfahrungen finden sich bei Bloch, R. (2009): S. 269-276.

Beispiele aus dem Online Campus der FOM, Essen, 2011.

% Vgl. dazu vertiefend Frank, A. et al. (2010): S. 22 f., (letzter Zugriff: 26.04.2011).

% Dabei kann es sich bspw. um thematisch speziell zugeschnittene Bachelorstudiengange handeln, die
Berufstatige mit Hochschulabschluss wahlen, die kein primares Studieninteresse haben, jedoch diese
Sonderqualifikation karriereférdernd einsetzen wollen. Ein Studium kann aber auch Personen mit
Hochschulabschluss dienen, die mit dem zweiten bzw. einem weiteren Abschluss ihre Karrieremdglich-
keiten verbessern bzw. beschleunigen wollen. Zusatzlich werden auch Kurse als spezifische Weiter-
bildung angeboten, d. h. nach bestandener Priifung des jeweiligen Moduls wird ein Zertifikat ausgestellt.

Vgl. Frank, A. et al. (2010): insb. S. 7, 14, 20-23, (letzter Zugriff: 26.04.2011).

9 Vgl. FOM (Hrsg.) (2011b): S. 14, (letzter Zugriff: 23.07.2011).

% Vgl. Frank, A. et al. (2010): S. 20, 23, (letzter Zugriff: 26.04.2011).
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Die moderne Arbeitswelt bendtigt flexible Bildungsangebote. Unter der Pramisse des le-
benslangen Lernens muss die Mdglichkeit der akademischen Weiterbildung verstarkt
auch neuen Zielgruppen eroffnet werden, um so dem Problem des Fachkraftemangels
und den wachsenden Qualitatsanforderungen — beides wird vom traditionellen Studien-
system nicht geldst — begegnen zu kénnen.* Insofern miissen zunehmend intelligente
Kombinationen aus Prasenzeinheiten und unterstiitzten Eigenlernphasen entwickelt wer-
den, um Berufstatigen ein Studium neben dem Beruf zu ermdéglichen. Dabei hat sich in
der intensiven Diskussion aller Beteiligten die Bedeutung der Prasenzveranstaltungen zur
Wissensvermittiung und interaktiven Verstandnisférderung bestétigt.'®

Allerdings sind die zahlreichen Studiengange inhaltlich nicht optimal auf wissenschaftliche
und berufliche Ziele abgestimmt. So dufern Kritiker des Bologna-Prozesses bzw. der
Studienstrukturreform vor allem Bedenken hinsichtlich der extensiven Modularisierung
des Studiums, die zu einer starken Verschulung der wissenschaftlichen Ausbildung fuhre.
In den landergemeinsamen Strukturvorgaben ist diese Kritik aufgenommen und die Be-
stimmung flr Modularisierung konkretisiert worden. Gleichzeitig wurde auch die
Studierbarkeit des Lehrangebotes in den Vordergrund gestellt, um Verbesserungen fiir die

Studierenden zu erreichen.'"

Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die Berufstauglichkeit der Studienstruktur-
reformen bzw. die daraus resultierenden Reaktionen der Wirtschaft vorgestellt.

2.2. Arbeitsmarktrelevanz

2.2.1. Employability

Die Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt steigen kontinuierlich und Arbeitgeber fordern
Studienangebote, die sich an der Berufsnitzlichkeit orientieren. In der urspriinglichen Bo-
logna-Erklarung von 1999 wird jedoch nicht direkt zu einer starkeren Beschéaftigungsorien-
tierung der Hochschulen aufgerufen. Als eigentliches Ziel dieser Strukturpolitik wird vor
allem die Erhéhung der studentischen Mobilitit innerhalb Europas formuliert."® Erst in
den nachfolgenden Konferenzen kristallisiert sich die sogenannte Employability als eine
wesentliche Forderung heraus, die mittels des Bologna-Prozesses erfullt werden sollte.

