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1 Einleitung

1.1  Einfiihrung in die Thematik und Problemstellung

Das Hochschulwesen unterliegt im Zuge der Globalisierung und des Wandels von der

Dienstleistungs- zur ,,Wissensgesellsc:haft“1

einem enormen Druck grundlegender Ver-
dnderung. Die Globalisierung bewirkt eine Offnung nationaler Grenzen und Systeme
und ldsst einen globalen (Bildungs-)Markt entstehen, der durch Wettbewerb gestaltet
wird.> Im Wettbewerb der Hochschulen geht es um den sog. ,,Brain Gain“ — den
,Kampf um die klugen Kopfe*“ —, denn in der Wissensgesellschaft gilt Wissen als be-
deutendster Produktionsfaktor.” Der systematische internationale Vergleich von Wis-
senschaftssystemen, wie er iiber die statistischen Datenbanken der OECD* oder auch

iiber sehr populidr gewordene internationale Hochschulrankings® geschieht, ist der of-

fenkundigste Ausdruck dieses intensiven Wettbewerbs.

Im Rahmen dieser Entwicklungen sieht sich Europa in einer schwachen Wettbewerbs-
position gegeniiber den USA und auch den aufsteigenden ostasiatischen Landern und
reagiert mit dem Vorhaben, einen ,,Europdischen Hochschulraum* (EHR) zu errichten.®
So unterzeichneten vier Regierungsverantwortliche aus Frankreich, Italien, GroBbritan-
nien und Deutschland in Paris 1998 die Sorbonne-Erkldrung zur zukiinftigen Gestaltung
des ,,Europa[s] des Wissens*’, welche die entscheidenden Weichen fiir den Bologna-
Prozess, der ein Jahr spiter ins Leben gerufen wurde, stellte. Dieser soll die Schaffung
eines attraktiven und wettbewerbsfihigen EHR bis 2010 durch umfassende Reform-
maBnahmen mit dem Ziel der Vergleichbarkeit und Kompatibilitit der Hochschulsys-

teme vorantreiben. Seit der Lissabon-Strategie (2000) der Europédischen Union soll der

! Brenner 2002: 69ff.; Hubig 2002: 37ff.; Hackl 2005: 108ff.; Teichler 2007: 35.

2 Vgl. Plate 1999: 4; Lanzendorf & Teichler 2003: 231, Reinalda & Kulesza 2006: 10f.

3 Vgl. Brenner 2002: 69.

* Die fiir das Hochschulwesen entscheidende Ausgabe der OECD ist die jihrlich erscheinende Reihe
,Education at a Glance* (vgl. OECD 2008).

> Besondere Aufmerksamkeit hat hier das sog. ,,Shanghai-Ranking* der Shanghaier Universitiit Jiaotong
erlangt.

® Vgl. Elm 2002: 16.

7 Bologna-Sekretariat 1998: 1.
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Bologna-Prozess die Entwicklung zum ,,wettbewerbsfdahigsten wissensbasierten Wirt-

8

schaftsraum der Welt*“” unterstiitzen.

Trotz dieses Modernisierungsenthusiasmus, wird der Bologna-Prozess in Deutschland
von einer duflerst emotionsbetonten Diskussion begleitet, in der sich Kritiker zwar nicht
gegen die Notwendigkeit einer Verdnderung der Hochschulsysteme stellen, jedoch die
Art und Weise, wie dies geschieht, hinterfragen.9 Im Wesentlichen sehen sie im Bolog-
na-Prozess die essentielle Funktion der Universitét als Tradierungs- und Reproduktions-
stitte kulturellen Wissens missachtet, weil die Direktiven einiger Reformmalinahmen
der kulturellen Priagung des deutschen Hochschulsystems diametral gegeniiberstiinden.
Zahlreiche Reflexionen iiber die Humboldtsche Universitidtsidee, wie sie in wissen-
schaftlichen Fachzeitschriften und Tagungsbinden'’, Zeitungen'' und Sammelwerken'?

zu finden sind, bringen derartige Kritik zum Ausdruck.

In Anbetracht der Tatsache, dass in den offiziellen Bologna-Dokumenten stets auf die
groBe Wertschitzung kultureller Vielfalt europdischer Hochschulsysteme verwiesen
wird, 13 stellt sich zunichst die Frage, ob in anderen europdischen Lindern eine dhnliche
Problematik diskutiert wird. Und ferner, ob die Erhaltung kultureller Vielfalt auch mit
der Harmonisierung der Hochschulsysteme iiberhaupt gewihrleistet werden kann.

Frankreich wurde fiir diese Arbeit als Vergleichsobjekt zu Deutschland gewéhlt.

Das Diskurselement der kulturellen Vielfalt ist nicht nur deswegen von essentieller Be-
deutung, weil es Europas Identitdt definiert und damit einen Orientierungsrahmen fiir
nachhaltiges Handeln in einem globalen Umfeld bietet,'* sondern auch weil die Wissen-
schaft in der internationalen Zusammenarbeit Innovationspotential aus der kulturbe-

dingten ,,Pluralitét der Erkenntnismethoden* sch(jpft.15

Parallel zu der Diskussion um den Bologna-Prozess zeigen sich im Umgang mit den

vereinbarten Zielsetzungen und Mallnahmen auf europdischer Ebene Schwierigkeiten in

$ HRK 2009a: online.

° Vgl. Elm 2002: 11f. i.V.m. 16; Reiser 20.01.2009: online.

10 Vgl. Vorlidnder 2003: online; Mittelstrall 1991: 18-25.

"'Vgl. z.B. Reiser 20.01.2009: online.

12 Vgl. z.B. Elm 2002: 22ff.; Mittelstral 2002: 51-68; Wigger 2002: 117-132; Posch 2005: 155-176.

" Vgl. Bologna-Sekretariat 1999: 3; Bologna-Sekretariat 2001: 2; Bologna-Sekretariat 2003: 2; Bologna-
Sekretariat 2005a: 7.

' Vgl. Elm 2002: 9-36

15 Corves-Wunderer 1990: 48 i.V.m. 59; vgl. auch Wissenschaftsrat 1992: 5; Frithwald 1994: 10f.; Teich-
ler 1990: 7.
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der interkulturellen Kommunikation.'® Hinzu kommt die Verwendung von fiir das
Hochschulwesen bisher fremden Fachausdriicken, wie ,,quality assurance* oder ,,quali-
fication framework®, sodass bereits von einer ,,Bologna-Terminologie®!’ gesprochen
wird. Aus einem Bericht der European University Association'® (EUA) geht hervor,
dass diese Fachsprache auf nationaler Ebene teilweise entweder nicht angenommen
wird und stattdessen andere Begriffe verwendet werden oder aber dass die ,,Bologna-
Terminologie* in einem von auBlen missverstindlichen Zusammenhang benutzt wird.
Diese Beobachtungen geben einen Hinweis darauf, dass die kulturellen Kontexte der

Hochschulsysteme moglicherweise unterschiitzt werden.

Neben der kulturellen Vielfalt wird die Qualitdt der Hochschulsysteme als Profilelement
des EHR immer wieder hervorgehoben. '° Doch wie gestaltet sich diese im Bologna-
Prozess? Ist die Qualitdt eines Hochschulsystems nicht auch Ausdruck kultureller

Werte?

1.2  Ziel der Arbeit und Fragestellungen

Ziel der Arbeit ist es, den Bologna-Prozess vor dem Hintergrund kultureller Vielfalt in
Europa nachzuvollziehen. Hierdurch soll einerseits ein Beitrag zu der im Zuge der Glo-
balisierung immer wichtiger werdenden interkulturellen Kommunikation geleistet wer-
den. Andererseits soll der Europdisierungsprozess in Hinblick auf mogliche Konse-

quenzen fiir die Diversitit europdischer Hochschulkulturen kritisch reflektiert werden.
Die Auseinandersetzung mit den folgenden Fragestellungen soll zu diesem Ziel fiihren:

a) Welche kulturellen Besonderheiten gestalten die Qualitiit im franzdsischen und

deutschen Hochschulwesen?

b) Welche Qualitétskriterien gestalten den Bologna-Prozess? Und welche Auswir-

kungen haben diese auf die kulturellen Merkmale nationaler Systeme?

' Im Jahr 2006 initiierte die im Rahmen des Bologna-Prozess gegriindete Organisation fiir Qualitiitssi-
cherung im EHR — ENQA - einen Workshop unter dem Namen ,,The Language of European Quality
Assurance® mit der Devise, fiir Klarung von Bologna-Begriffen, insbesondere im Bereich der Qualitts-
sicherung, zu sorgen (vgl. Crozier et al. 2006: 8f.). Vgl. auch den Bericht der European University As-
sociation (EUA) (Crosier et al. 2007: 20f.).

"' Vgl. Crosier et al. 2007: 22: ,,‘Bologna‘ terminology*.

' Vgl. Crosier et al. 2007: 22.

' Bologna-Sekretariat 2003: 3; Bologna-Sekretariat 2005a: 7.
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1.3  Vorgehen

Zuerst muss auf die thematischen Eingrenzungen bei der Untersuchung der Fragestel-
lungen hingewiesen werden. Es werden nicht alle im Bologna-Prozess beteiligten Lin-
der betrachtet, sondern nur Frankreich und Deutschland. Aulerdem werden nicht alle
Bologna-Mallnahmen analysiert, um den Umfang dieser Arbeit nicht zu iiberschreiten
bzw. eine oberflachliche Betrachtung zu vermeiden. Auf diese zweite Themeneingren-

zung wird in Abschnitt 4.1 eingegangen.

Nachdem in diesem Kapitel ein Uberblick iiber Thema, Ziel und Argumentation dieser

Arbeit gegeben wurde, behandelt Kapitel 2 die notwendigen theoretischen Grundlagen

der Untersuchung. Abschnitt 2.1 setzt sich mit dem Begriff ,,Hochschulsystem* ausei-
nander und bildet den theoretischen Bezugsrahmen der Analyse. Abschnitt 2.2 beschéf-
tigt sich mit den Fragen: Was sind Kulturen? Und wie lassen sich diese erfassen und
vergleichen? Ziel dieses Abschnitts ist es, eine geeignete Forschungsmethodik zu fin-

den.

In Kapitel 3 werden die kulturellen Besonderheiten des franzosischen und deutschen

Hochschulsystems erarbeitet (Fragestellung a). Abschnitt 3.1 stellt dafiir zunichst die

kulturgeschichtlichen Grundlagen gegeniiber. Abschnitt 3.2 widmet sich dann dem Ver-
gleich der Organisation und Steuerung der Hochschulsysteme. Abschnitt 3.3 behandelt
die wesentlichen Strukturmerkmale und Abschnitt 3.4 die im interkulturellen Vergleich

herausstechenden Unterschiede der Bereiche Lehre, Lernen und Wissen.

Kapitel 4 analysiert den Bologna-Prozess in Bezug auf die kulturellen Besonderheiten

des franzosischen und deutschen Hochschulsystems (Fragestellung b). Abschnitt 4.1

stellt dazu vorab den Hintergrund sowie die Ziele und MaBnahmen des Bologna-
Prozesses heraus und definiert die Eingrenzung der Analyse. Die Abschnitte 4.2, 4.3
und 4.4 untersuchen die zentralen Reformmafnahmen in den drei in Kapitel 3 vergli-
chenen Bereichen. Dazu werden die Bologna-Reformen den kulturellen Traditionen
gegeniibergestellt und dahingehend betrachtet, welche Rolle sie im Bologna-Prozess

spielen.
Kapitel 5 fasst die gewonnenen Erkenntnisse der Arbeit in einem Fazit zusammen.

Die geeignete Erhebungstechnik fiir diese Arbeit ist die Dokumentenanalyse. Hierdurch

konnen die zentralen Erkenntnisse der Hochschulforschung und der Kulturforschung
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herausgefiltert und miteinander verkniipft werden. Das wichtigste Medium fiir die In-

formationsbeschaffung iiber den Bologna-Prozess ist das Internet.

Abbildung 1 stellt den Argumentationsgang der Arbeit graphisch dar.
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Abbildung 1: Gang der Argumentation
Quelle: Eigene Darstellung
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2.1

Theoretische Grundlagen

Analyse von Hochschulsystemen

2.1.1 System-Begriff

Um das Hochschulsystem in seiner Komplexitit zu begreifen, soll zunéchst ein Blick

auf die Definition eines Systems nach Thomal} geworfen werden:

Zunichst ist ein System (griechisch-lateinisch ,,Zusammenstellung®) nichts an-
deres als ein aus grundlegenden Einzelteilen zusammengestelltes Ganzes, wobei
die Einzelelemente in bestimmten Beziehungen zueinander stehen. Eine unbes-
timmte Anzahl von Objekten samt ihrer Wechselwirkungen kann durch eine
plausible Abgrenzung von ihrer Umgebung [...] zu einer Gesamtheit zusammen-
gefasst werden. Systeme sind also aus Teilen (Systemkomponenten oder Subsys-
teme) zusammengesetzt, die untereinander in verschiedenen Beziehungen stehen
konnen. Systemteile, die nicht weiter zerlegbar sind oder zerlegt werden sollen,
werden als Systemelemente bezeichnet. Die Teile eines Systems, die Relation
und Struktur dieser Teile, seine Identitdt und die Grenzziehung des Systems sind
also fiir die Analyse von Systemen von Interesse. %

Fiir Thomaf gilt diese Betrachtung auch fiir soziale Systeme, wie etwa ,,[...] eine Uni-

versitidt oder das Bildungssystem eines gegebenen Landes.

«21

Auf Basis dieser Definition ldsst sich in Abschnitt 2.1.2 der theoretische Bezugsrahmen

fiir die Untersuchung konstruieren. Allerdings wird die Analyse der Hochschulsysteme

wegen ihres Komplexititsgrades auf die im interkulturellen Vergleich herausstechenden

Merkmale beschrinkt. Dies ist ein typisches Vorgehen in der Hochschulforschung, wie

Teichler konstatiert:

Die hier vorgelegten Analysen zu Hochschulsystemen in ausgewihlten europé-
ischen Lindern sind nicht in der Absicht entstanden, einen enzyklopaddischen
Uberblick zu schaffen. Ein solcher Anspruch wire ohnehin von der Fiille des
Stoffes nicht zu bewiltigen; wer internationale Vergleiche vornimmt, kann nur
immer bescheiden darauf verweisen, wie begrenzt die eigene Informationsbasis
angesichts der Komplexitit der Hochschulsysteme, der Barrieren im Informati-
onsfluss und der Sprachbeherrschung sowie angesichts stindiger Veridnderungen

)
1st.

2 ThomaB 2007: 13.
2 ThomaB 2007: 13.
22 Teichler 1990: 10.
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2.1.2 Theoretischer Bezugsrahmen

Fiir die kulturelle Analyse des franzosischen und deutschen Hochschulsystems bedarf es
eines Bezugsrahmens, welcher den Untersuchungsgegenstand aus systemtheoretischer
Perspektive eingrenzt. Nach dem aktuellen Stand der Hochschulforschung lassen sich
vier wesentliche Forschungsbereiche fiir das Hochschulsystem ausmachen, welche im
Folgenden gemiB der Systemtheorie” als Systemstruktur und drei Subsysteme behan-
delt werden, die weiterhin aus verschieden Struktur- bzw. Systemelementen bestehen.
Abbildung 2 stellt das Hochschulsystem dementsprechend dar. Die Struktur- und Sub-

systemelemente bilden die Untersuchungsdimensionen.

STRUKTUR

Zugang und Zulassung zum Studium, quantitative Entwicklung des Hochschulwesens, Hochschul- und
Studiengangarten, Art und Ausmal der strukturellen Differenzierung, Studienweg und —erfolg sowie die
Beziehungen von Studium und Beruf.

SUBSYSTEME SYSTEMELEMENTE

Verhiltnis von Hochschule, Staat und Gesellschaft, Hoch-
Organisation/ schulplanung und -politik, innere Organisation und Organisa-
Steuerung tionskultur der Hochschule, Entscheidungsstrukturen und
Managementstile, Finanzierung der Hochschulen und Mittel-
verwendung etc.

Vorstellungen der Verhaltensweisen der Studierenden, bera-
Personen/ tende und unterstiitzende Angebote der Hochschulen, Kom-
Lehre/Lernen munikation zwischen Lehrenden und Lernenden, Lehr-, Lern-
und Priifungsstile, Situation und Selbstverstindnis des Hoch-
schullehrerberufs etc.

Institutionelle Ansiedlung der Forschung, Beziehungen von
Forschung und Lehre, Verhéltnis von allgemeiner und fachli-
cher Orientierung, wissenschaftliche bzw. berufliche Akzen-
tuierung von Lehre und Studium, berufliche Nutzung der im
Studium erworbenen Qualifikationen etc.

Wissen/Ficher

Abbildung 2: Das Hochschulsystem
Quelle: In Anlehnung an: Teichler 2005: 25; Thomal3 2007: 13-15.

Die anschlieBende Kultur-Analyse zielt nicht darauf ab, dieses hier dargestellte System

in all seinen Einzelheiten zu beschreiben, sondern im deutsch-franzosischen Vergleich

» Vgl. Thomaf 2007: 12-15.
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jene Systemelemente herauszugreifen, die den kulturspezifischen Ausdruck manifestie-
ren. In diesem Sinne versteht sich auch die Qualitidt der Hochschulsysteme als deren

,,charakteristische Eigenschaften“24.

2.2 Analyse von Kulturen

2.2.1 Kultur-Begriff und Kulturforschung

,Kultur ist ein sehr komplexes und schwer greifbares Gebilde, was die Existenz von
iiber 300 verschiedenen Definitionen deutlich macht.”> Eine Operationalisierung und
damit eine Objektivierung von Kultur sind in der Kulturforschung die grolen Heraus-
forderungen. Bolten®® erklirt im Rahmen der Auseinandersetzung mit dieser Problema-
tik:
,Objektive* Kulturdarstellungen gibt es nicht, und sowohl fiir die Innen- wie fiir
die AuBenperspektive der Betrachtung gilt, dass sie es mit einem Gegenstands-
bereich zu tun haben, der in seiner Komplexitit nicht erfassbar ist. In beiden Fil-
len zwingt allein schon der Versuch, kulturelle Besonderheiten benennen zu

wollen dazu, Komplexitidtsreduktionen vorzunehmen. Und dies gelingt nur unter
Zuhilfenahme von Kategorisierungen, [...].

Man befindet sich hier in einem Zwiespalt, dessen gegeniiberstehende Pole die makro-

und die mikroanalytische Perspektive sind:

Einer der bekanntesten Kulturforscher auf dem Gebiet der Makroanalyse ist Hofstede”.
Uber Kultur sagt er: ,,Culture to me is the collective programming of the mind which
distinguishes one group or category of people from another.* Die Basis zur Analyse der
Kultur bildet hierbei die ,kollektive mentale Programmierung® einer Gruppe von Men-
schen, welche sich mit Hilfe von ,,Kulturdimensionen“28 am besten beschreiben und

von anderen Kulturen unterscheiden ldsst. Der wesentliche Vorteil dieser Perspektive

** F.A. Brockhaus GmbH 1998: 657: Zur Definition des Qualititsbegriffs.

» Vgl. Schugk 2004: 28.

** Bolten 2001: 128.

* Hofstede 1993: 86. Seine populirste Studie hierzu ist in ,,Culture’s consequences® (1980) verdffent-
licht, in der er durch die Datenerhebung von 116.000 IBM-Mitarbeitern aus 53 Lindern kulturelle Un-
terschiede anhand von vier Kulturdimensionen (z.B. Maskulinitdt vs. Feminitidt, Machtdistanz) be-
schreibt. Weitere bekannte Makroanalysen stammen z.B. von Hall 1969; Hampden-Turner & Trome-
naars 1993.

** Bolten 2001: 130.
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besteht darin, dass sie aufgrund ihres generalisierenden Ansatzes die Komplexitit des
Gesamtgefiiges ,,Kultur stark reduziert und somit dessen Zugang und Verstdndnis er-
leichtert werden. Auf diesem Vorteil baut auch der Hauptkritikpunkt auf, namlich dass
dieser Ansatz zur Stereotypisierung neigt, weil dabei zu wenig auf die Individualitit der
,Kulturmitglieder* und zu sehr auf Standardverhalten geachtet wird.? Dadurch fehlt es
dieser Analysemethode auch an Dynamik, weil Kultur als ein statisches, festgelegtes
Konstrukt verstanden wird, welches sich nicht beeinflussen lisst.>® Zudem sind solche
mentalen Dimensionen, die sehr nahe an die kulturellen Werte und Grundannahmen

anstoBen, kaum sichtbar. Sie liegen im Unterbewusstsein der Menschen.

Dieser Herangehensweise steht das mikroanalytische Konzept der Kulturforschung ge-
geniiber, dessen bekanntester Vertreter Geertz’' ist, der im Rahmen seines populiren
Werkes ,,Dichte Beschreibung* den Begriff ,,Kultur* wie folgt definiert hat:
Der Kulturbegriff, den ich vertrete und dessen Niitzlichkeit ich [...] zeigen
mochte, ist wesentlich ein semiotischer: Ich meine mit Max Weber, da3 der
Mensch ein Wesen ist, das in selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist,
wobei ich Kultur als die Gewebe ansehe. Ihre Untersuchung ist daher keine ex-
perimentelle Wissenschaft, die nach Gesetzen sucht, sondern eine interpretieren-

de, die nach Bedeutungen sucht. Mir geht es um Erlduterungen, um das Deuten
gesellschaftlicher Ausdrucksformen, die zunichst ritselhaft erscheinen.

Diese Betrachtungsweise, bei der Kultur im Wesentlichen als ein ,,Biindel* von direkt
erfassbaren, menschlichen Artikulationen in Form von Verhaltensweisen, semiotischen
Symbolen und Artefakten verstanden wird, riickt die Kommunikation und Sprache in
den Mittelpunkt des Interesses.’” Dieses Kultur-Verstindnis fordert eine detaillierte Be-
trachtung, Erfassung und Beschreibung verschiedenster kommunikativer Produkte, wel-
che Geertz als Symbole versteht. Der Vorteil gegeniiber dem makroanalytischen Ansatz
liegt darin, dass der Gefahr der Standardisierung aus dem Weg gegangen wird und Kul-
tur somit nicht zu einem Individualitit nivellierenden Phanomen wird. Allerdings bieten

solche Detailuntersuchungen keine Moglichkeit der Verallgemeinerung, weshalb das

* Vgl. Bolten 2001: 129.
% Vgl. Schugk 2004: 30.
! Geertz 1987: 9.

2 Vgl. Schlugk 2004: 31.
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Gesamtgefiige ,.Kultur* aufgrund mangelnder Ubersichtlichkeit eher undurchsichtig

bleibt.*?

Wihrend die makroanalytische Herangehensweise die Langfristigkeit von Kultur in den

Vordergrund riickt, plidieren die Vertreter der Mikroanalyse fiir die Dynamik und Ver-

dnderbarkeit einer Kultur. Zwischen diesen beiden Polen liegt ein intermediérer Ansatz,

der beide Perspektiven auszubalancieren versucht. Es handelt sich um die ,kulturelle
«3

Stilforschung®, * wie sie von Miiller—Armack,35 Galtung36, Bolten,37 Miinch,38 Ammon®’

und Barmeyer™ vertreten wird.