Der Begriff der Employability wird seit Jahren kontrovers diskutiert, auf eine einheitliche
Definition konnte man sich bisher nicht einigen. Allgemein wird auf die Vermittlung von
Schlisselqualifikationen innerhalb des Studiums abgestellt, die die Beschaftigungsfahig-
keit auf dem Arbeitsmarkt erhdéhen sollen. Die detaillierten Komponenten der Schlissel-
und Zusatzqualifikationen sind dem Anhang 6 zu entnehmen. Unter solchen fachibergrei-
fenden bzw. auerfachlichen Schlisselqualifikationen werden langere Praktika in Unter-
nehmen, praxisrelevante Themen, betriebswirtschaftliche Kenntnisse im Projektmanage-
ment, Auslands- und Fremdsprachenerfahrung sowie die sogenannten Soft Skills wie

9 Vgl. dazu Stifterverband (2010): S. 5, (letzter Zugriff: 11.05.2011).
10 v/gl. Lehmann, B. (2011): S. 32 f.

11 vgl. KMK (2011): S. 2, (letzter Zugriff: 25.05.2011).

192 vgl. Teichler, U. (2009): S.35.
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Kommunikation, Teamfahigkeit, Flexibilitit und Durchsetzungsvermégen subsumiert.’®
Dies entspricht der Anforderung, die durch das HRG (Hochschulrahmengesetz) 1999
bzw. 2004 formuliert wurde: ,Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches
Tatigkeitsfeld vorbereiten und ihm die dafur erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Methoden in dem jeweiligen Studiengang entsprechend so vermitteln, dass er zu wissen-
schaftlicher [...] Arbeit und zu verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, demokra-
tischen und sozialen Rechtsstaat befahigt wird.“'® Auf die berufsbegleitende Hochschule
bezogen bedeutet dies, dass langere Praktika aus beruflichen Griinden meist nicht mog-
lich sind, jedoch ist der Praxisbezug schon mit dem bereits bestehenden Arbeitsvertrag
erfullt. Weiterhin wird Wissenschaftstransfer in die Unternehmen durch Seminar- und Ab-
schlussarbeiten geleistet, in denen die Studierenden ihre eigenen praktischen Erfahrun-
gen thematisch einbringen oder betriebswirtschaftliche Konzepte und Instrumente aus der
Wissenschaft mit denen des eigenen Unternehmens vergleichen und kritisch bewerten.

Bei allem notwendigen Praxisbezug empfehlen Bildungsexperten, die Hochschulbildung
im Verhaltnis zu anderen vorberuflichen Ausbildungstypen jedoch weniger direkt und we-
niger eindeutig auf die Vorbereitung beruflicher Aufgaben auszurichten. Der Unterschied
zur rein beruflichen Aus- und Weiterbildung besteht in der wissenschaftlichen Qualifikati-
on, die sich in einer theoriegeleiteten Herangehensweise zur systematischen Probleml6-
sung begriindet.'® Studierende sollen nicht nur die erforderlichen Kenntnisse und Metho-
den erlernen, sondern dazu motiviert werden, sowohl bestehende Konventionen berufli-
cher Tatigkeit regelmallig in Frage zu stellen als auch innovative Problemlésungen zu
erarbeiten.'®

2.2.2. Akzeptanz und Initiativen der Arbeitgeber

,Die eigentlichen Zukunftswerkstatten in unseren Landern und in unseren Gesellschaften
sind die Schulen und Hochschulen.“"” Mit dieser Aussage erdffnete Annette Schavan am
18.02.2009 ihre Rede anlasslich der Vortragsreihe ,Universities Modernisation in Europe®.
In diesem Zusammenhang zeigte sich Arbeitgeberprasident Hundt anlasslich der Diskus-
sion des nationalen Bologna Berichts im Bundeskabinett und der daraus resultierenden
Fortschritte am 18.03.2009 zufrieden. Zu diesem Zeitpunkt waren rund drei Viertel aller
Studiengange bereits auf die neue Bologna-Struktur umgestellt und mehr als 60 Prozent
der Studierenden hatten einen Bachelor Studiengang begonnen. Allerdings kritisierten die
Arbeitgeber, dass bei der Umstellung lediglich eine ,Umetikettierung“ der vormaligen Dip-
lomstudiengange vorgenommen wurde, d. h. in den Studieninhalten fanden auf3er forma-
len Anpassungen keine grundlegenden inhaltlichen und didaktischen Anderungen statt.
Demzufolge merkten sie an, dass sich die Bachelor-Studiengange zumeist unzureichend

108 Vgl. Muller, W. (2009): S. 25 und Teichler, U. (2009): S. 32, 44. Eine detaillierte Liste berufsrelevanter
Kompetenzen findet sich unter ebd. (2009): S. 43-44.

%4 §7 HRG.

195 vgl. Miller, W. (2009): S. 25.

196 v/gl. Teichler, U. (2008): S. 70.

197 Schavan, A. (2009): S. 2, (letzter Zugriff: 25.05.2011).
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an der Praxis orientieren wirden. Diese Defizite werden sowohl auf die mangelnde Ak-
zeptanz seitens der Hochschullehrenden hinsichtlich der gestuften Studiengéange als auch
auf die institutionelle Autonomie der Hochschulen zuriickgefiihrt, die als geeignete Vo-
raussetzung gilt, notwendige Veranderungen und Vorschriften zu unterlaufen.’® Bei aller
Kritik zeigten sich jedoch die Arbeitgeber mit der grundsatzlichen Berufstauglichkeit der
Absolventen durchaus zufrieden.'®

Allgemein sind sich Arbeitgeber, Vertreter der Hochschulen und der Bildungspolitik durch-
aus der Tatsache bewusst, dass die Qualitdtsanforderungen an betriebliche Mitarbeiter
durch die Konzentration auf wissensintensive Produkte, Dienstleistungen und Innovatio-
nen stetig ansteigen. Vor dem Hintergrund der demographischen Entwicklung st6f3t inso-
fern die Bildungsstrukturreform mittlerweile Gberwiegend auf Zustimmung, jedoch gestal-
tet sich die Umsetzung oftmals als sehr langwierig und problematisch.''® Infolgedessen
schlossen sich Unternehmen und Branchenverbande bundesweit zu Initiativen mittels
Arbeitskreisen zusammen, um den Austausch von Unternehmen untereinander und mit
den Hochschulen sowohl Uber branchenspezifische als auch branchenlbergreifende
Themen hinweg zu férdern. Dabei verfolgten die Arbeitgeber von Anfang an die Absicht,
den Umsetzungsprozess der Studienstrukturreform in Zusammenarbeit mit den Hoch-
schulen zu unterstutzen.

Hohen Bekanntheits- und Wirkungsgrad haben hier exemplarisch folgende Initiativen:

= Bachelor Praxis Check" des Kompetenznetzwerkes ,Queb*'"

Die Mitgliedsunternehmen, aktuell 43 Unternehmen aus unterschiedlichen Bran-
chen (z. B. Deutsche Bank, Deutsche Telekom, E.ON, KPMG (Klynveld Peat
Marwick Goerdeler), Procter & Gamble, SAP (Systeme Anwendungen Produkte in
der Datenverarbeitung), Siemens, Thyssen Krupp), ermitteln mit Unterstitzung
des CHE (Centrum fiir Hochschulentwicklung) und der Zeitschrift ,ZEIT“'"? in re-
gelméRigen Abstanden die Praxisorientierung''® ausgewahlter Facher aus ver-
schiedenen Fachrichtungen, sprich die Bedarfe der Wirtschaft. Inwieweit diese in
den Studiengangen curricular verankert wurden, ist im CHE-Hochschulranking do-
kumentiert."'*"1°

198 vgl. dazu Pasternack, P. (2010): S. 42.

199 vgl. Hundt, D. (2009): 0. S., (letzter Zugriff: 25.05.2011).

10 Zum Widerstand seitens der Universitaten s. Pasternack, P. (2010): S. 42.

Der ehemalige Arbeitskreis DAPM (Arbeitskreis Personalmarketing) wurde zum 01.01.2011 in Queb

(Quality Employer Branding) umbenannt. Vgl. Queb (0. J.a): 0. S, (letzter Zugriff: 20.07.2011).