Dieser Ansatz mochte die Individuen einer Kultur durch die Herausarbeitung und Inter-
pretation von Symbolen genauso wenig vernachlissigen wie die Suche nach dem lang-
fristig Konstantem und Gemeinsamen einer Gruppe von Menschen. Der ,,Stil*, urs-
priinglich aus der Kunstforschung stammend, wird von Miiller-Armack®' definiert als
,»die in verschiedenen Lebensgebieten einer Zeit sichtbare Einheit des Ausdrucks und
der Haltung“. Die ,,verschiedenen Lebensgebiete|...]* sieht Bolten** als ,.kulturelle]...]
Handlungsfelder und gleichzeitig als kommunikative Stile, da er wie Geertz die Aufe-
rung von Kultur in der Kommunikation findet. Die ,,sichtbare Einheit des Ausdrucks
und der Haltung* definiert Bolten* als .Stilmerkmale* des kulturellen Stils. Damit lie-
gen der Zugang und das Verstindnis einer Kultur in der Betrachtung und Analyse

kommunikativer Stile, wie dem ,,Wirtschaftstil®, ,,Wissenschaftsstil®, ,,Lernstil“ und

3 Vgl. Bolten 2001: 131f.

* Bolten 2001: 128.

3 Der deutsche Okonom Miiller-Armack (1981) hat mit seinem Werk ,,Religion und Wirtschaft* durch
die Beschreibung verschiedener nationaler Wirtschaftsstile und die Erkldarung durch religiose Hinter-
griinde bereits 1940 der interkulturellen Stilforschung entscheidend den Weg bereitet.

36 Galtung gilt durch seinen Essay ,,Struktur, Kultur und intellektueller Stil (Galtung 1985: 151-193) als
Pioneer auf dem Gebiet der kulturvergleichenden Substilforschung und als Initiator weiterer For-
schungsarbeiten dieser Art (vgl. Bolten 2001: 136).

7 Bolten setzt sich insbesondere mit dem methodischen Aspekt der kulturellen Stilforschung auseinander
(vgl. Bolten 2001: 128-142).

¥ Miinch setzt sich auf Basis der Handlungstheorie mit der interkulturellen Betrachtung und Analyse von
Wissenschaftsstilen auseinander (vgl. Miinch 1990: 54-94).

3 Ammons Hauptwerk zur kulturellen Stilforschung ist ,,Der franzosische Wirtschaftstil® (1989).

0 Barmeyer leistet mit der Untersuchung und dem Vergleich von Deutschland, Frankreich und Quebec in
Bezug auf ihre Lern- und Managementstile einen Beitrag zur interkulturellen Stilforschung (vgl. Bar-
meyer 2000; Barmeyer 2001a: 155-173).

*! Miiller-Armack 1981: 57.

*2 Bolten 2001: 135.

*“ Bolten 2001: 134.
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,,Malnalgementstil“44 und dem anschlieBenden Suchen nach gemeinsamen, iibergreifen-
den kulturellen Stilmerkmalen dieser Handlungsfelder. Auch das Hochschulsystem

stellt ein kulturelles Handlungsfeld dar und gilt daher als ein Substil.

2.2.2 Methodisches Vorgehen

Wie geht man bei der Stilforschung im Einzelnen vor? Bolten® bezeichnet das Vorge-
hen als ,,[...] Wechselspiel zwischen hypothesengeleitetem Suchen nach iiberreifenden
Stilmerkmalen einerseits und deren Uberpriifung an Einzelfillen andererseits [...], dass
im Allgemeinen das Individuelle sichtbar wird und vom Individuellen aus die Perspek-
tive auf das Allgemeine erhalten bleibt.” Das Stilkonzept basiert gleichzeitig auf einer
synchronen Betrachtung (Vergleich der verschiedenen kulturellen Substile in einer Zeit)
und auf einer diachronen (Betrachtung eines Substils im Zeitablauf).46 ,,Diskursive‘ und
,prasentative Symbole47 dienen dazu, einen Zugang zu den schwer sichtbaren Stil-
merkmalen bzw. ,kulturellen Schliisselworter*® der Makroebene zu finden. Wihrend
diskursive Symbole sprachliche Artikulationen erfassen, besitzen priasentative Symbole

keine Syntax. Es handelt sich hierbei um Bilder bzw. Artefakte.

Wie sieht nun die Verbindung zwischen der Beschreibung charakteristischer Eigen-
schaften beider Hochschulsysteme und deren Erkldrung durch die kulturellen Hinter-
griinde aus? In Abschnitt 3.1 werden zunichst die kulturgeschichtlichen Hintergriinde
beider Hochschulsysteme erarbeitet, um hieraus iibergeordnete Schliisselworter herzu-
leiten, welche sich wiederum in konkretere Stilmerkmale aufteilen lassen. In den Ab-
schnitten 3.2 bis 3.4 wird versucht, die Stilmerkmale durch Artikulationen im jeweili-
gen Hochschulsystem zu verifizieren. Fiir den Ubergang von dieser mikroanalytischen
Betrachtung zur Makroebene der Kulturen wird nach Symbolen gesucht, die beide Ebe-

nen verkniipfen.

Abbildung 3 stellt die Verbindung von Forschungsdesign und Argumentationsgang der
Untersuchung graphisch dar.

“ Bolten 2001: 135.

“ Bolten 2001: 134.

%6 Vgl. Bagby 1958: 188f.; Barmeyer 2000: 161; Bolten 2001: 134.
7 Vgl. Ammon 1989: 23.

* Ammon 1989: 25.



2 Theoretische Grundlagen 12

Erklarung kulturgeschichtlicher Hintergriinde und Herleitung der kulturellen
Schliisselworter und (Sub-)Stilmerkmale

l

MIKROEBENE ~
Symbole
* 7.B. Heterogenitiit, ) * Schliisselworter:
Homogenitit der = z.B. ,.€ducation®,
Hochschulstruktur * 2.B. . diplome ,,Bildung*
national®, » Stilmerkmale: z.B.
~Habilitation Eleganz, spezifische
N Idee
Systemische Schliisselworter,
Artikulationen Stilmerkmale
Beschreibung Erklirung
MIKROEBENE
» Wie sehen die » Wie sieht die * Welche Auswirkung
Bologna- konkrete Umsetzung konnte dies auf die
MaBnahmen aus? der Bologna- Stilmerkmale und
Mafnahmen aus? Schliisselworter
haben?
Beschreibung Prognose

Abbildung 3: Forschungsdesign und Argumentationsgang
Quelle: Eigene Darstellung



3 Die kulturellen Besonderheiten des franzosischen und deutschen
Hochschulsystems

3.1 Die kulturgeschichtlichen Hintergriinde

In der Erarbeitung der kulturgeschichtlichen Hintergriinde beider Hochschulsysteme
geht es darum, Schliisselworter zu finden, mit denen ein Zugang zur jeweiligen Kultur

gefunden werden kann.

Die Hochschulforschung fiihrt die historischen Wurzeln des modernen franzosischen
und deutschen Hochschulsystems auf den Beginn des 19. Jh. mit der Griindung der
Université Impériale (1808) unter Napoleon Bonaparte und der Berliner Humboldt-

Universitit (1810) unter preuBlischer Regierung zuriick.*

Die Kulturforschung geht hier noch tiefer und 6ffnet den Blick fiir gesamtgesellschaftli-
che Zusammenhinge: So spielen auch Religion, Staats-, Gesellschafts- und Bildungs-

konzeptionen eine erkldarende und priagende Rolle fiir die heutigen Hochschulsysteme.

3.1.1 Staats- und Gesellschaftskonzeption: ,,Staatsnation* und ,,Kulturnation*

Die Ideenbewegung zur Herauslosung aus der Stindegesellschaft und der Entwicklung
zur modernen Gesellschaft begann in Frankreich viel frither als in Deutschland. Das

franzosische Staats- und Gesellschaftskonzept der ,,Stalaltsnaltion“50 (

,etat-nation*) resul-
tierte aus der Aufklidrung des spédten 17. Jh. und des 18. Jh. wihrend Deutschland in
dieser Zeit wegen der Herrschaft der Territorialstaaten noch hinter der allgemeinen
Entwicklung in Europa zuriick blieb: Deutschland galt deswegen als ,,verspitete Nati-

011“51

. Die erste Idee einer deutschen Nation — die ,,Kulturnation* 52 _ entwickelte sich
im 19. Jh. aus dem dialektischen Verhéltnis zur franzosischen Revolution, welches sich

in der deutschen Romantik widerspiegelt.

4 Curtius 1930: 125; Miinch 1984: 245-255; Stroeder 2000: 61.

59 Curtius 1930: 20; Jurt 2003: 95.

! Martens 2006: 30; vgl. auch Prahl 1978: 109ff.

32 Curtius 1930: 20; Sontheimer 1989: 198; Jurt 2003: 95; Demesmay & Stark 2006: 17.
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Wihrend das Konzept der ,,état-nation* aus dem in der Zeit der Aufkldrung generali-

« 53

sierten Vernunftdenken — die ,,raison* "~ — herzuleiten ist, basiert die Idee der Kulturna-

tion auf dem idealistisch-neuhumanistischen Bildungsideal des 19 Jh.”*

Der Begriinder der ,raison* ist der Naturwissenschaftler, Mathematiker und Philoso-
phen Descartes™. Den Weg zur Vernunft, als Losung fiir die von Religionskriegen ge-
spaltene Gesellschaft, entwickelte er in ,,Discours de la méthode* (1637). Die ,,raison*
basiert hier auf mathematischen Regeln und einem logisch-deduktiven Denken, die die

Ideale der ,,Klarheit* und ,,Gewissheit“5

widerspiegeln. Dieser Denkstil verfestigte sich
im Verlauf des 18. Jh. im kulturellen Gedéchtnis und war verantwortlich fiir die neue
Gesellschaftssynthese nach der franzosischen Revolution:”” die franzésische Republik
als Staatsnation. Sie basiert — im Gegensatz zum deutschen Nation-Begriff — auf einer
politischen Entscheidung der franzosischen Biirger — dem Rousseauschen Gesell-
schaftsvertrag. Dieser resultierte aus einem deduktiven Gedankengang: Die ,,nation®
war eine zunichst abstrakte Losung fiir die neue Gesellschaftsform des franzdsischen
Volkes. Die Gesellschaft iiberwindet hierzu in einem Konsensverfahren ihre Partikular-
interessen (,,volonté de tous®) und findet zum Allgemeinwillen (,,volonté générale‘).
Dieser bildet die Grundlage fiir den Vertragsschluss. Dem Staat wird die zentrale Auf-
gabe zugewiesen, eine neutrale Verhandlungsebene bereitzustellen, auf der der Allge-
meinwille in einem Konsensverfahren gefunden werden kann. Er gewihrleistet dadurch
die Freiheit (,,liberté), Gleichheit (,,égalité*) und Briiderlichkeit (,,fraternité*) der Biir-
ger (,,citoyens®). Auf dieser Funktion griindet die herausragend wichtige Bedeutung des
Staates, die ihm groBtmogliche Souverénitidt und Gestaltungsspielriume gegeniiber den
Partikularismen verleiht. Peyrefitte und Ammon sprechen in diesem Zusammenhang

vom ,,sakralen Charakter* 38 des franzosischen Staates.

Die Gesellschaftssynthese der ,,état-nation* wurde vom franzosischen Staatsbiirger ver-

innerlicht. In einem tagtiglichen Plebiszit bekriftigt er seine Zugehorigkeit zur ,,état-

33 Ammon 1989: 52; vgl. auch ,,Rationalitit* bei Miinch 1990: 75.

4 Vgl. Curtius 1930: 125; Stroeder 2000: 61; Miinch 2007: 7; GroBe 2000: 203; Miinch 1984: 249ff.

%5 Den Hinweis auf das Werk ,Discours de la méthode* von Descartes als Ursprung der ,,raison* geben
z.B. Ammon 1989: 51; Barmeyer 2001a: 167.

% Ammon 1989: 53.

7 Vgl. Ammon 1989: 91-101.

% Peyrefitte 1980: 339; vgl. auch Ammon 1989: 148.
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nation“, wie Renan in seiner beriihmten Rede in der Sorbonne (1882) erklart:

,L. existence d’une nation est un plébiscite de tous les jours“.59

Ganz anders waren die Voraussetzungen in Deutschland und daher auch das Konzept
der Kulturnation. Wegen der jahrhundertelangen Aufteilung des deutschen Territoriums
in verschiedene Fiirstentiimer® waren die politischen Grenzen fiir einen Staatsvertrag
noch gar nicht definiert. Stattdessen orientierten sich die deutschen Romantiker, wie
Fichte, an dem gemeinsamen kulturellen Erbe: dem deutschen Volkstum und der deut-
schen Sprache. ' In der vorgesehenen Gesellschaftssynthese zeigt sich ein anderes Ver-
hiltnis von Individuen und Gesellschaft: Die Kulturnation basiert nicht auf einer politi-
schen Vernunft wie in Frankreich, sondern auf einer Vernunft des Einzelnen, die er im
Bildungsprozess erlangt.”> Der Konsens wird durch eine (Kultur-)Gemeinschaft repri-

sentiert.

Wihrend das Konzept der Staatsnation von der franzdsischen Gesellschaft verinnerlicht
wurde und bis heute getragen wird, ist die nationale bzw. kulturelle Identitit der Deut-
schen schwierig zu definieren. Wie bereits der Ausdruck ,,verspitete Nation* impliziert,
fehlte hierzu lange eine gemeinsame Vergangenheit. Spiter resultierte aus der Zeit des
Dritten Reichs ein groBer Bruch mit der eigenen Geschichte und einer nationalen Identi-

tit. ® Der deutschen Kultur fehlt es daher an ,.historische[r] Kontinuitit“®*,

Hingegen stellt die eigene Vergangenheit fiir die Franzosen ein ,,Kontinuum* % dar. Der
Bezug zur Vergangenheit ist gegenwirtig. Diese unterschiedlichen Verhéltnisse zur
Kulturgeschichte haben eine gro3e Bedeutung dafiir, wie ein Volk auf einen Wandel
reagiert, der die kulturellen Werte beriihrt. ®® So stellt der von Habermas eingefiihrte

« 67

Begriff des ,,Verfassungspatriotismus einen Versuch dar, das heutige Verstidndnis

der deutschen Nation zu beschreiben. Der ,,Verfassungspatriotismus* beschreibt eine

%% Renan 1947 zitiert nach Jurt 2003: 101.

80 vgl. Prahl 1978: 48ff.

®1'vgl. Jurt 2003: 93ff.; Martens 2006: 30.

62 vgl. Jurt 2003: 95f.

% vgl. Sontheimer 1989: 195-198, 202-205; Demesmay & Stark 2006: 14.
% Erlinghagen 1996: 44.

% Vgl. Erlinghagen 1996: 42ff.

% vgl. Demesmay & Stark 2006: 18.

7 Demesmay & Stark 2006: 16.
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nationale Identitét, die sich nur nach allgemein anerkannten Menschenrechten definiert,

weil das Verhiltnis zur kulturellen Identitédt problematisch ist.

Tabelle 1 liefert eine zusammenfassende Ubersicht.

Frankreich Deutschland
.. Aufkldrung und franzosi- Deutsche Romantik

Urspriinge i

sche Revolution

Renan 1882: Qu’est-ce Fichte 1807-1808: Reden an

qu’une nation? die deutsche Nation
Devise

,,Plebiscite de tous les jours* Deutsches Volkstum und

deutsche Sprache

Staatsnation Kulturnation
Grundprinzip Gesellschaft Gemeinschaft

Politischer Wille Kulturelles Erbe

Tabelle 1: Das Schliisselwort ,,Nation* und seine Bedeutung
Quelle: In Anlehnung an Jurt 2003: 96.

3.1.2 Bildungskonzeption: ,,éducation vs. ,,Bildung*

Die Unterschiede im Verstidndnis von ,,éducation® einerseits und Bildung andererseits,
lassen sich fiir Frankreich auf den grolen Einfluss der Jesuitenkollegs sowie des Kon-
zepts der ,état-nation* und fiir Deutschland auf den Protestantismus sowie auf den

. o 1 e 6
Neuhumanismus zuriickfiihren. *

Der Einfluss der Jesuitenkollegs des Mittelalters auf das franzosische Bildungswesen

war so groB3, dass sie selbst Lehre und Lernen der neugegriindeten Hochschulen unter

Napoleon nachhaltig prigten. Der Unterricht an den Lyzeen der Jesuiten war bestimmt

von enzyklopéddischer Wissensvermittlung, der Schulung der Rhetorik und einem stren-

gen Priifungswesen, das den Wettbewerb der Schiiler untereinander — die sog. ,,émulati-
«69

on'”” — stark forderte. Auch heute noch zeigen sich diese Spuren im franzosischen

Hochschulsystem.”®

% Vgl. GroBe 2000: 210ff.
% GroBe 2000: 212.
" Vgl. auch Stephan 1989: 318.
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Die Wertlegung auf Rhetorik und die aus dem intensiven Wettbewerb resultierende Be-
tonung der Individualitdt und Selbstdarstellung zeigen sich ebenfalls als Stilmerkmale
des Adels im Ancien Régime. Hier lebte der Hofadel vor, wie mit eleganten und hoch-
formalisierten Umgangsformen '’ soziales Prestige erhoht oder gefestigt wurde. Rheto-
rik und Wettbewerb spielten auch hier eine zentrale Rolle. Und selbst im Salon "%, als
dem zentralen Ort der Aufklidrung 73, zeigte sich, wie sich das aufstrebende und Ideen

« 74, aus der hofischen in

austauschende Grof3biirgertum, das Ideal des ,,honnéte homme
die moderne Gesellschaft weitertrug. Die ,,raison* wurde in dem letztendlich gesamtge-
sellschaftlich prigenden sozialen Milieu des Salons um einige Konnotationen erweitert,
so um die Betonung eines eleganten Sprachstils (,,Eleganz ) und der ,,Expressivi-
1it*’®. Expressivitit deswegen, weil auch der Salon ein duBerst konkurrenzintensives
Umfeld bot, in dem sich die Aufklirer’’ mit ihren neuen Ideen durch eine ausdrucks-
starke Selbstinszenierung behaupten mussten. 8 Eines der beriihmtesten Symbole, die
die Aufklirung — ergo die ,,raison* — hervorbrachte, ist die ,,Encyclopédie ou Dicition-
naire raisonné des sciences, des arts et des métiers, par une société de gens de lettres*”’.
Thre Herausgeber sind Diderot und d’ Alembert. Die Asthetik, die sich hierin widerspie-
gelt ist Klarheit, Struktur, Ordnung und Formallisierung.80 Zum Ausdruck kommt hier

aber auch die Betonung eines umfassenden Allgemeinwissens.

"I Ammon 1989: 64f.: In der Monarchie unter Ludwig XIV wurde der Adel und das nobilitierte GroBbiir-
gertum, die eine bedrohliche Macht zum absoluten Staat hiitten darstellen konnen, ganz bewusst am Hof
des Konigs in Versailles durch zwei speziell auf den Adel adaptierte Kontrollinstrumente zentral ,,orga-
nisiert. Das eine ist der ,,Konigsmechanismus®, das andere die ,,Etikette.

2 Vgl. Verger 1986: 250; Ammon 1989: 80ff.; Miinch 1990: 75; Schleich 1981: 278f.

3 Neben dem Salon waren auch andere soziale Milieus fiir die Aufklirung wichtig, so die Akademien (in
Paris) und bspw. die sich in dieser Zeit rasch ausbreitenden Lesegesellschaften (vgl. Schleich 1981:
278).

7 Ammon 1989: 65f.: Die . Etikette* am Schloss von Versailles, an dem die Elite Frankreichs im 17. Jh.
lebt, riickt Représentation und streng formalisierte Beziehungen in den Vordergrund des sozialen Le-
bens am Hof. Hier wird das Ideal des ,honnéte homme* ausgeprigt, welches gesamtgesellschaftlich
adaptiert wird.

> Miinch hat an Stelle der »~Eleganz‘ das Stilmerkmal ,,Stil*“ verwendet. Um es aber nicht zu Verwech-
slungen mit den methodischen Begrifflichkeiten der Stilforschung kommen zu lassen, wird hier statt-
dessen das Merkmal ,,Eleganz‘ verwendet, das durch Galtungs Stiluntersuchung fiir Frankreich besti-
tigt wird (Galtung 1985: 184).

7® Miinch 1990: 76.

" Hierzu zihlten v.a. Teile des Adels und des GrofBbiirgertums, darunter: Voltaire, Diderot, Montesquieu
und Rousseau (vgl. Schleich 1981: 262).

7S Miinch 1990: 76f.

" Neben den Herausgebern Diderot und d’ Alembert waren spiter auch Voltaire, Rousseau, Montesquieu
bei der Ausarbeitung beteiligt (vgl. Ammon 1989: 92f.; Hall & Reed Hall 1984: 67).

%0 Vgl. Curtius 1930: 76.
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Als Grundkonzept fiir den modernen franzosischen Gesellschaftsstil zeigt sich in der
,raison zugleich etwas ,,Adeliges*. Darum wird noch heute auf den Wert der ,,Nobili-

681

tat“"” verwiesen bzw. von einer ,,hofischen Gesellschaft*®?

gesprochen.

Wie aus der franzosischen Staatskonzeption hervorgeht, stehen Staat und Gesellschaft
iiber dem Individuum.* Der Bildungsprozess des Einzelnen verlduft deswegen stark
gesellschaftsbezogen.84 Es geht darum, den franzosischen Biirger (,,citoyen*) in die Ge-
sellschaft zu integrieren. Dazu muss er entsprechend den Werten und Normen der ,,état-
nation® geformt werden.® Im iibertragenen Sinne kann sich der ,.citoyen* in einem tag-
tiaglichen Plebiszit der franzdsischen Staatsnation zukehren. Die ,,éducation* hat fiir den
Staat und die Gesellschaft also eine instrumentale und eine politische Bedeutung sowie

dsthetische Ausrichtung. *

Ganz anders ist die deutsche Bildungsidee. Bereits im protestantischen Glauben ist die
soziale Rolle des Individuums nicht durch Gott vorherbestimmt, sondern es kann durch
die eigene schopferische Kraft auf Erden die Gnade Gottes erlangen. Dieser Ansatz fin-
det sich in der neuhumanistischen — dem griechischen Ideal entspringenden — Bildungs-
konzeption wieder. Zugleich erkennt man hier eine stark idealistische Priagung durch
ihre Begriinder: Die Bildungs- und Universitidtsreform Humboldts ging von Philosophen
und Gelehrten der Universititen aus, darunter Hegel, der den Idealismus prigte, Fichte,
Schiller, Schelling und Schleiermacher.®” Thre Ideen verkiindeten sie in Vorlesungen
und Denkschriften.®® Ein bekanntes Beispiel ist Schillers ,,Brotgelehrter*, den er seinen
Vorstellungen eines Studierenden und Gelehrten in einem Vortrag an der Universitit
Jena gegeniiberstellte. Wihrend der ,,Brotgelehrte* das tut, was man ihm auftrdgt, ohne
es zu hinterfragen, weil sein Handeln ausschlielich von dem {iiberschaubaren Nutzen,
dem ihm seine Arbeit einbringen wird, geleitet ist; wagt der Student, der Gelehrte mehr.

Er hat den Mut seine eigene Arbeit kritisch zu hinterfragen und lernt in erster Linie um

8! Erlinghagen 1996: 90ff.; Schleich 1981: 281.

82 Erlinghagen 1996: 91. Bourdieu (1989) spricht vom ,,Staatsadel”: ,La Noblesse d’Etat* (siche Ab-
schnitt 3.3.2).

% Die Erzieher sind Staat und Gesellschaft (vgl. Stephan 1989: 318).

¥ Vgl. Schulte 1989: 363.

% Vgl. GroBe 2000: 202f.; Barmeyer 2001b: 173.

86 Vgl. Curtius 1930: 13 und 25; Ringer 1993: 219; Grofie 2000: 202-203.

%7 Vgl. Miinch 1984: 249ff.; Prahl 1978: 191ff.

% Vgl. Prahl 1978: 191f.
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der ,,Wahrheit, nicht um des Nutzens willen.®” Die Bildungsidee der Universititsre-

« 90

former ist, dass der Geist durch ,,Selbstbildung* und ,,Selbstentfaltung seine Krifte,

“91, und ein kritisches Bewusstsein

wie ,,[...] Urteilsvermodgen, Mut und Selbstvertrauen
entwickelt.””> Humboldt fordert ,,Bilde Dich selbst und wirke auf andere durch das, was
Du bist*.”* Die Hervorhebung der ,,personlichen Identitidt” im Bildungsprozess bezeich-

net Miinch®® mit dem Stilmerkmal »Sspezifische Idee*.

Die spezifische Idee kann sich nur durch selbststindiges und unabhingiges Denken ent-
falten” und erfordert ,, akademische Freiheit“. Einige Universititsreformer (insbe-
sondere Fichte und Schiller) forderten deshalb die Fernhaltung der Universititen von
den Interessen der Gesellschaft, Wirtschaft und des Staates.”” In der Universititsre-
formkonzeption Humboldts nimmt der Staat letztendlich eine stirkere Rolle in der Or-

ganisation und Steuerung ein, weil er die Idee des Kulturstaates foérdern soll.”®

Weiterhin wurde die Universitdtsreform vom Prinzip der ,,Einheit von Forschung und
Lehre geleitet. Fiir Schleiermacher bedeutet dies, ,,dass sie (gemeint sind die Studen-
ten) lernen, in jedem Denken sich der Grundgesetze der Wissenschaft bewusst zu wer-
den, und eben dadurch das Vermogen selbst zu forschen und zu erfinden und darzustel-
len, allmihlich in sich herausarbeiten, dies ist das Geschift der Universitit. % In der

Einheit von Forschung und Lehre sahen die Reformer einen ,,Zusammenschluss Wahr-

«100 «101

heitssuchender . ,,Wahrheit, ,,Abstraktion‘ und ,,Kontinuitdit sind nach Miinch,

neben der spezifischen Idee, die Stilmerkmale dieses sozialen Milieus, das sich im

« 102 yersammelt. Im Verlauf der Reform entwickelte es sich zu

,,universitiatsseminar
einem konstitutiven Element der deutschen Universitit. Die Abstraktion der For-

schungserkenntnisse ist nicht nur deshalb notwendig, weil sie einer relativ stark isolier-

¥ Vgl. Grigat 2002: 247ff.

% Prahl 1978: 195; Morkel 2002: 50.
! Grigat 2001: 467ff.

%2 Vgl. Morkel 2002: 49ff.

% GroRe 2000: 243.

% Miinch 1990: 82.

% Vgl. Curtius 1930: 3.

% Vgl. Prahl 1978: 190ff.

7 Vgl. Prahl 1978: 197f.

% Vgl. Miinch 1984: 252.

% Schleiermacher 1919: 126 zitiert nach Mittelstraf 2002: 54.
100 prahl 1978: 238.

1% Miinch 1990: 81ff.

12 Miinch 1990:
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ten Gemeinschaft entstammen, sondern auch weil sie nicht von vornherein — wie beim
Denkmuster der ,,raison“ — deduktiver Natur sind. Vielmehr resultieren sie aus der spe-

zifischen Idee des Forschers. '

Das Stilmerkmal Kontinuitit verweist auf die sehr langfristige Ausrichtung der deut-
schen wissenschaftlichen Gemeinschaft, denn der Gelehrte bezieht sein Wirken, sein
,,Werk“lo4 auf das Wissen der ,,[...] sich iiber Jahrtausende erstreckenden Gemeinschaft
der Gelehrten.«'” Das bedeutet, dass der Bezug zu den bereits erbrachten Forschungs-

erkenntnissen eine besonders wichtige Rolle spielt.

Als zentrale Bezugspunkte fiir die Ausrichtung der beiden Hochschulsysteme konnen
als Fazit dieser kulturgeschichtlichen Erkenntnisse fiir Frankreich die Gesellschaft und
der Staat, ergo die Staatsnation, und fiir Deutschland das Individuum, die Forschung

und der Staat genannt werden.

Tabelle 2 bietet eine Ubersicht iiber die bis hierher gewonnen Erkenntnisse.

Frankreich Deutschland
Urspriinge Katholizismus/Jesuitentum Protestantismus
Devise Rousseau: ,,On faconne les Humboldt: ,,Bilde Dich
plantes par la culture et des selbst und wirke auf andere
hommes par 1‘éducation.* durch das, was Du bist.*
Grundprinzip geformt werden Selbstbildung, Selbstentfal-
tung
Lernprozess fremdbestimmt, zweckgerichtet selbstbestimmt, forschend
Lernmotivation extrinsisch intrinsisch
Lernsituation Individualistisch und konkur- Gemeinschaftlich und koope-
renziell (,,émulation®) rativ (,,Gemeinschaft von
Lehrenden und Lernenden)
Lerninhalte abfragbares, reproduzierbares,  Selbstreflektiertes Wissen und
enzyklopddisches Wissen Kenntnisse
Denken logisch-deduktiv hinterfragend
Ziel Integration in die Gesellschaft ~ Selbsterfahrung und Entwick-

lung der Personlichkeit

Tabelle 2: Das Schliisselwort ,,Bildung* und seine Bedeutung

Quelle: In Anlehnung an Barmeyer 2001: 173 und weiteren Informationen von Miinch 1990: 75-83; Gro-
Be 2000: 242ft.

13 Miinch 1990: 82.
14 Miinch 1990: 81.
195 Miinch 1990: 82.
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3.2  Organisation und Steuerung der Hochschulen

In den Abschnitten 3.2.1 und 3.2.2 geht es darum, wie die beiden Hochschulsysteme
organisiert werden und welches hierbei die Hauptakteure sind. Dabei sollen die von der
Hochschulforschung herausgestellten Systemmerkmale in Beziehung zu den kulturge-

schichtlichen Hintergriinden gesetzt werden.

3.2.1 Verhiltnis von Hochschule und Staat

Der franzosische und deutsche Organisationsstil lassen sich anhand von jeweils zwei
Merkmalen unterscheiden: ,,Zentralismus® und ,,Machtmodell* einerseits und ,,Fodera-
lismus* und ,,Kooperations- und Kompromifimodell andererseits.'” Hiermit sind ver-
schiedene Autonomie-Konzepte verbunden, deren Urspriinge im Wandel vom mittelal-
terlichen zum modernen Universitdtsmodell zu finden sind. In Deutschland brachte er
die ,,Humboldt-Universitit* (1810) und in Frankreich Napoleons ,,Université Impériale*
(1808) hervor.'”’

Die von Napoleon Bonaparte gegriindete Université Impériale (1808) war keine Korpo-
ration der wissenschaftlichen Gemeinschaft — wie das deutsche Universititsmodell —,
sondern eine Korporation des Staates.'” Die Fakultiten wurden staatlich organisierten
und kontrollierten Verwaltungsbezirken (,,académies*) zugeordnet, die unter der Auf-
sicht eines Verwaltungsbeamten, des ,,recteurs®, standen. Er kontrollierte die addaquate
Umsetzung der in Paris getroffenen Beschliisse.'” Mit der Einrichtung des Staatsmono-
pols fiir die Verleihung des akademischen Diploms wurde die Steuerung der Lehre und
des Priifungswesens in die Hinde der Regierung gelegt. Denn auch das Hochschulwe-
sen stand ganz im Dienste der ,.état-nation®. Fiir die Hochschulen bzw. Fakultiten be-
deutete dies einerseits, den Studierenden eine berufliche Qualifizierung zu verleihen,

«110
" zu formen. Auch heute noch

andererseits die Studierenden zum ,honnéte homme
steht das staatliche Diplom (,,diplome national*) fiir die Gleichberechtigung der

,citoyens“. Indem der Staat Rahmenbedingungen, Lehre und Priifungswesen zentral

106 Vgl. zum franzosischen Zentralismus vs. deutschem Foderalismus: Grofle 2000: 203ff.; franzosisches
Machtmodell vs. deutsches Kooperations- und Kompromissmodell: Beckmeier & Neusel 1991: 148.

197 Vgl. Curtius 1930: 125; Stroeder 2000: 61.

1% vl Beckmeier & Neusel 1991: 16f.; Ewert & Lullies 1984: 24.

19 ygl. Chevallier 1971: 6-16.

"% Verger 1986: 263.
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verwaltet, sorgt er fiir eine einheitliche Qualitit der Diplome und schafft somit Chan-
cengleichheit (,,égalité).""" Insofern symbolisiert das ,,diplome national“ die demokra-
tische Legitimation der Hochschulen. Was passiert, wenn die Studierenden nicht mehr
an die demokratische Legitimation des Hochschulsystems glauben, musste Frankreich,
noch bitterer als Deutschland, im Mai 1968 im Rahmen der Massendemonstrationen
erfahren. Hier wurden die Chancenungleichheit im Hochschulzugang und die fehlende
interne Demokratie in den Hochschulen aufgedeckt und verurteilt. Diese Zeit ging als

1“112

,nationales Psychodrama“ (,,psychodrame nationa ) in die franzosische Geschichte

ein. Fiir kurze Zeit wurde das zentralistische, republikanische System in Frage gestellt.

Die idealistische Vorstellung einer vom Staat gesicherten groBrdumigen Autonomie
konnte sich auch im preuBlischen und deutschsprachigen Hochschulwesen nach der
Griindung der Berliner Humboldt-Universitidt nicht durchsetzen. Dennoch konnte sich
die universitidre Korporation ein relativ hohes Mal} akademischer Freiheit fiir Lehre und

Forschung erhalten. Die im 19. Jh. entstandene ,,Ordinalrienuniversit'ait“113

war ein Sym-
bol dieses Wertes. Sie definierte den Machtbereich der Ordinarien innerhalb der Uni-
versitit und trennte damit die staatliche und wissenschaftliche Aufgabenverteilung. Die
Einfithrung der Habilitation (Mitte des 19. Jh.) maB die Berufung des Hochschullehrers
an dessen Forschungsleistung und legte sie damit in die Entscheidungskompetenz der

.. 114
Ordinarien.

Im Vergleich zum franzdsischen Hochschulsystem liegt hierin das relativ
ausgeglichene Verhiltnis zwischen Hochschule und Staat (Kooperations- und Kompro-

missmodell) begriindet, worauf im folgenden Abschnitt Bezug genommen wird.

Nach wie vor iiben beide Staaten auf ihre Hochschulsysteme einen groen Einfluss aus.
Dies geschieht in Deutschland iiber die Wissenschaftsministerien der Linder, denn im

Bundesstaat tragen die Linder die Kulturhoheit.'"

Die Organisation und Steuerung des
deutschen Hochschulsystems fufit deswegen auf 16 teilweise sehr unterschiedlichen
Landeshochschulgesetzen, sodass es fiir Deutschland schwerer fillt, einen einheitlichen

Stil zu beschreiben. ''® Damit ist auch der Foderalismus ein qualitiitsgestaltendes

1 Vgl. Koller 2004: 32-37; Herbillon 2004: 36; Kaiser & Neave 1993: 156.
"2 Verger 1986: 378; vgl. auch Crozier 1970: 151: ,,psychodrame*.

'3 ygl. Prahl 1978: 201ff.

1 yol. Miinch 1984: 253.

' vgol. Beckmeier & Neusel 1991: 24.

"% vgol. Frackmann & Weert 1993: 81-83.
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Merkmal in der Organisation und Steuerung des deutschen Hochschulsystems. Generell
ist es aber so, dass die Verantwortung des Staates insbesondere im Bereich des Studien-
angebots und der Festlegung der Rahmenpriifungsordnung liegt. Letztere unterliegt
wiederum der bundesweiten Koordinierung durch die Kultusministerkonferenz (KMK),
um relativ einheitliche Studienbedingungen zu gewihrleisten. Im Unterschied zu Frank-
reich haben die Fachbereiche bzw. Hochschullehrer dafiir einen groeren Gestaltungs-
und Entscheidungsspielraum fiir die Studienprogramme. ''” Eine bundesweite Curricu-
la-Reform, wie sie in der HRG-Novelle von 1976 vorgesehen war, hitte diese Freiheit
stark eingeschrinkt, wurde jedoch letztendlich albgebrochen.118

Bis zum Ende des 20. Jh. regelte der franzosische Staat durch das Konzept ,,habilitation

— magquettes nationales — diplome national* '

mehr oder weniger allein das Angebot,
die Lehrpldne und das Priifungswesen. Die ,habilitation” meinte das staatliche Aner-
kennungsverfahren der Studienangebote und damit die Hochschulberechtigung zur Ver-
gabe der staatlichen Diplome. Bei den ,,maquettes nationales* handelte es sich um Mus-
terpline fiir Studienginge, die zu den Abschliissen DEUG, Licence oder Maitrise'*’

fiihrten. %!

So beschreiben die Begriffe Machtmodell und Kooperations- und Kompromissmodell
zwel verschiedene Organisationskonzepte, die trotz Dezentralisierungsbemiihungen in

Frankreich und dhnlicher hochschulpolitischer Linien'** beider Linder in den 1970er

123
1

und 1980er Jahren erhalten geblieben sind. Beckmeier & Neusel ~ zeigen dies in einer

"7 Fiir die Staatsexamensstudienginge hat der Staat einen noch viel weitreichenderen Anspruch (vgl.
Frackmann & Weert 1993: 80ff.).

"8 Vol. Frackmann & Weert 1993: 81.

"' Curtius 1930: 125 und 131; Kaiser & Neave 1993: 140 und 156.

"% Siehe Abschnitt 3.3.

12l yol. Kaiser & Neave 1993: 140.

122 Rechtlich gesehen ist bei beiden Lindern in der Organisation und Steuerung der Hochschulen eine
Statusminderung der Lehrstuhlinhaber zugunsten der Fachbereiche (UER bzw. UFR in Frankreich), die
Ausweitung der Befugnisse der Hochschulleitung, die Stirkung der zentralen Verwaltungsgremien so-
wie die Integration aller universitdren Statusgruppen in die Selbstverwaltung zu beobachten. Durch die
Stabilisierung der Entscheidungsstrukturen auf zentraler Verwaltungsebene, erhofft man sich von hoch-
schulpolitischer Seite eine selbstverantwortlichere und effizientere Organisation der Hochschule
(Beckmeier & Neusel 1991: 135f.; Frackmann & Weert: 1993: 84 und 101).

123 Beckmeier & Neusel 1991: Die Studiensynthese basiert auf fiinf Einzelfallstudien, die Ende der
1980er Jahre an zwei deutschen und fiinf franzosischen Universititen durchgefiihrt wurden. Die Studie
entstand aus der Beobachtung heraus, dass zwei Lénder mit so unterschiedlichen Hochschultraditionen
in den 1980ern gleiche hochschulpolitische Linien und Ziele verfolgten. Ziel der Studie, war die typi-
schen Eigenschaften der hochschulinternen Entscheidungsabldufe zu definieren (vgl. Beckmeier &
Neusel: 7-14).
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sozialwissenschaftlichen Studie, die die Entscheidungsverflechtungen an franzdsischen
und deutschen Hochschulen bei der Studienganginnovation und -einfithrung untersucht.
Ihr Ergebnis hierzu lautet:

So zeigte unsere Untersuchung denn auch, dal in der Bundesrepublik Deutsch-

land eher zu Formen gegriffen wurde, die den Dialog und die Zusammenarbeit
zwischen Hochschule und Ministerium fordern.'*

Demgegeniiber hat die Zentralisierung der Verwaltungs- und Ausbildungsstruk-
tur die Entwicklung des Hochschulwesens in Frankreich bis heute trotz aller Re-
formen nachhaltig geprigt. Obwohl sich in den siebziger Jahren die Politik der
staatlichen Rahmenrichtlinien in bezug auf nationale Studienabschliisse dahin-
gehend verinderte, dall die Ausbildungsprogramme weniger strikt reglementiert
waren und flexibler gestaltet werden konnten, entwickelte sich dadurch keine
Umkehrung des Entscheidungsgewichts im Verhiltnis von Universititen und
Ministerium.'*

Das ,,diplome national* sowie die ,,akademische Freiheit* konnen als diskursive Sym-
bole des Verhiltnisses von Hochschule und Staat in Frankreich und Deutschland begrif-
fen werden. Im folgenden Abschnitt geht es um die Zusammenhinge dieser Autonomie-
Konzepte mit der inneren Organisation und dem Selbstverstindnis des Hochschulleh-

rers.

3.2.2 Situation und Selbstverstindnis des Hochschullehrerberufs, Verhiltnis von
Hochschule und Gesellschaft, innere Organisation

Das deutsche Kooperations- und Kompromissmodell erklart sich aus dem groflen Ein-
fluss des Professors innerhalb der Universitit.'”® Sein Status basiert auf seiner For-
schungsleistung und dem damit verbundenen Konzept der Habilitation. Wegen des
Wertes der Einheit von Forschung und Lehre gilt auch die Lehre als Ausdruck der per-

sonlichen Identitit des Professors.'>’

Wegen des Konzepts ,.habilitation — maquettes nationales — diplome national* sowie der
Auslagerung der Forschung aus den Universitidten in einen externen Forschungssek-

tor'?® besteht fiir den franzosischen Professor ein geringerer identititsstiftender Bezug

124 Beckmeier & Neusel 1991: 147.

12 Beckmeier & Neusel 1991: 148.

120 yol. Frackmann & Weert 1993: 103.
"7 Vgl. hierzu Abschnitt 3.4.

' Vgl. hierzu Abschnitt 3.4.
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zu Lehre und Forschung. Er wird in seiner Lehrtétigkeit stark von dem franzdsischen
Organisationsstil und damit dem Zentralstaat beeinflusst. Dies geht auch aus der bereits

erwihnten Studie von Beckmeier & Neusel hervor:

Wihrend die Studienganginnovation und -entwicklung an den deutschen Universititen
von der intrinsischen Motivation, der spezifischen Idee des Professors, abhing, war an
den untersuchten franzosischen Universititen die extrinsische Motivation durch den
Staat ausschlaggebend. So wurden in den deutschen Falluntersuchungen Projekte zur
Studiengangentwicklung von Professoren in Kooperation mit Unternehmen entwickelt,

wihrend in Frankreich die Initiativen vom Ministerium kamen.'>

Auch Frackmann & Weert greifen den Begriff der ,,intrinsischen Motivation* 130 der
Professoren auf und fiihren diese auf die akademische Freiheit zuriick. Nida-Riimelin zu
Folge, sind die Wissenschaftler von einer beachtenswert hohen ,.intrinsische(n) Motiva-

tiOIl“131

und einer hohen Selbstevaluationsgabe geleitet: Die Wissenschaft kontrolliert
sich durch ihre Publikationen und die darauf folgende Kritik selbst. Der Evaluationsan-
reiz besteht in der Anerkennung durch die wissenschaftliche Gemeinschaft, die dem
Wissenschaftler — solange er das akademische Ethos vertritt — wichtiger als ein finan-
zieller Anreiz ist. Aus diesem Selbstverstindnis heraus erklirt sich die Rolle der deut-

schen Professoren als zentrale Gestalter der Qualitédt der Hochschulausbildung.

In diesem Vergleich sind die zugrundeliegenden unterschiedlichen Bildungskonzeptio-
nen wiederzuerkennen. So gestaltet sich die Organisation und Steuerung des deutschen
Hochschulsystems durch das Zusammenwirken staatlicher Entscheidungsbefugnisse
und Gesamtkoordinierung einerseits und der wissenschaftlichen Expertise und Reputa-
tion der Professoren andererseits. °> Die Besonderheit des franzosischen Organisations-

stils liegt hingegen in der {ibermichtigen Rolle des Zentralstaates.

Allerdings setzte in den 1980er und 1990er Jahren sowohl im franzdsischen als auch im

deutschen Hochschulwesen ein Trend ein, der erste Verdnderungen im Bereich der Or-

12 yol. Beckmeier & Neusel 1991: 136ff.
130 Brackmann & Weert 1993: 101.

1! Nida-Riimelin 2004: 19.

12 Vgl. Frackmann & Weert 1993: 83.
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ganisation und Steuerung sowie erste Entwicklungsschritte in Richtung Qualitétssiche-

rung'* bereits vor dem Bologna-Prozess erkennen lieB.

Mit den hochschulpolitischen Schlagwortern ,,Qualitdt” und ,,Evaluation* werden die
Universititen auf ihre Verantwortung fiir die Qualitit der Ausbildung verwiesen.'**
Immer mehr wird das Verhiltnis zwischen Hochschule und Gesellschaft als Dienstleis-
tungsverhiltnis betrachtet, bei dem die Studierenden und andere Interessengruppen, wie
z. B. Arbeitgeber, zunehmend als Kunden bzw. Konsumenten und Hochschulen bzw.
Hochschullehrer als Produzenten angesehen werden. '*> Von der inneren Organisation
der Hochschulen wird mehr und mehr ein eigenverantwortliches und effektives Mana-

gement erwartet.

In Frankreich wurde mit dem Gesetz Savary (1984) fiir die Hochschulen die Moglich-
keit geschaffen, mit dem Bildungsministerium einen Vertrag fiir die Giiltigkeit von vier
Jahren abzuschlieBen. Es ging darum, den Hochschulen mehr Entscheidungsfreiheit in
der curricularen Gestaltung zu geben und die strategische Zielsetzung, das Profil der
Universitit, festzuhalten. 136 Bin Jahr spater wurde die Evaluationsinstanz Conseil Na-
tional d’Evaluation (CNE) gegriindet. Ihre Funktion lag in der Evaluation der Organisa-
tion und Steuerung der Hochschule, um sie dadurch zu einer strategischen Ausrichtung

und Kontrolle ihrer eigenen Titigkeit zu motivieren. 137

In Deutschland wurde 1998 die Evaluation als Aufgabe der Hochschule im HRG aufge-
nommen'®. Bis dato gibt es jedoch keine landesweite oder gar bundesweite Evaluati-
onssystematik,'*” wie die CNE. Allerdings wurde von der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) das sog. ,,Projekt Q* gestartet. Hierbei geht es um den Austausch von Informa-
tionen und ,,Best practice* — Beispielen zur Implementierung von Qualititsmanagement

an Hochschulen. '* Dieses Projekt hiingt stark von der Initiative und Motivation der

133 Vgl. Bologna-Sekretariat 2005¢: 4f.; Bologna-Sekretariat 2005d: 4.

134 Vgl. Frackmann & Weert 1993: 98f.; Garcia 2008: 66-87; Konegen-Grenier 1997: 3-47.

133 ygl. fiir Deutschland: Frackmann & Weert 1993: 98f., vgl. fiir Frankreich: Garcia 2008: 69ff.
13 yol. Kaiser & Neave 1993: 154.

7 Vgl Kaiser & Neave 1993: 158.

138 VoI, Bologna-Sekretariat 2005d: 4.

1% vgl. BMBF 2007: 13f.; Winter 2008: 64.

10 v gl. Bologna-Sekretariat 2005d: 4.
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einzelnen Lehrstiihle, Institute oder Fachbereiche ab, die sich sowieso mit dem Thema

. . . . . 141
auseinandersetzen und in diesem Rahmen einen engen Kontakt zur Industrie pflegen.

3.3 Struktur

Nachdem nun die kulturellen Merkmale der Organisationsstile aufgezeigt wurden,
widmet sich dieser Abschnitt den strukturellen Besonderheiten des franzosischen und
deutschen Hochschulsystems. Die Strukturen werden nicht nur beschrieben, sondern mit

Hilfe der Schlusselworter auch erklart.