Aktuell ist der Studienfiihrer 2011/12 von der ZEIT herausgegeben worden. Einen wichtigen Bestandteil

bildet dabei das CHE-Hochschulranking. Vgl. dazu Queb (0. J.b): 0. S., (letzter Zugriff: 20.07.2011).

Im Fokus stehen dabei die methodischen Kompetenzen (z. B. Anzahl der Credits von Prasentationsein-

heiten, Projektseminare), sozialen Kompetenzen wie Gruppenarbeiten oder Moderationen sowie der Pra-

xisbezug (z. B. Lehrveranstaltung hochschulexterner Praktiker).

"4 vgl. Queb (0.J.b): 0. S., (letzter Zugriff: 20.07.2011).

"% Das detaillierte aktuelle Bewertungsraster sowie die Untersuchungsergebnisse finden sich unter Queb
(2011): passim, insb. S. 2, letzter Zugriff: (20.07.2011). Der Studiengang International Management der
FOM wurde bspw. im Rating mit drei von moglichen fiinf Punkten bewertet. Dabei wurden 14 von 15
Punkten fur Praxisrelevanz vergeben, die Methodenkompetenz wurde mit 9 und die Sozialkompetenz mit
11 bewertet. Das aktuelle Ranking zeigt im Hinblick auf diesen Studiengang eine erhebliche Verbesse-
rung im Vergleich zum Ranking aus 2008. Vgl. dazu Queb (2008): S. 2, (letzter Zugriff: 20.07.2011).
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= ,Bachelor Welcome*“-Initiativen 2006 bis 2010
Zusammenschluss namhafter Unternehmen wie z. B. Barmenia Versicherung,
SAP, Ernst Klett, Siemens, TUI (Touristik Union International), deren Personalvor-
stdnde die gestuften Studiengange begrifiten, um ihre Akzeptanz und Unterstut-
zung der Studienstrukturreform zu signalisieren."®

= Qualitatsdialog Ingenieure der Verbande VDE (Verband Deutscher Elektrotech-
niker), VDI (Verein Deutscher Ingenieure),VDMA (Verband Deutscher Maschinen-
und Anlagenbau) und ZVEI (Zentralverband der Elektrotechnik und der Elektroin-
dustrie)

Die Verbande flhrten im Jahre 2008 eine Online-Befragung zum Umsetzungs-
stand der Studienstrukturreform bei Hochschullehrern der Fakultadten Maschinen-
bau und Elektrotechnik durch. Grundsatzliches Ergebnis der Umfrage waren eher
allgemeine Kritikpunkte der Hochschullehrer an den politischen Rahmenbedingun-

gen als an der grundsétzlichen Umstrukturierung der Studiengange.""’

Insgesamt lasst sich als Ergebnis dieser Initiativen festhalten, dass die Bildungsstrukturre-
form von den Arbeitgebern akzeptiert wird, allerdings mangelt es haufig an den Rahmen-
bedingungen. So stellen die Arbeitgeber regelmaRig die Forderung nach Erhéhung der
Studierenden- bei gleichzeitiger Senkung der Abbrecherquoten sowie insbesondere einer
deutlich starkeren Durchlassigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung.
Letzteres soll ermdglicht werden, indem auch Arbeitnehmern ohne Hochschulabschluss
mit beruflicher Ausbildung die Mdglichkeit zu einem Studium geboten wird und vorherige
Lernleistungen anerkannt bzw. angerechnet werden. lhrerseits sind die Arbeitgeber laut
eigenen Angaben dazu bereit, den Bachelorabsolventen attraktive Berufseinstiege und
Karrierewege zu erméglichen und den Praxisbezug mittels Praktika zu férdern.""® Dariiber
hinaus wollen sie leistungsstarke Mitarbeiter in der Entscheidung, ein berufsbegleitendes
Studium durchzufuhren, durch die Bereitstellung geeigneter Rahmenbedingungen wie
z. B. flexiblere Arbeitszeitgestaltung férdern und unterstiitzen.""