3.3.1 Strukturelle Differenzierung der Hochschul- und Studiengangarten

Die besonderen strukturellen Merkmale des franzosischen Hochschulsystems sind

«“ 1492 ind ,,Heterogenitét“143. Pragend fiir das deutsche Hochschulwesen ist

,,Dualismus
die funktionale Unterscheidung zwischen Universitit und Fachhochschule.'"** Spricht
die Fachliteratur beim franzdsischen Hochschulwesen von Dualismus, geht es hierbei zu
aller erst und hauptsédchlich um die Artikulation der zwei sehr unterschiedlichen Institu-

tionen Universités und Grandes Ecoles.'*

Die homogenere Struktur des deutschen Systems ergibt sich daraus, dass alle Studien-
gangarten (Diplom, Diplom (FH), Magister, Staatsexamen) in etwa die gleiche Zeit
(acht bis zwolf Semester) in Anspruch nehmen. Die franzosische Hochschulstruktur

hingegen, besteht aus stark differenzierten Hochschul- und Studiengangmodellen.

11 ygl. HRK 2000: 9-49.

142 Barmeyer 2001b: 180; vgl. auch Grofie 2000: 215; Sonnenberger 1989: 22ff.; Curtius 1930: 126.

143 Teichler 1988: 711f.; vgl. auch Kaiser & Neave 1993: 131f.; Brauns (2004: 83) spricht von starker
,.Diversifikation®.

" Vgl. Frackmann & Weert 1993: 70f.; Stroeder 2000: 63; Teichler 2005: 26.

145 Vgl. Curtius 1930: 126; Kaiser & Neave 1993: 131f.; Grof3e 2000: 214; Barmeyer 2001b: 180.
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(Zahlen fiir Deutschland im Wintersemester 1998/99: Fischer-Weltalmanach 2000 (Fochler-Hauke &
Baratta 2000: 240) Universititen einschlieBlich Gesamthochschulen, piddagogische und theologische
Hochschulen. Geschitzte Zahlen fiir Frankreich in der année universitaire 1998/1999: Quid 2000 (Frémy
& Frémy 1999: 1258). Hinzu kommen die Absolventen der Grandes Ecoles, anderer Ingenieur- und Han-
delsschulen sowie Studierende an sonstigen Institutionen. Cordellier & Poisson 1999: 170 nennen fiir
diese Restkategorie, jedoch fiir 1997, folgende Zahlen: Ecoles d’ingénieurs: 79,1 Tsd., Ecoles de com-
merce: 46,8 Tsd., autres institutions: 267,8 Tsd.)
Abbildung 4: Struktur des deutschen und franzésischen Hochschulsystems vor
dem Bologna-Prozess

Quelle: GroBie 2000: 227

An den deutschen Universititen sind ca. 74% und an den Fachhochschulen ca. 24% der
Studierenden eingeschrieben. Die restlichen 2% der Studierenden verteilen sich in der
Abbildung auf die Kunsthochschulen und pddagogischen Hochschulen. Damit sind die
Universitidten und Fachhochschulen die beiden dominierenden Hochschulmodelle im
deutschen System. Die Universititen stehen entsprechend dem Modell der Humboldt-
Universitit fiir stidrker forschungsorientierte und die Fachhochschulen fiir anwendungs-

orientierte Quallifikationsprofile.146

Man kann die Begriindung der deutschen Hoch-
schulstruktur in dem kulturgeschichtlich entstandenen Wert der Einheit von Forschung

und Lehre sehen. So sind die Fachhochschulen in den 1960ern aus den bereits seit dem

140 yol. Witte 2006: 24.
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19 Jh. existierenden Technischen Hochschulen entstanden. Denn so wurde man dem
steigenden Bedarf der Wirtschaft an berufspraktisch qualifizierten Hochschulabsolven-
ten gerecht, ohne dabei den Forschungsschwerpunkt der universitaren Lehre einzubii-

Ben. '

In Frankreich studiert der Grofiteil (75%) ebenfalls an den offentlichen Universititen
(Universités). Die ,,Instituts Universitaires de Technologie* (IUT) sind den Universités
angegliedert, haben aber ein spezielles Studienangebot, das etwa 7% der eingeschriebe-
nen Studenten in Anspruch nehmen. Zum nicht-universitaren Bereich zéhlen die Gran-
des Ecoles, die ,,Classes Préparatoires aux Grandes Ecoles* (CPGE) und die ,,Sections
de Technicien Supérieur (STS). Die STS machen einen Anteil von ca. 14% aus. So-
wohl die IUT als auch die STS bieten berufspraktisch orientierte Kurzstudiengénge im
technischen Bereich an. '** Die in Abbildung 4 unter den Grandes Ecoles eingezeichne-
ten CPGE werden von speziellen Gymnasien angeboten. Thre Funktion liegt allerdings
weder in der wissenschaftlichen noch in der berufsqualifizierenden Ausbildung. Die
Absolventen der CPGE erhalten keinen akademischen Abschluss. Das zweijdhrige Stu-
dium dient zur Vorbereitung auf die schwierigen Aufnahmepriifungen (,,concours*) der
Grandes Ecoles.'*Obwonhl der Elitesektor (CPGE und Grandes Ecoles) einen sehr klei-
nen Anteil (5%) der Hochschulstruktur ausmacht, spielt er eine enorm grofle Rolle in
der franzosischen Gesellschaft. Im Gegensatz zu den Universités folgen die Grandes
Ecoles von jeher einer duBerst zweckgerichtete Ausbildung. Schon in der Griindungszeit
der ersten Hochschulen dieser Art, in der Mitte des 18. Jh., wurden ihre Studenten di-
rekt fiir das Militdr, den Ausbau der Infrastruktur und die Verwaltung alusgebildet.150
Auch heute sind die Grande Ecoles auf spezifische Disziplinen ausgerichtet, seien es
Betriebswirtschaft und Management (Ecoles de commerce/gestion), Architektur, Vete-

rindrmedizin oder Ingenieurswissenschaften (Ecoles d’ingénieurs).

Die heterogene Struktur des franzosischen Hochschulsystems ist zunédchst einmal als
Antwort auf Marktverdnderungen zu sehen, denen die Hochschulpolitik mit der Griin-

dung neuer Institutionen entgegenkam. Fiir diesen spezifischen hochschulpolitischen

47 Vgl. Prahl 1978: 206-222; GroBe 2000: 236.
18 val. GroBe 2000: 228f.
' Val. GroBe 2000: 228f.
0 Vgl Verger 1986: 195.
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Stil gibt es zwei wesentliche Begriindungen: Der Soziologe Crozier'' leitet diese aus
der aufschlussreichen Zeit der ,,Mai 68 — Demonstration” und der darauf folgenden
Hochschulreform unter Bildungsminister Faure ab. Hier zeigte sich zum einen die Re-
formunfidhigkeit bzw. Reformunwilligkeit der Universités, die Crozier auf den Charak-
ter des franzosischen Biirgers zuriickfiihrt: ,,Révolutionnaire comme individu, conserva-
teur comme membre d‘un groupe, le citoyen de la société bloquée gagne sur les deux
tableaux.“'>? So steckt hinter den franzésischen Massendemonstrationen zwar ein gro-
Ber Revolutionsgeist, was aber nicht bedeutet, dass auch tatsédchlich gesellschaftliche
Verinderungen gefordert werden. Zum anderen fithren Zentralismus (zentrale Gesetz-
gebung fiir das Hochschulwesen) und das republikanische Postulat der Gleichheit zu
einem Ausschluss einer organischen Reform: ,,Soll eine Reform durchgefiihrt werden,
muss sie dem Grundprinzip rechtlicher Homogenitit und formeller Ahnlichkeit unter
den Hochschulen folgend fiir alle gelten, will man eine einzelne reformieren.“'> Da
dies aber eine komplette Umgestaltung des Hochschulsystems bedeuten wiirde, ist die
technokratische Konsequenz des Anpassungsdrucks die Griindung einer neuen Instituti-

on."” Dies erklirt die Heterogenitiit der franzdsischen Struktur.

3.3.2 Hochschulzugang und Grad der Einheitlichkeit der Qualitiit von Hochschu-
len und Diplomen

Das besondere an dem Dualismus im franzésischen Hochschulsystem ist, dass er von
einer sozialen Selektion getragen wird: Wihrend der Zugang zu den Universités frei ist

(was von den Studenten der Universités im Namen der ,,égalité* und ,,liberté* auch ve-

155

hement verteidigt wird) '°°, wihlen die Grandes Ecoles ihre Studenten sehr genau aus.

Je hoher das Prestige der Grande Ecole ist, desto schwieriger sind die Aufnahmepriifun-

“).156 Ihre Absolventen besetzen heute im hohen Mafle die zentralen

157

gen (,,concours

Fithrungspositionen in Wirtschaft, Politik und Verwaltung.”™" Der oft zitierte Soziologe

1'vgl. Crozier 1970: 170-174; Peyrefitte 1980: 92f.

132 Crozier 1970: 172f.

153 Kaiser & Neave 1993: 146.

13 ygl. Crozier 1970: 148f.; Kaiser & Neave 1993: 146; Jourde 2004: 96.
155 Vgl. Kaiser & Neave 1993: 156f.; Koller 2004: 33; Herbillon 2004: 36f.
1% ygol. Stroeder 2000: 64ff.

7Vgl. Verger 1986: 411; Ammon 1989: 158; Jurt 2004: 95.
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Bourdieu™® hat bewiesen, dass die Besonderheit der franzosischen Elitebildung und -
ausbildung und damit die Grundstruktur des Hochschulsystems auf der Struktur der
franzosischen Gesellschaft basieren. Peyrefitte beschreibt die ,,sélection® der Grandes

Ecoles sehr pragmatisch:

Das von der Elite zu ihrer Selbsterhaltung erfundene Abwehrsystem ist derart
subtil, dal es von demagogischen Wahlkampfschlagworten [wie Demokratisie-
rung, Anm. des Verf.] gar nicht erfait werden kann. Denn sie verteidigt ja nicht
die Erben von Vermogen, sondern die Erben einer gewissen Kultur. Die
Spitze der hierarchischen Pyramide erreichen nur diejenigen, die das Palwort
kennen. '’

Peyrefitte driickt damit aus, dass die ,,concours® implizit auf einem sozial definierten
Selektionskriterium beruhen. Bourdieu'® erklart, dass das was Peyrefitte als ,,PaBwort*
bezeichnet, der sog. ,.habitus* als sozialem Klassifikationsmuster ist. Die Selektion per
Habitus beruht darauf, dass sich die Elite durch besondere Manieren, ergo einem beson-
deren Habitus, von dem Rest der Gesellschaft unterscheidet. In dem Habitus, der in den
,concours* selektiert wird, spiegelt sich die Konzeption der ,,raison* und der ,,éducati-
on* wider. Denn bei den Aufnahmepriifungen der Grandes Ecoles kommt es v.a. auf ein
mathematisches, d.h. logisch-deduktives Denkvermdgen, ein umfassendes Allgemein-
wissen (enzyklopadisches Wissen), sprachliches Ausdrucksvermégen (Eleganz) und die
Fahigkeit, unter dem groflen Druck des intensiven Wettbewerbs seinen Standpunkt ver-
treten und sich behaupten zu koénnen (Expressivitir), an.'®" Es wurde bereits darauf hin-
gewiesen, dass der Stil der ,,raison adeligen Ursprungs ist. Daher bezeichnet Bourdieu

die auf diese Weise selektierte Elite auch als ,,L.a Noblesse d’Etat*'®? (,,Staatsadel®).

158 Seine Studien stellt er in ,La Noblesse d’Etat* (Bourdieu 1989) oder auch in kiirzerer Version in ,,Ag-
régation und Ségrégation* (Bourdieu & Saint Martin 1987) dar.

19 peyrefitte 1980: 285.

160 Vgl. Bourdieu 1989: 373-415; vgl. hierzu auch Bourdieu & Saint Martin 1987: 17, 24; Crozier 1970:
157; Verger 1986: 367.

"I Bourdieu (1987: 26) beschreibt die Eigenschaften, auf die es fiir den beruflichen Erfolg in der franzo-
sischen Elite ankommt und folglich im elitiren Sektor des Bildungswesens vermittelt werden, wie folgt:
,La noblesse culturelle [...] est vouée aux carrieres rapides vers les positions dominiantes, les fonctions
dites d’autorité, qui appellent la ,lageur de vues®, les aptitudes polivalentes, la vision en survol, la ,cul-
ture générale’, les idées générales, les capacités de synthese (,notes de synthese®), bref toutes les vertus
inséparablement intellectuelles et morales que les occupants des positions dominantes dans les diffé-
rents champs s’accordent a eux-mémes en s’accordant pour les exiger des nouveaux entrants a
I’occassion des opértations de cooptation.* Vgl. auch Barmeyer 2001b: 181.

192 Dies ist der Titel seines Werkes (vgl. Bourdieu 1989).
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Diese Eliteausbildung und damit die Struktur des franzdsischen Hochschulsystems ist
nicht nur wegen der Implizitit der eigentlichen Selektion stabil, sondern auch wegen der
Expressivitdt der verwendeten prisentativen Symbolik der offiziellen Chancengleicht
im ,,concours‘‘: Die Auswabhl, die es in den Kreis der Elite geschafft hat, wird namlich
durch die zuvor bestimmte Anzahl an Studienplédtzen und schlieBlich durch streng ma-
thematisch kalkulierte Ranglisten (,,classements*), die die Leistung der Kandidaten iiber
Dezimalstellen festlegen, getroffen.163 Das ,,classement bedeutet damit Klarheit, Ge-
wissheit, Struktur und Ordnung. Es symbolisiert ein rationales Auswahlinstrument und

damit ein selbstversténdliches Konzept der franzésischen Demokratie.'®*

Eine derartige Auslese kennt das deutsche Hochschulsystem nicht. Fiir den Zugang zu
den strukturpriagenden Hochschultypen, Universitidt und Fachhochschule, gilt als Auf-
nahmepriifung bereits die ,,Allgemeine Hochschulreife, also die Abiturpriifung bzw.
fiir die Fachhochschulen das Fachabitur. Die Hochschulen haben nicht wie in Frank-
reich die Aufgabe, eine gesellschaftliche Elite zu selektieren. Weil es aber dennoch in
einigen Studiengidngen immer wieder einen Studienplatzengpass gibt, wurde die ,,Zent-
ralstelle fiir die Vergabe von Studienplidtzen® (ZVS) eingerichtet. Je nach gewiinschtem
Studienbereich kommt es dann entweder auf die Abiturnote des Kandidaten an (Nume-
rus Clausus-Verfahren) oder auf soziale Kriterien, wie die Wartezeit (Anzahl der Warte-
semester ab dem Abitur).165 Durch die ZVS haben die Hochschulen also selbst keinen

Einfluss auf die Auswahl der Bewerber fiir die sehr begehrten Studiengénge.

Der deutsch-franzosische Vergleich der unterschiedlichen Hochschulzuginge verweist
weiterhin fiir Deutschland auf eine relativ hohe ,Homogenitit der Quallitéit“166 der
Hochschulen und Diplome, wihrend das franzdsische Hochschulsystem eine starke qua-
litative Hierarchisierung der einzelnen Hochschulen in Form von Hochschulrankings

(,,classements”) und gesellschaftlichem Prestige kennt.'®’

Die qualitative Gleichwertig-
keit der deutschen Hochschulen gilt nicht nur fiir die Universitdten untereinander, auch

der Vergleich von Universitidten und Fachhochschulen zeigt einen etwa gleichrangigen

193 yol. Peyrefitte 1980: 285; Jurt 2004: 92; Barmeyer 2001b: 181.

1% Vgl Curtius 1930: 135f.

19 Vgl Frackmann & Weert 1993: 71.

166 Beckmeier & Neusel 1991: 18; Frackmann & Weert 1993: 79; vgl. auch Teichler 2005: 26; Wissen-
schaftsrat 2006: 65.

"7 Vgl. Froehlich 2004: 44f.
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Prestigewert beider Ausbildungswege. Als Anbieter einer berufs- bzw. anwendungs-
orientierten Hochschulausbildung hat sich die Fachhochschule neben der Universitit zu
einem erfolgreichen und anerkannten Hochschulmodell entwickelt. Das ergibt sich aus
verschiedenen Tatsachen: Ein relativ grofer Anteil der Fachhochschul-Studenten (43%)
besall in 1990/91 die ,,Allgemeine Hochschulreife*.!®® Somit bestand theoretisch die
Moglichkeit zu einem Studium an der Universitit, wurde letztendlich aber nicht ge-
wihlt. Die Wirtschaft bewertet die Qualitdt der Universitdtsausbildung und der Fach-
hochschulausbildung weitestgehend gleich: Wie nach Angaben des Wissenschaftsra-

16

tes'® aus den Stellenanzeigen hervorgeht, unterscheiden mehr als die Hélfte (52%) der

Unternehmen nicht zwischen Universitits- und Fachhochschulabsolventen.

Die qualitative Differenzierung im franzosischen Hochschulsystem gilt nicht nur fiir die
beiden kontrdren Hochschultypen ,,Université” und ,,Grande Ecole“, sondern auch fiir
die einzelnen Hochschulen untereinander. Auch hier greift wieder das Hierarchisie-
rungsinstrument des ,,classement®. Hochschulrankings tragen im franzosischen Hoch-
schulsystem eine duBerst wichtige qualitiitspriifende und —bewertende Funktion.'” Hie-
rin zeigt sich zugleich ein groler Widerspruch im Symbol des ,,dipldme national ‘. Wih-
rend dieses einerseits die staatliche Garantie fiir eine einheitliche Qualitit der Diplome
ausdriickt, unterscheidet die Gesellschaft andererseits sehr stark die Qualitit der Hoch-
schulen und Diplome. Dabei bestimmt ein Kriterienpaar im besonderen Mafle die Quali-
tdt und Reputation einer Hochschule: Die ,,professionnalisation®, d.h. die Berufs- und
Praxisorientierung des Studiengangs einerseits, sowie die Erfolgsquote, mit der eine
Hochschule ihre Studenten auf dem Arbeitsmarkt ,,vermittelt” (,,taux d’insertion profes-
sionnelle®) andererseits. '’' Hieraus erklirt sich die Reputation der Grandes Ecoles so-
wie auch der IUT und STS gegeniiber den Universités, ''> deren Studienprogramme
i.d.R. keine spezielle Berufsqualifizierung vorsehen. Weil das Konzept der ,,profession-
nalisation — insertion professionnelle im franzdsischen Hochschulsystem immer wich-
tiger geworden ist und auch strukturelle Anforderungen enthilt, welche im Bologna-

Prozess zum Tragen kommen, wird das Konzept an dieser Stelle erldutert:

1% Vol. Frackmann & Weert 1993: 71.

19 Wissenschaftsrat (1991) zitiert nach Frackmann & Weert 1993: 75f.
179y gl. Froehlich 2004: 42.

"I Duport 2008: I1-39.

"> GroBe & Liiger 2000: 236.
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Abbildung 5 zeigt einen Ausschnitt aus einem fiir das franzosische System typischen
,»classement®. Hier wird die berufspraktisch orientierte Ausbildung der einzelnen Gran-
des Ecoles durch die Anzahl der Praktikumsmonate im Studium (Spalte 5) und die Quo-
te der erfolgreichen Vermittlung in den Arbeitsmarkt durch die Anzahl der Monate, die
ein Absolvent fiir die Arbeitssuche (Spalte 6) gebraucht hat, beschrieben. Auch der pro-
zentuale Anteil der Studenten, die bereits vor ihrem Studienabschluss eine Anstellung
erhalten haben (Spalte 7), gibt Aufschluss iiber den ,,taux d’insertion professionnelle*

und damit iiber das Prestige der Hochschule.

PALMARESCOLES DE COMMERCE

Ecoles de commerce post-prépa Les plus professionnalisantes

COURS ASSURES DUREE MOYENNE DUREE MOYENNE ~ ELEVESAVANT TROUVE  SALAIREMOYEN DIPLOMES DE
RANG NOM DE L’ECOLE PAR DES APPRENTISSAGE ~ DESTAGEEN ~ DERECHERCHE  LEUR1®EMPLOI AVANT  DU1¥EMPLOI L’ECOLE ENCORE

PROFESSIONNELS* ENTREPRISE 19EMPLOI  L’OBTENTIONDUDIPLOME  ENFRANCE ENACTIVITE
17 Essec 30% ® 12 mois 1mois 67 % 45000 € 1217
2° HEC Paris 40% [ ] 13mois 2mois 63% 47304 € 20361
3*  ESCP-EAP European School of Management 2% ® 16 mois 1 mois 62% 0617 € 18000
T EM Lyon 7% [ ] 18 mois 1.1 mois 0% 44900 € 16 600
5*  Edhec Lille-Nice Business school 52% o 18 mois 1.2 mois 50% 3B800€ 16327
6% [ESCGrenoble Ecole de management 5% ® 17 mois 1.2 mois 67 % 350900 € 9120
7*  Euromed Marseille Ecole de management 5% ® 12 mois 1 mois 46 % 36000 € GO
_8" Sup de co Reims 50 % [ ] 16 mois 2 mois 53% 35000 € 10 894

Abbildung 5: Franzosisches Hochschulranking fiir Betriebswirtschaft und
Management
Quelle: Le Point 2008: online.

Die Berufs- und Praxisorientierung der Hochschulausbildung (zweckgerichtetes Ler-
nen), wie an den Grandes Ecoles zu sehen ist, wird also hoch geschiitzt.173 Dies erklart
die relativ geringe Reputation der Universités im Gegensatz zu den Grandes Ecoles oder
auch den berufsqualifizierenden IUT und STS. Neben der berufs- und praxisorientierten
Curricula basiert ihr Erfolgskonzept hauptsichlich auf der ,,sélection, also auf Auf-
nahmepriifungsverfahren und einer duflerst effektiven, auf den Arbeitsmarkt gerichteten
Kommunikationsstrategie der Hochschulen. Das diskursive Symbol ,,Netzwerk“174 ist
fiir die ,insertion professionnelle ausschlaggebend. Die Alumnivereine spielen im

franzosischen Hochschulsystem eine viel groBere Rolle als im deutschen.

' Vgl. Duport 2008: 11-77.
7% Broehlich 2004: 44.
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Abbildung 6'" stellt das Konzept der ,.insertion professionnelle des berufsqualifizie-
renden Sektors dar, auf das in Abschnitt 4.3.2 zuriickgegriffen wird. Die rot markierten

Bereiche bilden den Schwerpunkt der Konzeption.

STRUKTUR

stark beschrankter Hochschulzugang und Aufnahmepriifungen (,,concours* und CPGE, ,,dos-
siers* (schriftliche Bewerbungen)

SUBSYSTEME SYSTEMELEMENTE

Hochschulrankings (,,classements®) inklusive , tat

erwaltung/
d’insertion professionnelle* als Qualitétspriifung

Organisation/
Steuerung Netzwerkpflege mit Alumni und Wirtschaftspartnern

Personen/ Praktika
Lehre/Lernen

Gleichgewicht zwischen allgemeinbildendem und tech-
nischem Wissen

Wissen/
Facher Fremdsprachenerwerb

Abbildung 6: Das Hochschulkonzept des berufsqualifizierenden Sektors in
Frankreich
Quelle: Eigene Darstellung mit Informationen aus: Duport 2008: II-78f.

Die Begleitung des Studierenden und Absolventen in die Berufswelt erhélt hierbei die

groBte Bedeutung. Der Rat fiir Wirtschaft und Soziales'’® beschreibt dies treffend:

De fagon précoce pour les grandes écoles d’ingénieurs et de gestion, désormais
dans la plupart des établissements offrant des formations professionnalisantes,
I’accompagnement de I’étudiant dans la recherche d’emplois est devenu une
préoccupation constante. C’est d’ailleurs souvent sur le taux d’insertion et sur la
qualité des emplois trouvés que chaque établissement est jugé.

'3 Es geht bei der Darstellung nicht um die Erfassung simtlicher Elemente des berufsqualifizierenden
Sektors, sondern um die Hervorhebung der zentralen Aspekte.
"% Duport 2008: I1-79.
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Der Berufsbezug im Subsystem ,,Wissen/Ficher* darf allerdings nicht — zumindest was
die Grandes Ecoles betrifft — mit dem Erwerb reinen Fachwissens verwechselt werden.

Hierauf wird in Abschnitt 4.4 néher eingegangen.

Die kulturelle Erkldrung fiir die Homogenitét der Qualitdt im deutschen Hochschulsys-
tem im Gegensatz zur Hierarchisierung der Qualitdt im franzosischen Hochschulsystem
lisst sich mit Barmeyer & Davoine'”’ in der relativ stark protestantischen Priigung der
deutschen Kultur im Unterschied zu der relativ stark katholischen Prigung der franzosi-
schen Kultur finden. Barmeyer & Davoine haben gezeigt, wie die beiden religiosen Ein-
fliisse, die jeweilige Managementkultur beeinflusst hat. Hierbei wird deutlich, dass sich
der deutsche Manager iiber seine Expertise definiert, wohingegen sich der franzdsische
Manager in seiner Karriere immer wieder auf die Hochschule an der er studiert hat, zu-

riickberuft.

Die religiose Fundierung liegt darin, dass der Protestantismus die Leistung des Einzel-
nen in den Mittelpunkt des Schaffens auf Erden stellt. Der Beruf, also das ,,Fachwis-
sen“178, bedeutet bei Luther, wie es Weber!” erkliirt hat, mehr als nur eine Form der
Arbeitsteilung. Es ist die von Gott auferlegte Aufgabe, also eine Berufung. Uber den
beruflichen Erfolg, der mit weitestgehender Expertise verbunden ist, erreicht der
Mensch die gottliche Gnade. Diese religiose Priagung ist im Verhéltnis zum katholi-
schen Glauben zu sehen, der die Pridestinationslehre vertritt. Diese sieht keine Erlosung
durch wirtschaftliches Schaffen des Menschen auf Erden vor, da seine Rolle von Gott

vorbestimmt ist.

Die Homogenitit der Qualitdt im deutschen Hochschulsystem ist daher auf die soziale
Rollendefinition iiber die berufliche Laufbahn zuriickzufiihren. In Frankreich hingegen
zeugen die Heterogenitit der Hochschulstruktur und die hierin liegende qualitative Hie-

rarchisierung der Hochschulen von einer sozialen Definition iiber die Institution.

"7 Vgl. Barmeyer & Davoine 2007: 13-15.
' Barmeyer & Davoine 2007: 9.
' Vgl. Weber 1964: 81-90.
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34 Wissen/Facher und Lehre/Lernen

Als Einstieg in die Untersuchung der Subsysteme ,,Wissen/Facher und ,,Perso-
nen/Lehre/Lernen® dient das fiir die deutsche Universitit typische Prinzip der Einheit
von Forschung und Lehre. Hierdurch fiéllt ndmlich fiir Frankreich auf, dass Lehre tradi-
tionell nicht durch die Forschung bestimmt wird. Stattdessen wird Lehre und Lernen

starker durch gesellschaftliche Normen und Werte bestimmt.

In den néchsten Abschnitten soll darauf eingegangen werden, wie sich im Lernen und
Lehren die Forschungsanspriiche auf deutscher Seite und die gesellschaftsbezogenen
Anspriiche auf franzosischer Seite zeigen und welche besonderen Qualifikationen damit

verbunden sind.

3.4.1 Beziehung von Forschung und Lehre, wissenschaftliche und berufliche Ak-
zentuierung von Lehre und Studium

Historisch betrachtet waren keine der franzosischen Hochschultypen so forschungs-
orientiert, wie die deutschen Universitidten. Dies liegt daran, dass die Forschung vom
franzosischen Staat schon friithzeitig auf auBeruniversitire Einrichtungen gelenkt wurde.
Mit der Griindung der Forschungsgesellschaft CNRS (1945) wird die Forschung in

Frankreich von diesem externen Sektor angefiihrt. '*

Da die Forschung einen relativ hohen Grad an Spezialisierung verlangt, ist auch das
Studium an der deutschen Universitit durch eine im Vergleich zu Frankreich weitge-
hende Spezialisierung gekennzeichnet. Dies ist auf die kulturgeschichtliche Prigung
tiber das Universititsseminar und die Studierstube zuriickzufiihren. Es kommt auf die
spezifische Idee des Einzelnen an, der sich zudem in der Forschungslandschaft nur {iber
eine tiefgehende Spezialisierung (Wahrheitssuche) behaupten kann. An den Grandes
Ecoles wird deutlich, dass in Frankreich das Generalistentum eine herausragende Rolle
spielt.

Im deutsch-franzosischen Vergleich etwa eines betriebs- oder ingenieurswissenschaftli-

«181

chen Studiums wird der Unterschied zwischen deutschem ,,Spezialistentum und

180 Vgl. Gilpin 1970: 128; Ewert & Lullies 1984: 42; Verger 1986: 375; Sonnenberg 1989: 26; Stroeder
2000: 65.
81 Prahl 1978: 276; Jurt 2004: 94; Barmeyer & Davoine 2007: 9.
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franzdsischem ,,Generallistentum“182 besonders deutlich: Wihrend das ingenieurswis-
senschaftliche Studium in Deutschland eine tiefgehende Spezialisierung aufweist,'™
zeigt die Facherstruktur eines franzosischen Ingenieursstudiums die hohe Bedeutung

von Allgemeinbildung und generalistischem Wissen (Encyclopédie).

O Naturwissenschaften
O Allgemeinwissen

O Fremdsprachen

O Sport

Abbildung 7: Ficherstruktur und Fécheranteile in Unterrichtsstunden des
Ingenieurstudiums an der Ecole Polytechnique
Quelle: In Anlehnung an Barmeyer 2001b: 183.

Auffillig ist dabei auch der relativ hohe Pflichtanteil an Sportkursen. Dies ist auf die
stark berufsorientierte Lehre der Grandes Ecoles zuriickzufithren. Fiir die zukiinftigen
Manager geht es darum, ,,strategisch und in groBen Zusammenhédngen zu denken. Nicht
das Detail oder eine Struktur, sondern vielmehr Prozesse, Beziehungen und ihre Wir-
kungen stehen im Vordergrund. SchlieBlich kann Spezialistentum dazu fiihren, sich im

Detail zu verlieren, Generalistentum dagegen hilft, den Uberblick zu bewahren; [...]“.184

Im deutschen Management kommt es fiir die Entscheidungsfindung hingegen, auf die
Expertise des Managers an. Im Prinzip ist die gesamte Karrierelaufbahn in Deutschland

stark iiber die Expertenrolle definiert. 185

Barmeyer & Davoine nennen als diskursives Symbol des Managementstils die iiblichen

Bezeichnungen eines Diplom-Ingenieurs: So werden die deutschen Ingenieure nach

'8 Stroeder 2000: 64,66; Brauns 2004: 83; Barmeyer 2001b: 184.

'8 Vgl bspw. den Diplom-Studiengang , Bauingenieur der Universitiit Karlsruhe (2006 online).
"% Barmeyer 2001b: 183; vgl. auch Stroeder 2000: 62.

' Vgl. Barmeyer & Davoine 2007:
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. . . . . . . . . <l
ihrer ingenieurswissenschaftlichen Expertise, wie z.B. ,,Maschinenbau-Ingenieur* 86,

betitelt und der franzosische Ingenieur nach der Grande Ecole, an der er graduiert hat:

,polytechnicien* oder ,,centralien* sind Beispiele dazu.

3.4.2 Lehr-/Lern- und Priifungsstile

Anhand der kulturgeschichtlichen Bildungskonzeptionen wurde bereits erldutert, dass es
bei der ,,éducation” auf die Formung des Individuums entsprechend den Werten und
Normen der Gesellschaft ankommt. In der deutschen Bildungsidee soll sich das Indivi-
duum selbstbestimmt in groBtmoglicher Freiheit und Eigenverantwortung entfalten.
Auch wenn Wissenschaftler angeben, dass Humboldts Bildungsidee an deutschen Uni-
versititen schon lange nicht mehr existiere,'®’ so zeigen sich im Vergleich zum franzo-
sischen Bildungsstil doch immer noch deren Grundziige im deutschen Lehr-, Lern- und

Priifungsstil.

In Frankreich ist das Lernen durch den Wettbewerb der Studierenden untereinander
sowie durch eine wesentlich strengere Reglementierung des Studiums gekennzeichnet.
In den Vorbereitungsklassen CPGE und den Aufnahmeverfahren (,,concours®) geht es
u.a. darum, die Belastbarkeit der Studierenden, ihr Allgemeinwissen und ihr logisch-

strukturiertes Denken zu fordern.'®®

Im Unterschied zu Deutschland, gibt es viel weni-
ger Wahlfreiheit und mehr vorgeschriebene Lehrveranstaltungen.'® Generell ist das
franzosische Studium in ein von vornherein sehr konkretes Programm gefasst, das die
abzulegenden Priifungen pro Studienjahr festlegt. Schon in der Rahmengesetzgebung
von 1984 (Loi Savary) sind gewisse Vorgaben fiir den Studienablauf zu finden, 90 die

es im deutschen HRG nicht gibt.

Die unterschiedlichen Lernprozesse resultieren aus der Prigung durch die Jesuiten-

kollegs fiir Frankreich einerseits und fiir Deutschland anderseits durch den Protestan-

. . 191
tismus und Neuhumanismus. "

'% Barmeyer & Davoine 2007: 7.

187 vgl. Mittelstra 1991: 24; Witte 2006: 21.
'8 yol. Bameyer 2001: 173.

1% vgl. GroBe 2000: 232f.

' ygl. Sonnenberger 1989: 36.

' vgl. Bameyer 2001: 173
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Das Prinzip der Einheit von Forschung und Lehre, wie es in Deutschland aus der Uni-
versititsreform des 19. Jh. hervorgeht, basiert auf der Idee, dass Studierende und Ge-
lehrte eine Gemeinschaft bilden, in der der Student moglichst eng an die Forschungsta-
tigkeit des Professors herangefiihrt wird und gleichzeitig der Professor die Lehre als
fruchtbaren Bestandteil seiner Forschungstitigkeit nutzt. Die von Miinch herausgearbei-
teten Stilmerkmale spezifische Idee, Wahrheit, Kontinuitdt und Abstraktion, beschreiben
damit zugleich Forschungs- und Lehranspriiche. Das Lehrkonzept was hier hinter steht
ist eng mit dem diskursiven Symbol ,,Schulbildung® verbunden. '** In den Seminaren
werden die Studierenden an die ,,Schulen* der Professoren und Privatdozenten herange-
fithrt. Fiir die Doktoranden und Habilitanden stellt der Umgang mit den Positionen
,wissenschaftlicher Wahrheit* ,,[...] eine spezifische Art und Weise des Vertrautwer-
dens mit dem wissenschaftlichen Forschungsgegenstand [...]'** dar. Elm versteht die-
ses ,,Lehrer-Schiiler-Verhiltnis®, welches Galtung als ,,vertikale Intersubjektivitit* 194
beschreibt, als einen ,,Zusammenhang kultureller Vermittlungsformen“l%. Somit ver-
birgt sich hinter der Schulbildung und der Habilitation das Stilmerkmal der Kontinuitdit.
Das kulturelle Wissen der Jahrtausende, so auch die Schulen und Paradigmen, werden

innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft weitergegeben.

Das kontrastreiche Lehrkonzept der Grandes Ecoles wurde bereits in Abschnitt 3.3.2
(Struktur) angesprochen. In dem dreijdhrigen Studium geht es um eine ,,[...] praxis- und
berufsorientierte Ausbildung, welche die Flexibilitit und Kreativitdt durch ein problem-

orientiertes Studieren in Kleingruppen fordert.*'*°

Mit dem deutsch-franzdsischen Vergleich des diskursiven Symbols der Seminar- bzw.

Abschlussarbeit soll auf die Aktualitit kulturgebundener Lehrstile verwiesen werden.

Der Ansatz hierzu ist bei Barmeyer197 zu finden, der sich intensiv mit dem interkulturel-
len Vergleich von Managementstilen befasst hat: Er hebt als besondere Fahigkeit des
franzosischen Managers, als Generalisten, die Synthesefdhigkeit hervor. Dies bedeutet

einen generellen Uberblick iiber sehr komplexe Sachverhalte zu bewahren und die we-

192 yol. Prahl 1978: 238f.; ElIm 2002: 29.
13 Elm 2002: 29.

14 Vgl Galtung 1985: 189.

%5 Elm 2002: 29.

% GroBe 2000: 229.

7 Vgl. Barmeyer 2001a: 167.
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sentlichen Komponenten hieraus darzulegen. In diesem Zusammenhang verweist Bar-
meyer in Anlehnung an Gotze'®® auf die franzosische ,dissertation®, die jedoch nicht
mit dem deutschen Begriff ,Dissertation” zu verwechseln ist. Sie entspricht nicht der
Doktorarbeit (,,thése de doctorat”), sondern einem Aufsatz oder einer Seminararbeit.
Die Form steht dabei im Vordergrund. Sie hat einen hohen gesellschaftlichen Stellen-
wert. Die ,.dissertation® beschreibt einen dreistuftigen Argumentationsgang ,.these —
antithdse — synthese*. '*” Im ersten Schritt werden das Ausgangsproblem und dessen
Argumente dargestellt. Im zweiten Schritt wird die These hinterfragt und Gegenargu-

mente aufgebracht. Der dritte Schritt bildet die Synthese.

Diese intellektuelle Methodik ist auf die ,,Discours de la méthode* von Descartes, dem

Begriinder der raison, zuriickzufiihren.”” Fiir Galtung ist das herausstechende Merkmal

« 201

dieser Methodik die Eleganz, die er in Form einer ,,Hdngematte symbolisiert:

Auf den idsthetischen Aspekt — Balance, Symmetrie — kommt es an. [...] Der
Korper kommt zu Ruhe, sobald die Verkniipfung der Worter zwischen den bei-
den entgegengesetzten Polen schwebt, voller Spannung zwar, aber voll ausba-
lancierter Spannung.202

~_

Synthese

These Antithese

Abbildung 8: Die franzosische ,,dissertation‘‘ als Metapher
Quelle: In Anlehnung an Galtung 1985: 193; Barmeyer 2001: 167

These und Antithese bilden die Pfeiler der Hdngematte, die Synthese wird durch die

Matte zwischen den beiden Pfeilern symbolisiert.

%8 vol. Gotze 1993: 87-97.

19 Vgl. Galtung 1985: 182; Barmeyer 2001a: 168.
200y gl. Barmeyer 2001a: 167.

21 ygl. Galtung 1985: 182ff.

2 Galtung 1985: 182f.
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Im Vergleich hierzu gelten fiir die deutsche Seminar- oder Abschlussarbeit die Quali-
titsanspriiche der ,,Anschlussfihigkeit”, ,,Wahrheit“ und ,,Reichvveite“.203 Die An-
schlussfahigkeit der Arbeit verlangt einerseits die richtige Verwendung und Interpreta-
tion vorangegangener Forschungsergebnisse und andererseits die auf den Leserkreis
adaptierte Ausdrucksweise. Dieser Anspruch verlangt vom Verfasser der Arbeit ein
hohes Prizisionsvermégen. Dies ist eine besondere Fihigkeit des deutschen Spezialis-
ten, denn fiir die Anschlussfihigkeit ist tief greifendes Hintergrundwissen iiber die ver-
wendeten und darauf aufbauenden eigenen Forschungsergebnisse notwendig.””* In dem
Kriterium der Anschlussfahigkeit kommt Miinchs Stilmerkmal der Kontinuitdt zum

Ausdruck. Man stellt den Zusammenhang zum bereits Vorgedachten her.

Das Kriterium der Wahrheit wird auch bei Miinch als eine der besonderen Eigenschaf-
ten des Werks gegeniiber dem Essay herausgehoben. Denn hier geht es nicht wie bei der
franzosischen ,,dissertation darum, die existierenden Gegensitze (These und Antithese)
zu akzeptieren und so stehen zu lassen, sondern sich zu einer Sichtweise der Wahrheit
zu bekennen. Mugler nennt zwei in der Wissenschaft weithin anerkannte Moglichkeiten

sich zu einer Wahrheit zu bekennen: Die ,,Korrespondenz- und die Kohirenztheorie* 2%

Mit Korrespondenz wird die Ubereinstimmung einer Behauptung und einer von
der Beobachtung und dem Beobachter unabhéngigen Wirklichkeit gemeint. [...]

Mit Kohdrenz wird Widerspruchsfreiheit einer Behauptung mit anderen Behaup-
tungen gemeint. Eine neue Behauptung passt oder passt nicht zum Bild der
Wirklichkeit, das wir schon haben.?%

Auch Galtung erkennt in der franzosischen und der deutschen Sichtweise der Wahrheit
einen Unterschied, der sich in den Qualititsanspriichen der beiden Typen von Seminar-
bzw. Abschlussarbeit widerspiegeln. Seiner Meinung nach ist die deutsche Sichtweise
der ,,Wahrheit etwas Feststehendes* 207 Sie kennt nur eine Wirklichkeit. Die franzosi-
sche hingegen ist etwas Flexibles. ,,Die Dinge existieren in einer Totalitit; [...]“208 und

werden durch Eleganz zum Ausgleich gebracht.

25 Mugler 2005: 1-7.

% Vgl. zur Erlduterung der Anschlussfihigkeit Mugler 2005: 2f.
25 Mugler 2005: 5.

206 Mugler 2005: 5.

27 Galtung 1985: 198 i.V.m. 194ff.

% Galtung 1985: 183 i.V.m. 198.
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Der Anspruch der Reichweite leitet sich aus der folgenden Aussage ab:

Forschung als gesellschaftliches Phanomen erfordert Erkenntnisgewinn iiber in-
dividuelle Bedeutung hinaus (Uberindividualitiit) und, damit dieses auch fiir an-
dere bedeutsame Wissen weitergegeben werden kann, auch Kommunikationsfi-
higkeit.*"

«210

Fiir die Reichweite der Arbeit spielt Miinchs Stilmerkmal ,,Abstraktion also eine

zentrale Rolle.

In Verbindung mit Galtungs Metapher fiir den deutschen intellektuellen Stil, 14sst sich

folgende Abbildung fiir die deutsche wissenschaftliche Arbeit erstellen:

Wahrheit

Reichweite

Anschlussfdhigkeit

Abbildung 9: Die deutsche wissenschaftliche Arbeit als Metapher
Quelle: In Anlehnung an Galtung 1985: 193.

Weil im Bologna-Prozess versucht wird, eine Abstimmung iiber die Lernergebnisse der
Grade BA, MA und Doktor zu finden, werden als Fazit dieses Abschnitts die idealtypi-
schen Qualifikationsprofile eines deutschen Universitdtsabsolventen und eines Grande
Ecole-Absolventen gegeniibergestellt. Idealtypisch konnen sie deshalb nur sein, weil
nicht auf das einzelne Individuum eingegangen wird, sondern nur aus den im deutsch-

franzosischen Vergleich herausstechenden Besonderheiten im Lernen und Lehren.

Im Bologna-Prozess werden die Lernergebnisse in Form von Kompetenzen beschrie-

ben. Hier unterscheidet die KMK*'' zwei Kategorien, die wie folgt definiert werden:

% Mugler 2005: 6.
19 Mugler 2005: 7.
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e Die Kategorie Wissen und Verstehen beschreibt die erworbenen Kompetenzen

mit Blick auf den fachspezifischen Wissenserwerb (Fachkompetenz).*

e Die Kategorie Konnen umfasst die Kompetenzen, die einen Absolventen dazu

befdhigen, Wissen anzuwenden (Methodenkompetenz), und einen Wissenstrans-

fer zu leisten. Dariiber hinaus finden sich hier die kommunikativen und sozialen

Kompetenzen wieder.

Kategorie Kompetenz Frankreich: Deutschland:
Grande Ecole Universitit
Wissen und Fachkompetenz Generalistisches Expertise
Verstehen Wissen, berufsprak-
tische Kenntnisse
Konnen Methodenkompetenz Eleganz Priézision
Kommunikative und Expressivitit Abstraktion
soziale Kompetenzen =~ Wettbewerbsgeist, Eigenverantwortung,
psychische Belast- intrinsische Motiva-
barkeit tion

Abbildung 10: Idealtypisches Qualifikationsprofil eines franzosischen Grande
Ecole-Absolventen und eines deutschen Universitiatsabsolventen

Quelle: Eigene Darstellung mit Informationen aus: Miinch 1990: 70-83; Barmeyer 2001: 180-185;
Barmeyer & Davoine 2007: 1-33.

Diese schematische Gegeniiberstellung reprisentiert eine starke Vereinfachung, soll

aber dazu dienen, die Reformlinien im Bologna-Prozess besser zu iiberblicken.

Somit zeigt sich fiir die Analyse wesentlicher Aspekte aus den Subsystemen ,,Wis-

sen/Facher® und ,,Personen/Lehre/Lernen®, dass unterschiedliche Lern- und Lehrstile

verschiedene Qualifikationen nuancieren.

Die Analyse der deutschen Lehrkonzeption verdeutlicht, dass das Prinzip der Einheit

von Forschung und Lehre das Riickgrat des deutschen Forschungssystems bildet, denn

an den Universititen werden die Nachwuchswissenschaftler ausgebildet.?'

' KMK 22.04.2005: 5.
12 Vgl. auch Bologna-Sekretariat 2009b: 7.
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Hingegen ist die Lehre an den hoch angesehenen Hochschulen in Frankreich stark an
den Bediirfnissen des Arbeitsmarktes ausgerichtet (zweckgerichtetes Lernen). Die Uni-
versités vertreten disziplindres Wissen. Lehre und Lernen an den Universités wurde

bisher jedoch unzureichend erforscht.



4 Die kulturellen Besonderheiten der Hochschulsysteme im Bolog-
na-Prozess

4.1 Kontext, Ziel, MaBnahmen und Organisationsweise

Der Bologna-Prozess ist die europdische Antwort auf den sich im Zuge der Globalisie-
rung verstdrkenden internationalen Wettbewerb um die ,.klugen Kopfe* sowie auf die
neuen Anforderungen an die Hochschulen in der Wissensgesellschaft. Vor diesem Hin-

tergrund sind die Bologna-MaBnahmen zur Schaffung des EHR zu sehen.

Der internationale Wettbewerb im Hochschulwesen wird vom internationalen Ver-
gleich bestimmt: Die OECD vergleicht jdhrlich die Bildungssysteme der OECD-Léander
anhand zahlreicher statistischer Erhebungen. Das internationale Hochschulranking der
Universitdt von Shanghai ist innerhalb kiirzester Zeit weltweit bekannt geworden. Die
europdischen Universititen schneiden hierin vergleichsweise schlecht ab. Ganz vorn
stehen Elite-Universititen der USA.*" Fiir den internationalen Vergleich braucht man

internationale MabBstibe; fiir ein Ranking sogar Qualititsstandards.

Vor diesen allgemeinen Beobachtungen, die weder den Anspruch haben simtliche Wir-
kungszusammenhédnge der Globalisierung, noch samtliche Rahmenbedingungen in der
Wissensgesellschaft zu erfassen, kann nun der Bologna-Prozess besser verstanden wer-
den.

Das Ziel des Bologna-Prozesses ist es, bis 2010 einen EHR durch die ,,Forderung konk-

reter MaBnahmen* 2'*

zu schaffen. Der Sinn des EHR ist die ,,Kompatibilitdat und Ver-
gleichbarkeit* der Hochschulsysteme, um so die Ziele der ,,Mobilitit* von Studierenden
und Wissenschaftlern in Europa, der ,,Attraktivitit” und ,,internationalen Wettbewerbs-

fihigkeit des EHR zu erreichen.”"