Hierbei spielt der Ausbau dualer Ausbildungsgange eine zentrale Rolle: Mit Hilfe von
Partnerschaften zwischen Hochschulen und Unternehmen soll die enge Anbindung des
Studiums an die Praxis gewahrleistet werden. Durch die Implementierung dualer Ausbil-
dungsgange setzt die Verzahnung schon bei der Berufsbildung an. Inhalte und Qualitat
der Ausbildung werden angepasst, um den wachsenden Leistungsanforderungen in der
Wirtschaft gerecht werden zu kénnen. Laut aktuellem Berufsbildungsbericht ist der Bedarf
allgemein erkannt worden und demzufolge wachst die Anerkennung der dualen Ausbil-

e Vgl. Stifterverband (2006): S. 2-3, (letzter Zugriff: 11.05.2011) sowie Stifterverband (2008): S. 1-2, (letzter
Zugriff: 11.05.2011). Samtliche Erklarungen aus den Jahren 2004, 2006 und 2008 kénnen detailliert unter
Stifterverband nachgelesen werden.

Bezliglich Eckdaten und Ergebnissen der Befragung vgl. Fischer, L. / Minks, K.-H. (2008), passim, insb.
S. 40-42 (letzter Zugriff: 13.04.2011).

8 Vgl. Stifterverband (2006): S. 2-3, (letzter Zugriff: 11.05.2011) sowie Stifterverband (2008): S. 1-2, (letzter
Zugriff: 11.05.2011).

"9 vgl. Stifterverband (2010): S. 10, letzter Zugriff: (11.05.2011).
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dungsgange sowohl bei den Betrieben als auch bei den Studierenden.’®® Unter dualen
und integrierten Studiengdngen lassen sich einerseits spezielle Weiterqualifizierungen
des Personals von Unternehmen, andererseits aber auch Erstausbildungen subsumieren.
In letzterem Fall werden ausbildungs-, berufsintegrierende und berufsbegleitende Studi-
engange angeboten, so dass zwei BildungsabschlUsse parallel erworben werden kénnen,
der Berufs- und der Hochschulabschluss. Das Ziel besteht darin, das Lernen von wissen-
schaftlichem und praktischem Wissen zu verbinden, um berufsniitzliche Kompetenzen auf
Hochschulniveau zu erreichen.’' Auch in NRW bestehen bereits hochschuliibergreifende
Kooperationen, die zusammen mit Unternehmen, Verbanden und IHK’s einen intensiven
Informationsaustausch betreiben und nach eigenen Angaben eine praxisgerechte Ausbil-
dung nach neuesten wirtschaftlichen Erkenntnissen erméglichen.'® Auch die Einbezie-
hung von Verantwortlichen aus der Wirtschaft in die Entwicklung und Gestaltung der Cur-
ricula wird — zwar noch in sehr geringem Umfang - genutzt."® Die Hochschulen sind zwar
durch die Studienreform explizit dazu angehalten, die Bedirfnisse der beruflichen Praxis
zu beobachten und dementsprechend die Studieninhalte anzupassen, jedoch stehen die-
se Bemuhungen meist dem vorherrschenden Selbstverstandnis der Hochschulen gegen-
Uber, die sich als kritische unabhangige Institution der Gesellschaft begreifen und nicht
auf Zuruf reagieren wollen.' Dennoch funktioniert der Dialog zwischen Hochschulen und
Unternehmen hinsichtlich der Studieninhaltsabstimmung durchaus:'®

Als Ergebnis des Landerchecks vom Stifterverband aus dem Jahre 2009 wird gemaf
HRK die Einrichtung von Career-Services-Einrichtungen zunehmend intensiviert. Der Un-
tersuchung zufolge existierten zu dem Zeitpunkt 160 Career-Services-Einrichtungen, um
den Absolventen beim Ubergang ins Berufsleben behilflich zu sein. Laut der aktuellen
Erhebung von 2011 unterhalten 58 Prozent (im Vergleich zu 53 Prozent 2007) der Unter-
nehmen eine Kooperation mit Hochschulen. In den Niederlanden ist diesbezilglich bereits
eine Plattform eingerichtet worden, auf der die Anpassung der Studiengange im Hinblick
auf die Bedurfnisse des Arbeitsmarktes diskutiert und entsprechende Qualifikationsanfor-
derungen formuliert werden.