Der Bologna-Prozess basiert auf einem interministeriellen Abkommen, der Bologna-
Erkldarung (1999). Fiir die Organisation ist der Kontext wichtig, dass der Bologna-

Prozess in der Lissabon-Strategie (2000), die vom Europdischen Rat aufgesetzt wurde,

23 Siehe Abschnitt 4.2.2.
21 vgl. Bologna-Sekretariat 1999: 2-3.
1> Bologna-Sekretariat 1999: 2-3.
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an die Wirtschaftspolitik der Europidischen Union gekoppelt wurde. Denn in der Strate-
gie stellt das europidische Hochschulwesen eine Grundséule fiir das Ziel, Europa zum

«216

,wettbewerbsfihigsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen, dar.

Seit 1999 finden alle zwei Jahre Konferenzen mit Vertretern der Regierungen der Un-
terzeichnerstaaten statt, auf denen nicht nur der MaBBnahmenkatalog erweitert wird, son-
dern die Zielsetzungen und entsprechenden MaBnahmen auch immer konkreter wer-
den. Mittlerweile sind 45 Linder, iiber die Europdische Union hinausgehend, betei-
ligt.?"” Zum Reformprogramm zihlen sowohl strukturelle, wie auch curriculare und or-

ganisatorische und verwaltungstechnische Verénderungen.

Auf den Konferenzen wird die sog. ,,Follow-Up Gruppe“m, die Verantwortlichen fiir
die Mallnahmen auf europiischer Ebene, bestimmt. So wurde bspw. fiir die Malnahme
5 (,,Qualitdtssicherung®) die sog. ,,E4-Gruppe* bestehend aus European Network for
Quality Assurance (ENQA), European University Association (EUA), European Asso-
ciation of Institutions in Higher Education (EURASHE) und The National Union of
Students in Europe (ESIB), beauftragt [...] ein vereinbartes System von Normen, Ver-

fahren und Richtlinien zur Qualitétssicherung zu entwickeln, [...]“219.

*'® HRK 2009a: online; vgl. hierzu auch Crochet 2004: 468; Garcia 2008: 67.
27V gl. Bologna-Sekretariat 2005a: 8.

¥ Bologna-Sekretariat 2005a: 5.

1% Bologna-Sekretariat 2003: 4.
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"Einfithrung eines Systems leicht verstéindlicher und vergleichbarer
Abschliisse" (u. a. durch Diploma Suplement) mit dem Ziel
arbeitsmarktrelevanter Qualifikation und internationaler Wettbewerbsfihigkeit des
MafBnahme 1 Hochschulstandortes Europa.

"Einfithrung eines Systems, das sich im wesentlichen auf zwei Hauptzyklen
stiitzt", wobei der Abschluss des ersten Zyklus Zugangsvoraussetzung fiir den
zweiten ist. Schon der erste Zyklus soll "fiir den europdischen Arbeitsmarkt
MaBnahme 2 relevante" Qualifikationen attestieren.

"Einfithrung eines Leistungspunktsystems" zur Férderung der Mobilitit der
Studierenden und der Anrechnung auBerhochschulischer Leistungen, vorbehaltlich
der Anerkennung durch die aufnehmende Hochschule.

Mafnahme 3
e "Forderung der Mobilitit durch Uberwindung der Hindernisse, die der
Freiziigigkeit in der Praxis im Wege stehen", Zugang zu Studien- und
Ausbildungsangeboten, Anrechnung und Anerkennung von Auslandsaufenthalten,
MaBnahme 4 sowohl fiir Studierende, als auch fiir Lehrende und Forschende.
 "Forderung der europaischen Zusammenarbeit bei der Qualitéitssicherung.
Mafnahme 5
* "Forderung der europiischen Dimension im Hochschulbereich", in Curricula,
durch Hochschulkooperation, Mobilitdtsprogramm, gemeinsame Studien-,
MaBnahme 6 Ausbildungs- und Forschungsprogramme.

Ziel: Europiischer Hochschulraum (EHR) bis 2010

Abbildung 11: Der Bologna-Prozess im Uberblick
Quelle: In Anlehnung an HRK 2009b: online.
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Abbildung 11 zeigt nur die in der Bologna-Erkldrung genannten Mafnahmen. In den
Folgekonferenzen wurde dieser Katalog um weitere fiinf Manahmen erg'ainzt.220 Fiir
diese Arbeit muss jedoch eine Einschrinkung der zu behandelnden Mallnahmen ergrif-

fen werden. Dabei dient der theoretische Bezugsrahmen als Orientierung:

In Hinblick auf Verdnderungen im Subsystem ,,Organisation/Steuerung® der Hoch-
schulsysteme wird die Mallnahme 5 (Qualitétssicherung) fokussiert. Strukturelle Ver-
dnderungen werden unter Bezugnahmen auf die MaBnahmen 1 und 2, die im Wesentli-
chen das BA- und MA-Studiengangmodell betreffen, diskutiert. Implikationen fiir die
Subsysteme ,,Wissen/Facher und ,,Personen/Lehre/Lernen” werden im Kontext des
Leistungspunktesystems ECTS, der daran ankniipfenden Modularisierung sowie dem

Europiischen Qualifikationsrahmen (EQR) reflektiert.

4.2  Die europiische Qualitiitssicherung

Die Anpassung der Hochschulsysteme an die Bedingungen des internationalen Wettbe-
werbs im Zuge der Globalisierung ist der rote Leitfaden im Bologna-Prozess. So selbst-
verstandlich dies auf der einen Seite zu sein scheint, so diirfen auf der anderen Seite die
potentiellen Konsequenzen fiir kulturgeschichtliche Besonderheiten der Hochschulsys-
teme nicht missachtet werden, denn schlieBlich gilt kulturelle Vielfalt als ein den EHR

konstituierendes Element.

Mit der MaBBnahme 5 (,,Qualitétssicherung*) sind den Lindern und deren Hochschulsys-
teme grofe Auflagen gesetzt, die die bisherige nationale Legitimationsbasis der Hoch-
schulen aufbrechen und auf die internationale Tribiine heben. Européische Instanzen
bestimmen nun im Rahmen der Qualitidtssicherung Standards und Richtlinien der Sub-
systeme ,,Organisation/Steuerung® und ,,Personen/Lehre/Lernen*. Dadurch soll die

Vergleichbarkeit von Qualifikationen221 und damit die Transparenz der Abschliisse und

Systeme im Wettbewerb um die ,.klugen Kopfe* erhoht werden.

20 MaBnahme 7: Lebenslanges Lernen; Mafnahme 8: Beteiligung der Hochschuleinrichtung und Studie-
renden; Mafnahme 9: Forderung der Attraktivitit des europdischen Hochschulraums; Mafinahme 10:
Synergienutzung zwischen EHR und européischen Forschungsraum; Maflnahme 11: Forderung der so-
zialen Dimension (vgl. Bologna-Sekretariat 2001: 7f.; Bologna-Sekretariat 2003: 8; Bologna-Sekretariat
2005a: 5).

! vgl. Bologna-Sekretariat 2001: 5.
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Auf der Konferenz in Bergen (2005) wurde den anwesenden Ministern das Dokument
,Buropean Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher

Education Area“ (ESG) vorgelegt. *** Entwickelt wurden die internationalen Qualitiits-

standards vom European Network for Quality Assurance in Higher Education (EN-
QA)*? in Zusammenarbeit mit dem Verband europidischer Universititen EUA, dem
Verband europdischer Studenten ESIB und der europédischen Vereinigung EURASHE.

Die Minister verpflichteten sich im Bergen-Communiqué zur Umsetzung der ESG.?**

Um zu verdeutlichen, worum es bei der Qualititssicherung allgemein geht, wird an die-
ser Stelle aus den ,,Grundprinzipien des Marketing* von Diller zitiert. Dort stellt Quali-
titssicherung als Bestandteil des ,,Total Quality Management* ein Marketinginstrumen-
tarium fiir das Management eines Unternehmens dar:
Die Produktqualitdt wird letztlich durch die interne Prozessqualitit bei der Ers-
tellung der Produkte und Dienstleistungen bestimmt. Zu deren Steigerung bzw.
Sicherung werden organisatorische Malnahmen der Qualitiitssicherung einge-
setzt. Dazu gehoren z.B. Zertifizierungen der qualitdtsbestimmenden Prozesse
durch entsprechende Agenturen, [...]. Hierzu muss detailliert in sog. Qualitéts-
handbiichern festgelegt werden, welche Aktivitdten zu ergreifen sind, um die ein
angestrebtes Qualitidtsergebnis sicherzustellen. Ferner werden vielféltige MalB-
nahmen ergriffen, um die Qualitidt im Zeitablauf an die sich wandelnden Bedin-

gungen des Wettbewerbs anzupassen. Die Summe dieser vielfiltigen MaBnah-
men ergibt das sog. Total Quality Management [...].**

Auf diesem Grundkonzept bauen auch die ESG auf: Die Qualitit der Grade BA, MA
und Doktor hingen von der internen Prozessqualitit, d.h. nicht nur vom ,,Management*
der Hochschulen, sondern auch von der Gestaltung der Studiengénge und der Lehre ab.
Alle Ablaufe, die in der Hochschule zur Qualifizierung der BA- und MA-Studenten
beitragen, werden als ,,qualitdtsbestimmende Prozesse* betrachtet, die durch eine Stra-
tegie mit klaren Qualifikationszielen der Studienginge und einer ,Qualitdtskultur

(,,quality culture***°

) der Hochschule gesichert werden sollen. Diese werden durch eine
Qualitédtssicherungsagentur zertifiziert, wenn die Standards und Richtlinien, die im

»Qualitidtshandbuch* — den ESG - festgehalten sind, eingehalten werden. Als ,,quali-

22 Vgl. ENQA 2005: 34.

223 In 2004 wurde die ENQA zu einem Verband umgewandelt (vgl. ENQA 2009: online).
2 Vgl. Bologna-Sekretariat 2005a: 3.

* Diller 2002: 93.

26 ENQA 2005: 10.
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tiatsbestimmende Prozesse der internen Qualititssicherung werden in die Strategieent-
wicklung und -implementierung fiir das Studienangebot auch das Priifungswesen, der
Lehrkorper, das Lehrmaterial und die Lehr- und Lerninfrastruktur sowie das Informati-

ons- und Kommunikationssystem der Hochschule miteinbezogen.**’

Fiir die ,,Zertifizierungen der qualitdtsbestimmenden Prozesse* sehen die ESG unab-
hingige, d.h. hochschulexterne und nicht-staatliche Qualitidtssicherungsagenturen vor.
Sie sollen die Priifung der Effektivitat der internen Qualitidtssicherung der Hochschulen
iibernehmen. Dieser Vorgang entspricht der externen Qualitdtssicherung oder auch
,,Peer Review*.??® Als Qualitdtssicherung werden dabei sdmtliche Evaluations-, Akkre-
ditierungs- und Audit-Prozesse angesehen.229 Als dritte Komponente ist das europdische
Register akkreditierter Qualititssicherungsagenturen (EQAR) eingerichtet worden. Hie-
rin werden alle Qualititssicherungsagenturen aufgenommen, die durch ein ,,Peer Re-

view* auf die Erfiillung der ESG hin tiberpriift worden sind.

Fiir das Qualitditsmanagement der Unternehmen gibt es nach Diller allgemeine Prinzi-
pien, von denen einige unter den zugrundliegende Prinzipien in den ESG zu finden sind.
Hierzu zéhlt einmal die ,,durchgéingige Orientierung an den Kundenwiinschen auch
fiir die marktfernen Bereiche der technischen Produktentwicklung* und das ,,Prinzip der
aktiven Qualitiitsgestaltung” . So findet man unter den zugrundeliegenden Prinzi-
pien der ESG die Stakeholder-Partizipation, d.h. die Beteiligung der Studierenden und
anderer Interessengruppen, wie potentielle Arbeitgeber, und die institutionelle Autono-

mie und Eigenverantwortung der Hochschulen fiir die interne Qualitédtssicherung.

Abbildung 12 gibt einen Uberblick iiber die Qualitiitssicherung im EHR.

27 Vgl. ENQA 2005: 15-19.
228 Vgl. ENQA 2005: 19-22.
% ygl. ENQA 2005: 5.

20 Diller 2002: 228.
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 Kontrolle der Agenturen fiir
externe Qualititssicherung

 Kontrolle der staatlichen und
Jjuristischen Legitimierung der
Agenturen

« Kontrolle der Klarheit und
Transparenz der Mission
Statement und
Evaluationskriterien der
Agenturen in Anlehnung an
die ESG

* European Quality Assurance

Externe Qualititssicherung

(Agenturen)

« Evaluationsmechanismen

 Explizite, 6ffentlich
zugingliche
Evaluationskriterien

« Priifung der Effektivitit der
internen Qualititssicherung

« Institutionalisierung von

~

* Strategieentwicklung und —
implementierung

* Institutionalisierung von
Kontroll- bzw.
Evaluationsmechanismen

* Priifungswesen

 Lehrkorper

* Lehrmaterial und

Register (EQAR) Kontroll- bzw. Lehr/Lerninfrastruktur
Evaluationsmechanismen
: « Offentliche Berichterstattung
GecqREicy \. Follow-Up ) Interne Qualititssicherung
(Expertengruppen)

(Hochschulen)

Zugrundeliegende Prinzipien:
Stakeholder-Partizipation, institutionelle Autonomie und Eigenverantwortung, Transparenz, Effektivitit und Effizienz, Erhaltung von
Diversitit und Innovation

Abbildung 12: Qualitiitssicherung im EHR It. ESG
Quelle: Eigene Darstellung mit Informationen aus: ENQA 2005: 6-30

In diesem Qualititssicherungssystem bestitigt sich der Trend, die Hochschulen als
Dienstleister gegeniiber ihren Kunden zu verstehen. Wissenschaftler™' verweisen in
diesem Zusammenhang auf die Okonomisierung des Hochschulwesens, welche der Kri-
tik unterliegt, weil 6konomisches Denken zu einseitig an Markterfolg, Effizienz und
Kundenwiinschen (ergo der Verwertbarkeit von Wissen) orientiert ist, welches die ,,in-

«232

nere Grundstruktur von Wissenschaft und Forschung aufzulosen droht und damit

deren Tradierungsfunktion kulturellen Wissens in Frage stellt.

Was bedeutet dies nun fiir die kulturellen Besonderheiten der beiden Hochschulsyste-
me? Dazu sind zuerst die konkreten systemischen Verdnderungen zur Umsetzung der
MaBnahme 5 nachzuvollziehen, um diese dann mit der kulturellen Prigung in Verbin-

dung zu setzen.

31 vgl. Elm 2002: 9-36; Hubig 2002: 37-49; Prisching 2005: 22-25; Buhler (2004: 348) spricht vom
»capitalisme universitaire*.
2 Elm 2002: 12.
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4.2.1 Qualititssicherungssysteme in Frankreich und Deutschland

Aufgezeigt wurde, dass der Staat bisher in beiden Lédndern traditionell einen groflen
Einfluss auf das Hochschulsystem hat. In Frankreich spielt der Staat eine noch aktivere
und umfassendere Rolle. Anhand der Begriffe ,,Machtmodell* vs. ,,Kooperations- und
Kompromissmodell*“ wurde dies verdeutlicht. In beiden Hochschulsystemen veridndert
sich nun die Rolle des Staates durch die europiische ReformmaBnahme dahingehend,

dass bestimmte Verantwortungsbereiche abgegeben werden.

Aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen unterscheidet sich die Qualititssiche-
rung in beiden Léandern derzeit noch erheblich. Beide Systeme erfiillen noch nicht die
ESG im vollen Umfang. In Frankreich fehlt die in Abbildung 12 links dargestellte
Komponente des ,,Peer Review* zur Kontrolle der externen Qualititssicherung. 23 Im
deutschen System hingegen existiert in den meisten Hochschulen, trotz ,,Projekt Q,
noch kein umfassendes Qualitdtsmanagement, welches der internen Qualititssicherung
It. ESG gerecht werden wiirde (vgl. in Abbildung 12 die rechts dargestellte Komponen-

te). 24

Um den franzosischen Hochschulen mehr Eigenverantwortung und Gestaltungsmog-
lichkeiten fiir die Qualitdt ihres Studienangebots und ihres ,,Managements* zu geben,
wurde von der Regierung in 2007 ein neues Gesetz verabschiedet, das ,,Loi relative aux
Libertés et Responsabilités des Universités* (Loi LRU). ?** Um die Verhandlungspositi-
on der Hochschule gegeniiber dem Staat in der Vertragspolitik, welche bereits im Loi
Savary vorgesehen war, zu verbessern, stirkt das Gesetz v.a. das Hochschulmanage-

ment, ergo die zentralen Entscheidungsgremien ,,conseil d’administration® (Verwal-

tungsrat) und Président.

Die Studenten-Gewerkschaften kritisieren allerdings die immer noch unzureichende
Einbindung der Studierenden in die Entscheidungsstrukturen der Hochschule. Die
Macht sei auch in der Universitit zentralisiert und zwar auf den Priisidenten.”*® Auch

der Schriftsteller und Literaturkritiker Jourde®’ vermisst die demokratische Ordnung

3 Vgl. Bologna-Sekretariat 2009a: 28.

>4 Die vereinzelten, selbst initiierten Evaluationen wurden noch nicht systematisiert (vgl. BMBF 2007:
13f.)

3 Vgl. Gelz 2009: online; LRU 2007.

26 ygl. FAGE 26.07.2007: online; FAGE 13.11.2007: online.

7 Vgl. Jourde April 2008: 4.



4 Die kulturellen Besonderheiten der Hochschulsysteme im Bologna-Prozess 54

der internen Organisation der Hochschule nach dem Loi LRU. Es ist daher fraglich,
inwieweit sich die Verantwortung der Studierenden und Hochschullehrer fiir die quali-
tiatsbestimmenden Prozesse durch das neue Gesetz erhohen wird. Das kulturelle Merk-
mal ,,Zentralismus* wird wohl weiterhin stilpragend auf die Organisation und Steuerung
des franzosischen Hochschulsystems wirken. Dies zeigt sich auch in der Organisations-
weise der neu gegriindeten, nationalen Evaluationsagentur AERES. *** Sie ersetzt die
vorherige Evaluationsagentur CNE und fasst die zuvor von verschiedenen Instanzen
durchgefiihrten externen Evaluationen der Hochschulen zusammen. Sie evaluiert drei
Sektionen: die Verwaltungsebene bzw. das Hochschulmanagement, die Studienginge
und Diplome sowie die universitiren Forschungseinheiten (z.B. UMR). **° Allerdings
fehlt auch hier die in den ESG vorgesehene Einbindung der Studierenden in den Rat der

AERES, welcher die Evaluationskriterien und -prozesse festlegt.

Im Gegensatz zu den in Deutschland gegriindeten Akkreditierungsagenturen hat die
AERES keine Zertifizierungsbefugnis. Ihre Evaluationsberichte dienen als Information
fiir die Offentlichkeit, als Strategieinstrument fiir das Hochschulmanagement sowie als
Entscheidungsinstrument fiir den Staat im Rahmen der Vertragsverhandlungen mit den

Hochschulen.?*

¥ Die AERES wurde im Rahmen des Gesetzes vom 18.April 2006 (,loi de programme de recherche®)
gegriindet (vgl. Bologna-Sekretariat 2009a: 28).

% vgl. AERES 2007: 6; Witte 2006: 26.

*9'vgl. AERES 2009: online.
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Abbildung 13: Das franzosische System externer Qualitéitssicherung
Quelle: Eigene Darstellung

Mit dem Gesetz ,,Stiftung zur Akkreditierung von Studiengingen in Deutschland*
(15.02.2005) wird der Akkreditierungsrat zur Unterstiitzung der MaBnahme 5 gegriin-
det. Ihm unterstehen fiinf Akkreditierungsagenturen, die die Akkreditierung der Hoch-

schulen durchfiihren. Auch hier ist die Akkreditierung verpflichtend fiir die Einfiihrung

241

der neuen BA-/MA-Studiengiinge.” Mit Akkreditierung ist ein Verfahren zur Aner-

kennung des Studienangebots einer Hochschule gemeint:

Akkreditierung im Hochschulbereich bedeutet die zeitlich begrenzte Anerken-
nung von Studienprogrammen (insbesondere Bachelor- und Master-
Studiengédnge) und Hochschulen im Rahmen eines geregelten Verfahrens. Durch
die Uberpriifung und Feststellung bestimmter Mindeststandards findet eine Qua-
litdtssicherung in Lehre und Studium nach internationalen MalBstében statt, die
es den Hochschulen ermoglicht, sich und ihren Studiengéngen ein besonderes
Profil zu verleihen.***

#!'vgl. Akkreditierungsrat 2009: online; BMBF 2007: 12.
2 HRK 2009c: online.
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Der Akkreditierungsrat legt die Verfahrensregeln fiir die Akkreditierung der Studien-
ginge fest und akkreditiert die Agenturen. ¥ Die Hochschulen konnen die Akkreditie-
rungsagentur selbst auswihlen, sodass man in Deutschland ein eher wettbewerblich
organisiertes Qualititssicherungssystem vorfindet,”** wihrend in Frankreich simtliche

Evaluationen national organisiert werden, und zwar durch die AERES.

[ KMK und HRK J

Benennung

AKKREDITIERUNGSRAT

Akkreditierung

\ 4

A 4 A 4 A 4 A 4
[ AGENTUR} [ AGENTUR } [ AGENTUR } { AGENTUR} [ AGENTUR }
1 2 3 4 5

| | | |
|

l, Akkreditierung
Studienginge ] [ Hochschulmanagement ]
HOCHSCHULEN

Abbildung 14: Das deutsche Akkreditierungssystem als externe Qualitiitssicherung
Quelle: Eigene Darstellung

Entscheidend fiir das deutsche Akkreditierungssystem ist, dass dieses von bundesweiten
Struktur- und Curricula-Vorgaben getragen wird, denn die Kriterien fiir die Akkreditie-
rung von Studiengingen richten sich nach den KMK-Beschliissen ,,Ldndergemeinsame
Strukturvorgaben‘* sowie ,,Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse*.*®

Diese wiederum richten sich nach den europiischen Standards.**® Insofern bedeutet die

3 Vgl. Akkreditierungsrat 2009: online.
4 Vgl. Witte 2006: 25.

0 vgl. Akkreditierungsrat 17.07.2006: 2.
6 ygl. KMK 22.04.2005: 2.
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europdische Qualitidtssicherung fiir Deutschland eine Abnahme des foderalistisch orga-
nisierten Systems in Bezug auf die Struktur und die Subsysteme ,Perso-
nen/Lehre/Lernen® und ,,Wissen/Ficher*. Dies widerspricht nicht der Tatsache, dass die
operationale Durchfiihrung der Akkreditierungen im Unterschied zu Frankreich dezent-
ral stattfindet. Welche Auswirkungen die Zentralisierung auf die als kulturelle Beson-
derheit herausgestellte akademische Freiheit des deutschen Professors und auf das dar-

auf aufbauende Stilmerkmal der spezifischen Idee hat, wird unter Punkt 4.2.3 reflektiert.

Nach der Definition der Akkreditierung ist die im Loi LRU** geregelte Vertragspolitik
zwischen Hochschule und Staat das franzosische Verfahren der Akkreditierung. Im
Rahmen des 4-Jahres-Vertrags werden auch die Studienangebote, d.h. die Studiengénge
und deren Qualifikationsprofile, definiert. Fiir die Hochschule bedeutet der Vertrag die
staatliche Anerkennung des Studienangebots und damit das Recht zur Vergabe staatli-
cher Diplome. Im franzdsischen Hochschulsystem behilt der Staat also die Entschei-
dungsbefugnis iiber die Anerkennung von Studienprogrammen. Von Frankreich wird
dies im Bologna-Bericht 2005 damit erklirt, dass das ,,diplome national* einen gesell-
schaftlichen Konsens trigt, der eng mit der staatlichen Qualitdtsgarantie fiir die Diplo-
me verkniipft ist. Von daher geht es bei den Evaluationen v.a. auch um die inhaltliche
Kontrolle, wihrend die ESG in erster Linie auf die Systematisierung von Qualitétssiche-

- 24
rungsprozessen abzielen. ***

Da das kulturgeschichtliche Konzept von Autonomie in Frankreich so aussah, dass
Hochschulen und Professoren weniger Eigenverantwortung trugen als in Deutschland
und der Staat eine auBergewdhnlich groBe Macht in diesem Bereich hatte, bedeuten die
Zugestdndnisse im Rahmen der Vertragspolitik und nationalen, externen Evaluationen
eine gewisse Autonomieerhohung fiir die Hochschulen. Sie konnen nun eigene Curricu-
la entwickeln und vorschlagen. Im Zuge des Bologna-Prozesses verblasst also der fran-

z0sische Etatismus graduell. Werden beide Qualititssicherungssysteme verglichen, ist

*7 Das neue Rahmengesetz LRU soll den Autonomiebereich der Hochschulen ausweiten und die Eigen-
verantwortung fiir die Qualitit ihres Studienangebots und die Effizienz ihres Managements erhohen.
Der Verwaltungsrat (,,conseil d’administration®) stellt hierin die zentrale Entscheidungsinstanz fiir stra-
tegische Angelegenheiten dar. Die Vertretung der Studierenden sowie der Wirtschafts- und Sozialpart-
ner erhalten in diesem Gremium mehr Sitze, um ihre Mitbestimmung in der Hochschule zu stirken.
Ferner sieht das LRU eine globale Budgetzuteilung und eigenstindige Einteilung sowie eine flexiblere
Regelung der Einteilung von Verwaltungs-, Lehr- und Forschungstitigkeiten vor (vgl. Duport 2008: I-
13f.).

¥ Bologna-Sekretariat 2005¢: 4-5.
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die Gestaltungsrolle des franzosischen Staates aber immer noch viel grofler als die des
deutschen. In Deutschland wird das enge Kooperations- und Kompromissverhéltnis
zwischen Hochschulen und Staat durch die Zwischenschaltung einer Qualitétssiche-
rungsagentur aufgebrochen. Die Landerministerien geben ihre Entscheidungsbefugnis
iiber die Anerkennung der Studienangebote an das Akkreditierungswesen ab. Gleichzei-
tig erhoht sich aber der staatliche Einfluss auf die Subsysteme ,,Personen/Lehre/Lernen
und ,,Wissen/Facher* durch die Einfithrung von bundesweiten Strukturvorgaben. Diese

enthalten Vorgaben fiir die Lehrplangestaltung.**’

Was Frankreich betrifft, so wurde bisher noch nicht auf die Rolle der nationalen Hoch-
schulrankings (,,classements‘‘) eingegangen, die bisher eine wichtige qualititspriifende
Funktion fiir das System trugen. Diesem Aspekt wird unter dem nachfolgenden Punkt

nachgegangen.

4.2.2 Das ,,classement‘ als spezifisch franzosischer Aspekt der
Qualititssicherung

Auffidllig im Vergleich zu Deutschland ist, dass Frankreich sich im Namen der europé-
ischen Qualititssicherung intensiv mit der Frage nach der Art und Weise der Darstel-
lung der Qualitit auf dem internationalen Bildungsmarkt beschiftigt. Dieses Thema ist
fiir die franzosische Regierung dermaflen wichtig, dass es zu einem Agendapunkt im
Rahmen ihrer EU-Ratsprisidentschaft gemacht wird. Vor dem kulturellen Kontext

Frankreichs verwundert daher der Vorschlag eines europédischen Rankings nicht:

Die nationalen Hochschulrankings (,,classements) tragen traditionell eine wichtige
Funktion fiir die Qualititspriifung des franzosischen Hochschulsystems. Vor dem Hin-
tergrund der Popularitit internationaler Hochschulrankings verlieren die auf das franzo-
sische Hexagon beschrinkten Rankings jedoch an Bedeutung. Man beschiftigt sich
auch in Frankreich stark mit dem ,,Shanghai-Ranking®, in dem Frankreichs beste Hoch-
schulen — die Grandes Ecoles — denkbar schlecht abgeschnitten haben. Unter den ersten

6" nur eine Grande Ecole, namlich

100 Universititen hat es im Shanghai-Ranking 200
die Ecole Normale Supérieur (ENS) Paris, geschafft. Warum? Die Kriterien des

,»Shanghai-Ranking* entsprechen — bis auf Ausnahmen, wie die ENS — nicht dem Kon-

9 ygl. KMK 10.10.2003: 4-7.
»9ygl. Shanghai Jiao Tong University 2006a: online.
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zept der Grandes Ecoles: Die Kriterien sind stark forschungsbezogen, praktizieren die
Natur- und Sozialwissenschaften und beriicksichtigen auch die GréBe der Institutionen.
»! Die Grandes Ecoles erreichen nicht die fiir ein internationales Ranking notwendige
,.kritische Masse* 252 Die Universités sind zwar wesentlich groBer, aber auch ihnen
fehlt die entscheidende Forschungsaktivitdt. Vor diesem Hintergrund erkléren sich auch
die von der Regierung initiierten und finanzierten Kooperationsprojekte (,,Opération
Campus® und ,,PRES*) zwischen geographisch naheliegenden Hochschulen und For-
schungseinrichtungen. Ziel der Projekte ist die Griindung von Exzellenzpolen, die auf
dem internationalen Bildungsmarkt besser sichtbar sind. >* Hierauf wird in Abschnitt

4.3.1 nédher eingegangen.

Tabelle 3 zeigt das bescheidene Abschneiden des europdischen Hochschulwesens im

,»Shanghai-Ranking*.

Country Top 20 Top 100 Top 200 Top 300
1 USA 17 54 87 118
2 UK 2 11 22 33
3 Japan 1 6 9 12
4 Germany 5 15 22
5 Canada 4 8 16
6 France 4 6 12
7 Sweden 4 4 9
8 Switzerland 3 6 7
9 Netherlands 2 7 9

Tabelle 3: Auszug des ,,Shanghai-Rankings* 2006
Quelle: Shanghai Jiao Tong University 2006¢: online

»! Vgl. Shanghai Jiao Tong University 2006b: online: Es gibt sechs Kriterien mit unterschiedlichen Ge-
wichtungen: Qualitdt der Lehre (Alumini, die einen Nobel Preis oder eine Fachgebiet-Medaille gewon-
nen haben, 10%); Qualitdt der Fakultit (Akademisches Personal, das einen Nobel Preis oder eine Fach-
gebiet-Medaille gewonnen hat, 20%, oft zitierte Forscher in 21 Fachbereichen, 20%); Forschungs-
Output (publizierte Artikel in Naturwissenschaften, 20%, Social-Science Citation Index, 20%); Grofie
(akademische Leistung in Relation zu der Grofie der Hochschule, gemessen an der Anzahl des akademi-
schen Personals, 10%).

22 Der Begriff der ,kritischen Masse* wird von der EU-Kommission in ihrer Mitteilung ,,Die Rolle der
Universitdten im Europa des Wissens™ diskutiert (vgl. Hackl 2005: 108f.) und auch in der derzeitigen
franzdsischen Hochschulpolitik aufgegriffen.

3 Vgl. Bologna-Sekreatariat 2009a: 12f.
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Ein auf das europidische Hochschulwesen adaptiertes Ranking soll der ,,Fehlinterpretati-
on‘ der Qualitidt europdischer Hochschulen entgegenwirken. So zumindest erklirt es
Wissenschaftsministerin Pécresse®* anlisslich einer Konferenz zum Thema ,,Qualitats-
sicherung im europdischen Hochschulwesen® im Rahmen der franzosischen EU-

« 255

Ratsprisidentschaft. Pécresse schligt ein ,,classement de Bruxelles vor, um dem

,Shanghai-Ranking® zu begegnen. *°

Die Idee des Briisseler Rankings spiegelt den logisch-deduktiven Gedankengang sowie
den expressiven Charakter der ,,raison* wider: Das ,,classement’ bietet eine klare, struk-
turierte Ubersicht iiber das vielfiltige europdische Hochschulwesen. Die auf gesell-
schaftliche Darstellung ausgerichtete Expressivitdt als franzosisches Stilmerkmal, tritt
gerade in Wettbewerbssituationen besonders hervor und gestaltet daher die europidische
Qualitédtssicherung mit. Es ist nicht anzunehmen, dass dieses kulturelle Merkmal im

Zuge der Harmonisierung des europdischen Hochschulwesens verblassen wird.

Anders hingegen sind die derzeitigen Entwicklungen in der Qualitédtssicherung in Bezug
auf das deutsche Stilmerkmal ,,spezifische Idee* zu bewerten, wie unter im nachfolgen-

den Punkt erldutert wird.

4.2.3 Die traditionelle Rolle des deutschen Professors in der européischen Quali-
titssicherung

Mit Hilfe der diskursiven Symbole ,,Habilitation* und ,,Schulbildung® und der damit
verbundenen ,,akademischen Freiheit* wurde erldutert, dass die personliche Identitét der
Lehrenden und Lernenden eine herausragende Rolle innerhalb der Universitit spielt.
Das im Rahmen des Bologna-Prozesses eingefiihrte Akkreditierungssystem beriihrt ge-

nau dieses Thema:

24 Vgl. Pécresse 09.09.2008: 2.

23 Vgl. Pécresse 13.11.2008: online.

6 Die Pariser Konferenz zum Thema ,,Qualitiitssicherung® bestiitigt eine zunehmende Anerkennung von
Hochschulrankings als Evaluationsmethode und als Darstellung von Exzellenz. Die franzosische Regie-
rung schldgt im Rahmen ihrer EU-Ratsprisidentschaft deshalb vor, ein Projekt als Konsortium der im
Europiischen Register fiir anerkannte Qualititssicherungsagenturen im Hochschulwesen (EQAR) ein-
getragenen Evaluationsagenturen sowie nationaler Experten zu starten, um die Entwicklung des Briiss-
ler Hochschulrankings voranzutreiben (vgl. MENESR 2008: 1-7).
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Die Programmakkreditierung ist darauf ausgerichtet, die inhaltliche Ausgestaltung der
Studienginge auf Grundlage extern definierter Qualititsstandards zu bewerten.”’ Somit
betrifft sie den Kern der spezifischen Idee der Professoren. Die Akkreditierungskriterien
beriicksichtigenden die in 2003 beschlossenen Strukturvorgaben der KMK*® fiir die
Lehrplangestaltung der BA- und MA-Studiengédnge. Diese geben z.B. den Arbeitsauf-
wand pro Abschluss in ECTS, die Studiengangprofile, anzustrebende Qualifikationen

sowie die Organisation der Lehre (Modularisierung des Studiums) vor.*”’

Insofern birgt das auf Vergleichbarkeit, Standardisierung und Kompatibilitidt beruhende
Konzept der Qualititssicherung die Gefahr, ,Einzelleistungen* zu iibergehen, wie

Schick den Einwand einiger Professoren zusammenfasst:

Die geforderte Einfiihrung qualitédtssichernder Prozesse beinhaltet die Vorstel-
lung einer messbaren und vergleichbaren Leistung der Professoren und Professo-
rinnen eines Studiengangs. Einzelleistungen werden zu einem Qualitétsurteil
iber einen Studiengang (Akkreditierung) aggregiert. Die Struktur der deutschen
Hochschulen und des wissenschaftlichen Personals sind aber traditions-gemaf
auf die Erbringung von Einzelleistungen angelegt, die durch die Freiheit von
Forschung und Lehre im Selbstverstindnis vieler Hochschullehrer und Hoch-
schullehrerinnen per se der Qualititsiiberpriifung entzogen sind.”®

Die Rolle der Studierenden innerhalb des Konzepts der ,,Gemeinschaft von Lehrenden
und Lernenden® wird im Zusammenhang mit den Veridnderungen in der Lehre unter

Abschnitt 4.4 reflektiert.

4.3  Die neue Studiengangstruktur

In diesem Abschnitt wird eine weitere Bologna-ReformmafBnahme in Hinblick auf die

kulturellen Besonderheiten der Hochschulstrukturen analysiert: Die Harmonisierung der

261

Studienstruktur im EHR (Mallnahme 2) geht bereits aus der Sorbonne-Erkldrung™" her-

vor: Hierin ist eine Struktur, die auf zwei Hauptzyklen aufbaut, vorgesehen.

»7Vgl. BMBF 2007: 12.

2% Vgl. Akkreditierungsrat 17.07.2006: 4; KMK 10.10.2003.
»9Vgl. KMK 10.10.2003: 3-11.

2% Schick 2004: 117.

%! ygl. Bologna-Sekretariat 1998: 1f.
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Fiir die Harmonisierung hat man sich entschieden, um den internationalen Austausch
von Studenten und Arbeitskriften, also die Mobilitédt in Europa zu fordern. Auflerdem

verlangt die ,internationale Anerkennung und Attraktivitit“ Vergleichbarkeit und

Kompatibilitit, also die Vereinbarkeit verschiedener Systeme. Hierin ist wieder erkenn-
bar, dass das durch die Globalisierung verstirkte Paradigma des internationalen Ver-
gleichs qualitétspriifend und — je mehr es tatsdchlich im Bologna-Prozess verwendet
wird — qualitdtsbestimmend ist.

Fiir eine zweistufige BA-/MA-Struktur hat man sich offensichtlich deshalb entschieden,
weil in der Wissensgesellschaft erstens eine ,,Diversifizierung der Berufsausbildung* 262
und zweitens die Dominanz eines zweistufigen Studienzyklus 63 wie bei den Ranglis-

tenfithrern im internationalen Hochschulranking (USA und GroB3britannien) beobachtet

wird. 2% Es wird erwartet, dass sich die Hochschulsysteme in diesen Trend einreihen.

,Der nach dem ersten Zyklus erworbene Abschluss [BA] attestiert eine fiir den europé-
ischen Arbeitsmarkt relevante Qualifikationsebene.“**® AuBerdem soll er fiir das weiter-
filhrende MA-Studium qualifizieren.”®® In dem zweiten Zyklus, der mit dem MA-Grad
endet, wird It. der Sorbonne-Erkldrung (1998) ,,[...] besonderes Gewicht auf Forschung

« 267

und eigenstidndiges Arbeiten gelegt. Dieser Zyklus soll auf das Promotionsstudium

vorbereiten.”®® Das bedeutet, dass der BA-Studiengang als mehr anwendungsorientiert

und der MA-Studiengang als mehr forschungsorientiert gilt.”*

Wie in der Qualititssicherung (Abschnitt 4.2) durch die Stakeholder-Einbindung, spie-
gelt sich auch hier in dem ersten Hochschulabschluss die Arbeitsmarktorientierung wie-
der. Dies ist zundchst einmal nichts Ungewdohnliches. Jedoch darf auch nicht vergessen
werden, dass der EHR seit der Lissabon-Strategie eine Grundsdule der europdischen
Wirtschaft ist. Insofern ist kritisch zu beobachten, wie stark man sich im européischen

270

Hochschulwesen an den Bedurfnissen der Wirtschaft ausrichtet. Denn Elm“™" wendet

262 Bologna-Sekretariat 1998: 1.

263 Vgl. Bologna-Sekretariat 1998: 1.
264 Siehe Abschnitt 4.2.2.

265 Bologna_Sekretariat 1999: 4.

266 Bologna_Sekretariat 2003: 4.

267 Bologna_Sekretariat 1998: 2.

268 Bologna_Sekretariat 2003: 4.

2% ygl. KMK 10.10.2003: 6.

7% vgl. Elm 2002: 10-17.
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ein, dass eine okonomische Bestimmung der Wissenschaft deren kulturelle Identitit

vernachlédssigt und damit tendenziell verdringt.

Das Qualifikationsprofil des BA-Grades wird in der Bologna-Dokumentation unter dem
Terminus der ,,employability*?’" beschrieben. Dieser Begriff ist ein Paradebeispiel der
Verwirrung um die ,,Bologna-Terminologie®, da aus den offiziellen Dokumenten keine
prizise Definition hervorgeht und in Deutschland sehr unterschiedliche Begrifflichkei-

ten in diesem Zusammenhang verwendet werden.”’?

Klar ist, dass es um den Erfolg der BA- und MA-Absolventen auf dem Arbeitsmarkt
geht. Deswegen wird in den Fragebogen des Bologna-Sekretariats, die von den einzel-
nen Unterzeichnerstaaten zur Information iiber die Umsetzung der Malnahmen ausge-

]“273

fiillt werden, bei der Frage nach der ,,Employablity of graduates [... auch nach sta-

tistischen Daten bzgl. der Einstellungen der BA- und MA-Absolventen gefragt.

Nicht ganz eindeutig hingegen ist — wie im deutsch-franzosischen Vergleich ersichtlich
— wie weit hier der Bezug zu den Subsystemen ,,Lehre/Lernen* und ,,Wissen/Ficher*
geht, denn das Adjektiv ,,employable meint ,,having the skills and qualifications that
will make sb want to employ you*“*’*. Was aber sind die notwendigen Qualifikationen

fiir den europiischen Arbeitsmarkt?

Schindler”” leitet aus der allgemeinen Diskussion um den Begriff der ,,employability*,

den er mit ,,.Beschiftigungsfahigkeit® iibersetzt, folgende Definition ab:

[...] Befdhigung der Studierenden zur Behauptung auf dem Arbeitsmarkt nach
dem Studienabschluss [...].

Mit Blancke, Roth & Schmid erweitert Schindler diese Definition:

Mit employability ist die Fahigkeit einer Person gemeint, ,,auf der Grundlage ih-
rer fachlichen und Handlungskompetenzen, Wertschopfungs- und Leistungsfa-
higkeit ihre Arbeitskraft anbieten zu konnen und damit in das Erwerbsleben ein-
zutreten, ihre Arbeitsstelle zu halten oder, wenn notig, sich eine neue Erwerbs-
beschdiftigung zu suchen. 276

m Bologna 1999: 1; Bologna-Sekretariat 2009b: 11; ENQA 2005: 18.
2 Vgl. Schindler 2004: 6ff.; vgl. auch Abschnitt 4.3.2.

3 Vgl. Bologna-Sekretariat 2009b: 11.

7 Hornby et al. 2000: 410.

5 Schindler 2004: 6.

76 Blancke, Roth & Schmid 2000: 9 zitiert nach Schindler 2004: 6.
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Im Unterschied zu der Praxis- oder Berufsorientierung sieht Schindler die langfristige
Ausrichtung der Beschiftigungsfihigkeit. Denn diese beriicksichtige neben fach-
praktischer Kenntnisse und Fihigkeiten auch die sog. ,,Schliisselkompetenzen®. Als
Beispiele hierfiir nennt Schindler ,,Selbstmanagement, Flexibilitdt, Motivation, Leis-

tungsbereitschaft, Ausdauer, Belastbarkeit, Stress- und Krisenbewiltigung* 277,

Die nachfolgenden Abschnitte untersuchen die Umstellung auf die neuen Studienzyklen

(4.3.1) und dann die Interpretation der Qualifikationsprofile des BA.

4.3.1 Kompatibilitit und Vergleichbarkeit

In Frankreich wird die BA/MA-Struktur (Manahme 2) kurz LMD genannt, fiir ,,licen-
ce-master-doctorat®, manchmal auch ,,3-5-8 278 fiir die Anzahl der Studienjahre der
drei Zyklen. Die Umstellung auf die LMD-Struktur erfolgte zum Wintersemester
2005/2006.%” Die Einfiihrung von BA- und MA-Abschliissen selbst ist in Deutschland
nicht ausschlieBlich auf die Sorbonne- oder Bologna-Erklidrung zuriickzufiihren, 80 sehr
wohl aber die flichendeckende Einfithrung bei gleichzeitiger Abschaffung der alten
Grade ,,Diplom* und ,,Magister*. 281 Dass allerdings bis 2010 eine komplette Umstel-
lung erfolgt sein wird, halten Experten wiederum fiir unrealistisch. Es handelt sich um

. . 282
einen sukzessiven Prozess. 28

*7" Schindler 2004: 8.

% Malige 2005: 68; Bologna-Sekretariat 2005a: 1 und 8.

" Die Dekrete vom 08.04.2002 schufen die legale Basis fiir die LMD-Struktur (vgl. Malige 2005: 67).
Die medizinischen Studiengénge der Universités, die bisher nicht in das LMD-Schema integriert wur-
den, sollen It. dem nationalen Bologna-Bericht nun auch sukzessive eingegliedert werden (vgl. Bolog-
na-Sekretariat 2009a: 8).

280 Witte (2006: 22) erklart, dass 1998 bereits lingst eine HRG-Novelle vorbereitet war, welche das An-
gebot von BA- und MA-Studiengédngen neben den bisherigen erméglichte. Die Ambitionen waren die
gleichen wie im Bologna-Prozess: Steigerung der Wettbewerbsfihigkeit und Attraktivitdt des Bildungs-
standorts Deutschland. Jedoch sollte das BA-/MA-System nur ein Probemodell darstellen, es sollte fest-
gestellt werden, ob sich die neuen gegeniiber den alten Curricular im internationalen Wettbewerb be-
haupten. Insofern soll der Bologna-Prozess hier nicht unbedingt immer als Initiator oder Ausloser der
derzeitigen nationalen Reformen angesehen werden, doch aber als Motor von gewissen Entwicklungen

81 Auch fiir das Staatsexamen wird schon nach einer mit dem europiischen EHR kompatiblen Losung
gesucht. Fiir Medizin wurden bereits Probemodelle nach dem neuen Schema eingefiihrt, fiir Jura wird
noch iiber eine Moglichkeit der Einfithrung des BA/MA-Schemas diskutiert. Von den Lehramtstudien-
gingen, die ebenfalls auf Staatsexamen liefen, wurden ebenfalls viele in das neue Schema iiberfiihrt.
Die gesetzliche Grundlage der BA-/MA-Struktur wurde in Deutschland durch Beschluss der KMK im
Jahr 2002 geschaffen. In 2005 folgten entsprechenden Beschliisse fiir die Lehramtstudiengiinge (vgl.
BMBF 2007: 8).

2 vgl. Reuter 2003: 22; Kohnhiuser 2005: 94.
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Fir das deutsche Hochschulsystem stellt die Strukturreform im Zuge des Bologna-
Prozesses eine groBere Umstellung dar als fiir das franzosische. Zuvor kannte das
deutsche Hochschulsystem nur einen Hauptzyklus (Diplom-, Magister- oder Staatsexa-
mensstudiengang), nun kann ein Student zwei verschiedene Grade (BA und MA) er-
werben, bevor er ins Berufsleben eintritt oder promoviert. Im franzosischen Hochschul-
system gab es bereits vorher eine konsekutive Studienstruktur (DEUG, Licence, Maitri-

se, DEA oder DESS). %

Abbildung 15 gibt zunichst einen Uberblick iiber die Umstellung auf die BA-/MA-
Struktur.

3 Siehe Abbildung 4.
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* Anteil der Studenten pro Institution fiir Deutschland: Wintersemester 2006/2007 (BMBF 2009:

online).

** Anteil der Studenten pro Institution fiir Frankreich: 2008/2009 (MESR 2009b: online)
*#% Die , Instituts universitaires de formation de maitres (IUFM) organisieren die ,agrégation

(Staatsexamenspriifung) fiir den 6ffentlichen Dienst.

Abbildung 15: Das deutsche und franzosische Hochschulsystem im Bologna-

Prozess

Quelle: Eigene Darstellung mit Informationen aus: MESR 2009a: online.