Auch die Notwendigkeit der finanziellen Férderung von Hochschulen wird von den Unter-
nehmen gesehen, um die Qualitit der Lehre nachhaltig verbessern zu kénnen.'® So ha-
ben z. B. die Volkswagenstiftung und die Stiftung Mercator 2009/2010 gemeinsam den

120 vgl. Berufsbildungsbericht (2010): S. 7.

21 vgl. Schneijderberg, C. / Teichler, U. (2010): S. 15.

122 Vgl. 0. V. (0. J.): 0. S., (letzter Zugriff: 16.04.2011); Landesrektorenkonferenz der Fachhochschulen e.V.,
(0. J.): 0. S., (letzter Zugriff: 16.04.2011). Der Verbund besteht derzeit aus 12 Fachhochschulen. Das
Studienangebot umfasst fachspezifische Bachelor- als auch Masterstudiengange. Es werden auch tradi-
tionelle Studiengange wie Betriebswirtschaft/Wirtschaftsrecht angeboten, es liberwiegen jedoch Angebo-
te, die auf spezielle technische Fachbereiche zugeschnitten sind (z. B. Elektrotechnik, Kunststofftechnik,
Maschinenbau etc.).

128 Fischer, L. / Minks, K.-H. (2008): S. 38, (letzter Zugriff: 13.04.2011). Laut einer HIS (Hochschul-
Informations-System)-Umfrage im Bereich Ingenieurswissenschaften wird diese Form von Kooperation
vermehrt von Fachhochschulen genannt. Der Bedarf wird allerdings seitens der Lehrenden mit 61 Pro-
zent dokumentiert, wobei bei dieser Prozentangabe nicht in Fachhochschule und staatlicher Hochschule
differenziert wird.

124 vgl. Webler, W. D. (2010): S. 61.

125 vgl. HRK (2011): S. 5, (letzter Zugriff: 29.04.2011).

126 Vgl. DGHD (Deutsche Gesellschaft fir Hochschuldidaktik) (2010): passim, (letzter Zugriff: 20.03.2011).
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Wettbewerb ,Bologna — Zukunft der Lehre ausgeschrieben und die pramierten Hoch-
schulen fiir die Dauer von fiinf Jahren mit einer Summe von EUR 10 Mio. geférdert.'?” Die
Forderung ist in drei Linien unterteilt. Die erste Forderlinie betrifft sechs Studiengange
unter Beteiligung von acht Hochschulen und die zweite kommt Kompetenzzentren zugute,
in denen z. T. sechs Universitaten kooperieren. Die dritte Férderlinie wird durch einzelne
Projekte wie Seminare, Workshops und Symposien abgedeckt.'?'?° Mittels dieses Spon-
sorings reagieren die Unternehmen auf die allgemein knappen wirtschaftlichen Ressour-
cen der Hochschulen.

Erste Erfolge dieser gemeinsamen Initiativen sind mittlerweile zu vermelden: So hat sich
das Durchschnittsalter der Erstabsolventen reduziert und die Abbrecherquote in Bachelor-
Studiengangen ist leicht riicklaufig.”® Laut der aktuellen Studie KOAB (Kooperationspro-
jekt ,Studienbedingungen und Berufserfolg®) vom INCHER-Kassel™', in der Absolventen
der Jahrgange 2007 und 2008 nach ihren Berufseinstiegen und -aufstiegen befragt wur-
den, geben im Durchschnitt 70 Prozent der Fachhochschul-Absolventen und 61 Prozent
der staatlichen Absolventen an, eine Position gemaR ihrer erworbenen Kompetenzen be-
kommen zu haben."? Auch die Einstellung und Bezahlung von Bachelor- und Master-
Absolventen hat sich positiv entwickelt.”** GemaR einer Umfrage des DIHK (Deutscher
Industrie- und Handelskammertag) aus dem Jahre 2010 entscheiden sich 43 Prozent
bzw. 78 Prozent der Bachelorstudierenden an Fachhochschulen bzw. Universitaten fiir ein
direkt anschlieBendes Masterstudium; trotzdem stehen doch mittlerweile relativ konstant
ca. 25 Prozent der Bachelor-Absolventen dem Arbeitsmarkt zur Verfiigung'* und werden
von den Unternehmen auch zunehmend gerne eingestellt.”** Wahrend fachliche und sozi-
ale Kompetenzen sowie die Beschaftigungsfahigkeit i.d.R. sehr positiv bewertet werden,
fuhren mangelnde methodische Kenntnisse dagegen von 30 Prozent der Befragten zu

127 vgl. 0. V. (2010): 0. S., (letzter Zugriff: 20.07.2011).
128 vgl. DGHD (2010): S. 1, (letzter Zugriff: 20.03.2011).

2 pen Zuschlag fur das Konzept ,Bologna — Zukunft der Lehre® erhielten Professoren der Universitaten
RWTH (Rheinisch-Westfalische Technische Hochschule) Aachen, Universitat Bochum, TU (Technische
Universitat) Dortmund, Charité Universitatsmedizin Berlin, Fachhochschule Bielefeld, TU Cottbus mit
Hochschule Lausitz, Gottingen, Leuphana Liineburg, TU Minchen, Paderborn mit Kassel sowie Ulm mit
Hochschule Uim.

Vgl. dazu ausfiihrlich die Bachelor-Welcome-Erklarung 2010.

An der Studie hat auch die FOM teilgenommen. Die Befragungen mittels standardisierter Fragebdgen,
die den Hochschulen jedoch auch zusatzlich Raum fiir individuell zugeschnittene Fragen liefien, wurden
jeweils dezentral durchgefiihrt. Die Auswertung erfolgte ebenfalls durch die Hochschulen, die Datensatze
wurden jedoch vom INCHER Kassel koordiniert und vom BMBF finanziell unterstitzt. VVgl. ausfihrlich
zum Studiendesign: Schomburg, H. (2011): S. 91 und Peisert, R. / Krol, B. (2011): S. 11-21 f..

32 y/gl. Schomburg, H. (2011): S. 105.

3 Zur Entwicklung der beruflichen Stellung sowie der Entwicklung der monatlichen Bruttoeinkommen, ermit-
telt im Rahmen der Verbleibstudie zu den Pilot-Bachelor-Studiengangen der FOM, vgl. Peisert, R. / Krol,
B. (2011): S. 26-27.

An der Online-Befragung haben 2175 Unternehmen teilgenommen (37 Prozent Kleinunternehmen, 44
Prozent mittlere Unternehmen und 18 Prozent Grofunternehmen. 58 Prozent der befragten Unterneh-
men arbeiten im internationalen Bereich. Es wurden die Abschlussjahrgange 2007 und 2008 in 2009 und
2010 von 52 Universitdten und Fachhochschulen befragt. Die Ruicklaufquote betrug in beiden Jahren
rund 50 Prozent. Dies entspricht einer Teilnehmerzahl von 37.500 (2009) und 33.000 (2010). Vgl.
Heidenreich, K. (2011): S. 22; Briedis, K. (2007): S. 103, 105, 131ff., (letzter Zugriff: 26.02.2011); Schom-
burg, H. (2011): S. 98 f., 108; HRK (2011): S. 2, (letzter Zugriff: 29.04.2011).

Vgl. dazu die Gegenlberstellung von Bachelor-Absolventen und traditionellen Studiengangen in Brandle,
T. (2010): S. 143. Vgl. Armutat, S. (2009): S. 10, (letzter Zugriff: 26.02.2011).
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Kritik."*® Der Wunsch, die Studieninhalte mehr auf die Praxis auszurichten, findet bereits
in den berufsbegleitenden Studiengangen seine Bericksichtigung. Demzufolge werden
auch Absolventen berufsbegleitender und dualer Studiengange bei den Arbeitgebern im-
mer beliebter. So werden in diesem Segment gem. einer Studie des DIHK 42 Prozent der
Fachhochschulabsolventen im Vergleich zu 40 Prozent derjenigen Absolventen, die ihren
Abschluss an einer staatlichen Universitat absolviert haben, eingestellt.'*’

Hinsichtlich der Einstiegsgehalter machen Unternehmen mittlerweile kaum noch Unter-
schiede zu den Diplomgehaltern, die noch vor einigen Jahren deutlich héher angesetzt
waren als die Bachelor-Entgelte. So erhalt ein Bachelor-Absolvent mittlerweile ein Jah-
resgehalt von durchschnittlich € 35 bis 45 Tsd."® Bemerkenswert ist die deutlich héhere
Bezahlung der Absolventen berufsbegleitender Studiengange: Hier liegt die Entlohnung
aufgrund der vorliegenden Berufserfahrung bis zu 20 Prozent Uber den Einstiegsgehaltern

von universitaren Bachelorabsolventen.'®

Trotz der positiven Entwicklung existieren jedoch teilweise auch deutliche Diskrepanzen
zwischen den formalen Bekenntnissen der Arbeitgeber in den Initiativen und der gelebten
Wirklichkeit in den Unternehmen. So ist gemal der Erhebung des DIHK (2011) der pro-
zentuale Anteil derjenigen Unternehmen, deren Erwartungen an die Absolventen voll er-
fillt wurden, leicht gesunken.'® Trotzdem konzipiert nur die Minderheit der Unternehmen
entsprechende strategische Personalkonzepte zur Férderung der hochschulischen Bil-
dung ihrer Mitarbeiter."*" Immerhin beteiligt sich ca. die Hélfte der Unternehmen an den
Kosten des Masterstudiums, 37 Prozent bieten ihren Mitarbeitern einen berufsbegleiten-
den Studiengang an und 16 Prozent eine Rickkehroption nach einem Vollzeitstudium. 21
Prozent der Unternehmen sprechen sich gegen jegliche Unterstiitzung aus."*? Dieses Bild
zeigt, dass bei den Personalverantwortlichen in Unternehmen die traditionellen Vorstel-
lungen von Berufsbiographien weitgehend noch fest verankert sind und sich praktisch
dem Konzept des lebenslangen Lernens erst in Ansatzen gedffnet haben.'*® Auf den
MINT-Bereich bezogen wird nicht zuletzt aufgrund dieser strukturellen Defizite bis zum
Jahr 2020 ein Anteil von lediglich ca. 90.000 Absolventen den gewtlinschten Bedarf von

ca. 100.000 Absolventen nicht abdecken kénnen.'*

Die Initiativen und ihre Resultate sind zusatzlich noch aus einem anderen Blickwinkel zu
betrachten. Um es den verschiedenen Interessengruppen zu ermdglichen, sich einen
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Uberblick tiber die Hochschulen, deren angebotene Studienginge sowie Qualifikationen
ihrer Absolventen zu verschaffen, werden Hochschulrankings von wirtschaftsjournalisti-
schen Zeitungsredaktionen gefordert. Aktuell hat die ZEIT, wie bereits im Rahmen des
.Bachelor Praxis Checks“ erwahnt, das CHE Hochschulranking 2011/2012 herausge-
bracht."*® Zum einen kann das Ranking Studierenden bei der Auswahl der Hochschule
behilflich sein, zum anderen bietet es auch Arbeitgebern die Moéglichkeit, die Kompeten-
zen der Studierenden bei der Auswahl von Bewerbern besser einschatzen zu koénnen.
SchlieRlich kann das Ergebnis auch fur die betreffende Hochschule Anlass zur eigenen
Evaluation geben. Auch wenn diese Transparenz zu begrifen ist, missen hier doch Ein-
schrankungen hinsichtlich der Vollstandigkeit und Vergleichbarkeit der verdffentlichten
Daten beriicksichtigt werden.'*

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass sich Partnerschaften zwischen Hochschulen
und Unternehmen zunehmend intensivieren, diese Thematik, jedoch wie bereits erwahnt,
nicht frei von Spannungen ist. Die Hochschulen kritisieren haufig, dass sich das Interesse
der Unternehmen Ube