Das konsekutive Studienmodell (LMD-Struktur) gilt, wie aus Abbildung 15 ersichtlich,

nur fiir die Universités. Der zweijidhrige Studiengang, der zum DEUG fiihrte, wurde

durch einen nun dreijdhrigen Licence-Studiengang ersetzt. Damit haben die Studieren-

den an den Universités nicht mehr die Moglichkeit, sich nach zwei Jahren Studium und

DEUG-Abschluss iiber den ,,concours® fiir die Grande Ecole zu bewerben, sofern sie

nicht ihr BA-Studium abbrechen wollen. Der erste Studienzyklus wurde offiziell in

einen berufsorientierten Abschluss (,,Licence Professionnelle* oder auch ,,Licence Pro*)
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und einen allgemeinbildenden Abschluss (Licence) unterteilt. Die Licence Pro wurde
insbesondere fiir die Absolventen der technisch ausgerichteten IUT und STS eingerich-
tet sowie fiir bereits praktizierende Techniker, die sich durch ein einjidhriges Aufbaustu-
dium weiterbilden mochten. ** Dies ist allerdings nur ein Nischenprodukt der Universi-
té, weil nur 5% der Licence-Studierenden nach dem 2. Jahr den Weg der Licence Pro
wihlen. 2% Im Gegensatz zu Deutschland, wo der BA sowohl an Fachhochschulen als
auch an Universititen eine Berufsqualifizierung aufweisen soll, hat man sich in Frank-
reich fiir unterschiedliche Qualifikationsprofile fiir den BA entschieden. Das einjdhrige
Maitrise-Studium wurde durch den zweijdhrigen MA-Studiengang ersetzt. Dadurch
wurden die einjdhrigen Aufbaustudienginge DEA und DESS, die an die Maitrise an-

schlossen, abgeschafft.

Die IUT und STS bieten weiterhin ihre zweijdhrigen Kurzeitstudienginge mit den Ab-
schlissen DUT und BTS an. Die Grandes Ecoles bieten hauptsichlich MA-
Studienginge an, in geringem Umfang auch den Erwerb des Doktorgrades iiber die
,Unités Mixtes de Recherche* (UMR), einer Fachbereichskooperation zwischen Uni-
versités, Grandes Ecoles und Forschungsinstitutionen, wie der CNRS. 286 Weil die ,,S€-
lection® ergo die ,,concours* fiir die Grandes Ecoles beibehalten werden, 87 §ind nach-
wievor die Vorbereitungsklassen hierfiir notwendig. Da diese nicht das Ziel eines aka-
demischen Abschlusses verfolgen, kann der BA-Abschluss nicht in den Elitesektor ein-
gefiihrt werden. 2*® Abbildung 15 zeigt, dass nur ca. 50% der Studierenden im franzosi-
schen Hochschulsystem von dem konsekutiven Studienmodell (LMD) betroffen sind.
Somit ist zu beobachten, dass in Frankreich kaum etwas an der Grundstruktur (Dualis-
mus) verdndert wird, sodass (noch) nicht von einer Harmonisierung der Studienstruktur

im deutsch-franzosischen Vergleich gesprochen werden kann. **°

* Etwa 55% der Licence Pro-Absolventen haben vorher ein technisches Kurzstudium an den STS absol-
viert (vgl. Bologna-Sekretariat 2009a: 18).

2% Vgl. Duport 2008: I1-79; Witte 2006: 24.

286 Vgl. auch Bologna-Sekretariat 2005a: 7 und 9.

287 Vgl. Duport 2008: II-77. Der Direktor der ,,Sciences Po* tiberlegt, 1t. LE FIGARO MAGAZINE
(Grousset 2009: 40), zwar, die ,,concours* an seiner Grande Ecole in Zukunft abzuschaffen, eine allge-
meine Welle in diese Richtung seitens der Grandes Ecoles ist jedoch nicht zu vernehmen.

% Vgl. auch Bologna-Sekretariat 2005a: 7 und 9; Froehlich 2004: 43.

9 Vagl. zu der franzosischen Strukturreform die Untersuchung von Sieh 2007: 5 und 16.
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Um sich allerdings der neuen Studiengangstruktur anzupassen, bemiihen sich die Gran-
des Ecoles ihren Studenten iiber die Kooperationen der Fachbereiche von Grandes Eco-

les und Universités den Erwerb des BA-Abschlusses zu ermdglichen. *°

Die Einsicht einer im internationalen Wettbewerb notwendig gewordenen engeren Koo-
peration zwischen den verschiedenen Hochschultypen sowie zwischen Forschung und
Lehre zeigt sich auch in der Griindung von Exzellenzzentren (,,P6le de Recherche et
d’Enseignement Supérieur*: PRES) im Rahmen des Gesetzes ,,Pacte pour la recherche*
(2006). *! Diese haben i.d.R. den Status einer offentlichen Forschungseinrichtung.”?
Hierbei geht es aber hauptsichlich um die Steigerung der internationalen Sichtbarkeit,
insbesondere im Bezug auf internationale Hochschulrankings, indem geographisch na-
heliegende Hochschulen unter einer Dachmarke zusammengefasst werden. 2> Duport®*
weist darauthin, dass die PRES eine neue Institution im franzosischen Hochschulsystem
ist, die sich in der Zukunft erst noch beweisen muss. Eine Anniherung der beiden
Hochschultypen und der Forschungsinstitutionen iiber die PRES wird nur erreicht wer-

den, wenn alle drei Institutionen diese Kooperationsform annehmen.

Auffillig im Vergleich zu Deutschland ist ferner die Griindung von Doktorandenschu-
len, um die Promotionsmoglichkeiten im franzdsischen Hochschulsystem zu verbes-
sern.”” Die Tatsache, dass Doktorandenschulen gegriindet werden miissen, um dem
LMD-Zyklus gerecht zu werden, verweist auf die bisher mangelnde Forschungsausrich-
tung der Hochschulen. Die Doktorandenschulen werden nunmehr von Universités und
Grandes Ecoles gemeinsam genutzt. Somit stellen auch diese Institutionen eine Koope-
rationsform zwischen den beiden unterschiedlichen Hochschultypen dar.”® Ferner ist

hier die Tendenz zu verzeichnen, dass beide ihr Profil forschungsorientierter gestalten.

0 S0 bietet bspw. die HEC Paris im 2. Semester (entspricht dem 6. Semester des BA-Studiums) den
Erwerb einer ,licence an der Université IV-Sorbonne u.a. an. Dies ist jedoch nur eine Variante des 2.
Semesters BWL an der HEC (vgl. HEC 2009: online). Auch die EM Strasbourg bietet ihren BWL-
Studenten am Ende des ersten Studienjahres an der EM Strasbourg (durch ihre Zugehorigkeit zu der
Université de Strasbourg) den Erwerb der ,.licence* an (vgl. EM Strasbourg 2008: 14).

»! Vgl. Bologna-Sekreatariat 2009a: 13. Aktuell gibt es 12 PRES.

2 Vgl. Duport 2008: I-13.

23 Bologna-Sekretariat 2009a: 12.

**Vgl. Duport 2008: I-17f.

% Vgl. Bologna-Sekretariat 2005¢: 3; Bologna-Sekretariat 2009a: 10.

6 ygl. Duport 2008: 1I-44.



4 Die kulturellen Besonderheiten der Hochschulsysteme im Bologna-Prozess 69

Wihrend man sich in Frankreich um die Anndherung der verschiedenen Hochschulty-
pen und Forschungsinstitutionen im Rahmen der PRES und Doktorandenschulen be-
miiht, geben in Deutschland hingegen einige Wissenschaftler *’ die potentielle Nivel-
lierung der zuvor bewussten Trennung von Wissenschaftsorientierung und Praxis- bzw.
Anwendungsorientierung zugunsten der ,,Forschungsuniversitit“ zu Bedenken. Dies
implizieren die Strukturvorgaben der KMK. Hierin steht, dass die BA- und MA-
Diplome keinen Titelzusatz mehr tragen diirfen, der auf die Art der Institution verweist,
bei der der Grad erworben wurde. Hat man vorher zwischen dem Universititsdiplom —
als verstirkt wissenschaftlich ausgerichteter Qualifikation — und dem Diplom (FH) — als
schwerpunktmiBig berufspraktisch orientierter Qualifikation — unterschieden, findet
man nun nur noch die allgemeinen Bezeichnungen BA und MA vor. Sie gelten sowohl
fiir Universitits- als auch Fachhochschulabsolventen. Die Promotionsmoglichkeit gilt
nun auch fiir MA-Absolventen der Fachhochschule.*”® Wenn die Fachhochschulen ihren
Studenten diese Moglichkeit bieten mochten, dann miissen sie MA-Studiengénge mit
eindeutigem Forschungsschwerpunkt einfithren. Die Universititen miissen mit ihren
Lehrzielen — zumindest was den BA betrifft — von der Forschungsorientierung abwei-
chen. Stattdessen soll das Profil des BA-Diploms It. BMBF eine ,,Berufsqualifizierung*

2 .
9 aufweisen.

Die MA-Studienginge sollen, wie in Frankreich auch, nach einem anwendungsorien-
tierten und einem forschungsorientierten Profil unterschieden werden.’ Wenn die Uni-
versititen beide Qualifikationsprofile anbieten, dann muss sich das Prinzip der Einheit
von Forschung und Lehre zwangslidufig auf den forschungsorientierten MA beschrin-
ken. In diesem Fall kann man tatséchlich von einer Abnahme kultureller Vielfalt spre-
chen. Allerdings merkt Witte an, dass, solange sich die hochschulinternen Strukturen
von Universititen und Fachhochschulen, wie ,,Qualifikationen der Hochschullehrer
[...]I ,.[...] Finanzierungsmodalitdten bis hin zu Zugangsvoraussetzungen zum Studium
.o

, nicht veréndern, es nur zu einer oberflichlichen Angleichung der Abschliisse

kommen wird.

297 Vgl. Reuter 2003: 23; Hef3 2005: 94; Witte 2006: 24; Brenner 2008: 13.
% Vgl. BMBF 2007: 10.

** BMBF 2007: 11.

% vgl. KMK 10.10.2003: 6.

! vgl. Witte 2006: 25.
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Um die strukturelle Entwicklung im franzdsischen und deutschen Hochschulsystem vor
dem Hintergrund des Ziels ,,EHR* beurteilen und vergleichen zu kénnen, wird ein ge-
nauerer Blick auf die Interpretation des Qualifikationsprofils des BA geworfen. Denn es
wurde gesagt, dass hier noch keine Klarheit iiber den Begriff der ,,employability*

herrscht.

4.3.2 ,,Employability”’: Hochschulzugang und Studiengangkonzept

In Deutschland bezieht man den Begriff derzeit mehr auf die Wissens- bzw. Kompe-
tenzvermittlung wihrend in Frankreich die strukturpolitische Interpretation des Begriffs

(,,insertion professionelle*) dominiert.

Einen ersten Hinweis auf diese Hypothese liefert ein Blick auf die offiziellen Berichte
iiber die Bologna-Umsetzung in Frankreich und Deutschland, die regelméfig vom Bo-
logna-Sekretariat herausgebracht werden. Weil diese Berichte auf einem vorgegebenen
Fragenkatalog basieren, kann man hier zum Thema ,,Employability of graduates/ coope-

ration with employers‘ einen direkten Vergleich anstellen.

In Frankreichs Bericht fallen die bereits dargestellten diskursiven Symbole ,,insertion
professionnelle* und ,,professionnalisation‘ auf:
L'insertion professionnelle des dipldmés qui est, depuis la loi LRU précitée en

date du 10 aotit 2007, une mission de service public de 1'enseignement supérieur,
constitue une des priorités du gouvernement.

[...]

* 3/ professionnalisation des formations : sont développés et généralisés les
stages (en entreprises, en milieu associatif, en administration), dans tous les cur-
sus, en particulier en 3eme année de licence, ainsi que les partenariats avec le
monde économique ; .. .].302

In Deutschlands Bericht wird im Prinzip die Definition der KMK fiir die Berufsqualifi-
zierung des BA wiedergegeben. Diese setzt sich aus der Kenntnis ,,[...] wissenschaftli-
che[r] Grundlagen, Methodenkompetenz und berufsfeldbezogene[n] Qualifikatio-
nen[...]* zusammen. ,,Kompetenzen und Lernziele werden mit Blick auf die Erforder-

nisse des Arbeitsmarktes definiert. Daneben ist der Erwerb von Schliisselqualifikationen

%2 Bologna-Sekretariat 2009a: 17.
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obligatorisch. Schwerpunkte liegen in der Vermittlung von Sozialkompetenz, Prisenta-
tionskompetenz und bereichsspezifischen Sachkompetenzen, insbesondere von Fremd-

sprachenkompetenz.* "

Im Bologna-Bericht steht:

Bachelor's degree programmes, which qualify for employment, impart scientific
competencies; methodological skills; career-related qualifications; key qualifica-
tions, such as social skills, presentation skills and other non-subjectspecific
skills; and language skills. Competencies and learning goals are defined with a
view to the requirements of the employment market and are reviewed within the
framework of accreditation.**

Auch eine Studie iiber den Umgang mit dem Begriff ,,employability* an bayrischen
Universitdten und Fachhochschulen bestitigt fiir die deutsche Interpretation den Bezug
zu den Subsystemen ,,Personen/Lehre/Lernen und ,,Wissen/Ficher. Die Studie hat
ergeben, dass das Qualifikationsprofil des BA sowohl an den Universititen als auch an
den Fachhochschulen mit Begriffen wie ,,Berufsqualifizierung, Berufsbefahigung und
Berufsfihigkeit ** beschrieben wird. Allerdings geben die Studienordnungen, -pline
und Priifungsordnungen keinen Hinweis iiber die ,,Nalchhaltigkeit“3 06, d.h. den Erwerb
sog. Schliisselkompetenzen nach der Definition der Beschiftigungsfahigkeit von Blanc-
ke, Roth & Schmid, wie in Abschnitt 4.3 beschrieben. Anstelle einer Orientierung an
nachhaltigen Kompetenzen betonen die bayrischen Hochschulen den Berufs- und Pra-
xisbezug der BA-Programme. Dieser setzt sich i.d.R. aus Pflichtpraktika, Lehrpersonen
aus der Praxis, Projektarbeiten bei der Mehrzahl der Universititen sowie aus bestimm-
ten Ficherkombinationen mit eindeutigem Berufsbezug im Falle der Geistes- und Kul-

turwissenschaften zusammen. %

So ist in der Praxis ein von der Definition der Berufsqualifizierung 1t. KMK abweichen-
des Verstindnis von ,employability* festzustellen. Also besteht selbst innerhalb
Deutschlands noch keine Einigkeit iiber das Ausbildungsziel des dreijdhrigen BA-

Studienganges.

393 BMBF 2007: 11.

3% Bologna-Sekretariat 2009b: 11.
395 Schindler 2004: 21.

39 Schindler 2004: 21.

397 Schindler 2004: 21.
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Um ein Vergleich zum franzosischen Konzept der Berufsqualifizierung — wie es bereits
in Abbildung 6 gezeigt wurde — darstellen zu konnen, werden fiir die deutsche Konzep-
tion, die Informationen aus der Studie fiir Bayern herangezogen. Fiir Deutschland ist es
schwierig ein allgemeingiiltiges Bild zu entwickeln, da aufgrund des Foderalismus teils

sehr unterschiedliche Bedingungen herrschen.

STRUKTUR

3-jahriger Studiengang

Zugang zum Studium: i.d.R. hochschuleigene Zulassungsverfahren

SUBSYSTEME SYSTEMELEMENTE

Organisation/ Informationsmaterial: Berufliche

Steuerung Chancen, konkrete Anforderungen, Studienordnungen,
Priifungsordnungen

Fachhochschulen: Pflichtpraktika, praxisbegleitende
Personen/ Lehrveranstaltungen und Praxisseminare bei etwa der
Hilfte der Studiengénge, Lehrpersonen aus Praxis. Uni-

Lehre/Lernen versitdten: meistens Pflichtpraktika oder auch freiwillige
Praktika, in der Mehrzahl Projektarbeit, Lehrpersonen aus
Praxis
Berufsbezug durch fachspezifische Kenntnisse
Wissen/ Fiir Geistes- und Kulturwissenschaften: Féacher-
Ficher kombinationen mit eindeutigem Berufsbezug

Abbildung 16: Berufsqualifizierung des BA-Studiengangs in Bayern
Quelle: Eigene Darstellung mit Informationen aus: Schindler 2004: 6-26.

Fiir die Zulassungsvoraussetzung zum BA-Studium an den bayrischen Hochschulen
wurden in der Untersuchung keine Angaben gemacht. Nach Angaben der ZVS haben

sich aber mit der BA-/MA-Umstellung die Zulassungsvoraussetzungen im deutschen
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Hochschulwesen geédndert. Die Hochschulen fiihren inzwischen zum Grofteil ihre eige-

nen Auswahlverfahren durch, um damit ihr Profil schirfen zu konnen. 308

Auch der Wissenschaftsrat merkt in seinen ,,Empfehlungen zur zukiinftigen Rolle der

Universititen im Wissenschaftssystem* **’

an, dass der Wert der Homogenitit der Qua-
litdt im Rahmen des internationalen Wettbewerbs und der notwendigen Profilierung der
Hochschulen nicht mehr zeitgemil sei. Die ,,Exzellenzinitiative* ist ein weiteres Zei-
chen dafiir. Hier ist also eine deutliche Annédherung an das Konzept des berufsqualifi-
zierenden, selektiven Hochschulsektors (Grandes Ecoles, IUT, STS) in Frankreich zu

verzeichnen.

Was die Kommunikation der bayrischen Hochschulen bzgl. der BA-Programme betrifft
(vgl. Subsystem ,,Organisation/Steuerung® in Abbildung 16), so hebt die Studie die in
Studienpldnen und Studien- oder Priifungsordnungen fehlende Stellungnahme zur

Nachhaltigkeit der Qualifikationen hervor.

Die Betrachtung des Bologna-Terminus ,.employability* verdeutlicht fiir das deutsche
Hochschulsystem, dass der dreijahrige BA-Studiengang bis dato etwas Systemfremdes
ist. Frankreich scheint hingegen eine viel konkretere Vorstellung diesbeziiglich zu ha-
ben. Diese basiert auf dem hochgeschitzten Konzept der ,,professionnalisation®, wie sie
in Abbildung 6 dargestellt wurde. Doch wie ist die Fixierung auf die ,,insertion profes-
sionnelle®, welche eine starke Verantwortung der Hochschulen gegeniiber den Absol-
venten bzgl. ihrer beruflichen Karriere implizieren, im Unterschied zu Deutschland zu

erkldren?

Nach der deutschen Bildungsidee hat die Universitit die Aufgabe, den Studenten zur
Selbststiandigkeit, Eigenverantwortung und Eigeninitiative durch wissenschaftliches
Arbeiten anzuleiten (,,Bildung durch Wissenschaft®). Aus diesem Verstidndnis heraus

obliegt es dem Absolventen sich selbst auf dem Arbeitsmarkt zu behaupten.

Im Gegensatz dazu steht die ,,éducation® viel stirker im Dienste des Staates und hat die
Aufgabe den ,,citoyen in die Gesellschaft einzugliedern. Der Maf3stab fiir diesen Erfolg
ist gerade die Quote der innerhalb einer bestimmten Zeit erfolgreich vermittelten Ab-

solventen (,taux d’insertion professionnelle®). Dieser Malistab wurde fiir die Hoch-

%% ZVS 2009: online.
% Vgl. hierzu die Empfehlungen 9 und 10 in Wissenschaftsrat 2006: 65-70.
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schulrankings (,,classements*) von dem Vorbild des berufsqualifizierenden und selekti-

ven Sektors abgeleitet.

Mit dem neuen Autonomiegesetz LRU 310 wurde, wie aus dem Zitat aus Frankreichs
Bericht hervorgeht, auch den Universités offiziell die Aufgabe der ,,insertion profes-
sionnelle* auferlegt. D.h. dass die Hochschulen dazu angeleitet sind, ihre Studenten im
Rahmen des Konzeptes der ,,professionnalisation® — wie in Abbildung 6 dargestellt —
vorzubereiten und sich gleichzeitig um die Vermittlung der Absolventen in den Ar-
beitsmarkt zu bemiihen. Deshalb wurde die Einrichtung der sog. ,,bureaux a I’aide
d’insertion” an allen Universités im Loi LRU "' vorgeschrieben. Diese Biiros tragen
einzig und allein die Aufgabe, sich um die Praktikums- und Jobvermittlung der Studen-
ten zu bemiihen. Wahrend der franzosische Staat die Hochschulen stark an dem Quali-
tatskriterium der Begleitung der Absolventen bis zu ihrer ersten Anstellung ausrichtet,

12 o 1 . L
312 ist diese Verantwortungszuweisung auf deutscher Seite nicht zu erkennen:

Im deutschen HRG>" Iisst sich diese Funktion der Hochschule nicht wiederfinden. Das
BMBF und die KMK *'* geben an, keine amtlichen Statistiken zur ,.,employability* zu

fiithren.

Aus dieser Erkenntnis heraus erklirt sich fiir das franzosische Hochschulsystem, warum
die Licence Pro ein Nischenprodukt der Université ist und hauptsichlich fiir die IUT
gilt: Das Konzept der Berufsqualifizierung im franzdsischen Hochschulsystem verlangt
eine Selektion der Studierenden, weil mit einem engen Netzwerk von Unternehmen und
Alumni gearbeitet wird. Da aber fiir die Licence im typisch franzosischen, politischen
Stil mit ambitionierten Planzahlen kalkuliert wird, muss der BA-Studienzyklus haupt-
sdchlich zulassungsfrei bleiben. Denn mit dem Bildungsgesetz Loi d’Orientation et de
Programme pour 1’ Avenir de 1’Ecole (2005) wurde das strategische Ziel gesetzt, 50%
einer Altersgruppe zu einem ersten akademischen Grad zu fiihren.’'” Insofern ist frag-
lich, ob die flichendeckende Einfithrung der ,bureaux a I’aide d’insertion* — welche

folglich Massen an Studierenden bedienen miissen — reichen wird, die Qualitdt der

319vgl. LRU 2007: Art. 1.

311Vgl. LRU 2007: Art. 21.

312 Vgl. Bologna-Sekretariat 2009a: 18: 62% der Licence Absolventen, 82% der MA Absolventen und
88% der Promovierten sind drei Jahre nach der Graduierung in einem Beschéftigungsverhéltnis.

3 Vgl. HRG 1976: § 2 (1).

' BMBF 2007: 11.

13 Vgl. Duport 2008: II-76.
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Licence-Abschliisse und folglich die Reputation der Universités zu erhohen. Somit ist
nicht davon auszugehen, dass der Bologna-Prozess an dem bisherigen Studienkonzept

der Licence viel verandern wird.

Anders hingegen sieht es fiir den MA-Zyklus aus. Der Master Pro ist kein Nischenpro-
dukt der Université. Die Moglichkeit der ,,sélection* wurde den Universités bereits ein-

gerdumt, allerdings erst ab dem zweiten Studienjahr des MA.

Die Qualitdt der Hochschulen und Diplome wird in Frankreich also nachwievor iiber die
»insertion professionnelle® bestimmt werden. Hierin werden die Massenuniversititen

das Nachsehen haben. Damit bleibt die Heterogenitit der Qualitit erhalten.

In Deutschland wird die Homogenitit der Qualitdt hingegen sehr wahrscheinlich ab-
nehmen, da bereits eine Anndherung an das Konzept des franzosischen, berufsqualifi-

zierenden Sektors zu verzeichnen ist.

4.4 ECTS, Modularisierung und EQR

Der Bologna-Prozess sieht neben der bisher dargestellten Organisations- und Strukturre-
form, auch curriculare Reformen vor, die in erster Linie die Lehre und das Priifungswe-
sen betreffen. Der Inhalt der Lehre — das Wissen — soll Sache der einzelnen Linder bzw.

Hochschulen bleiben, da keine inhaltliche Standardisierung im EHR erfolgen soll.

Das Leistungspunktesystem ECTS und die parallel dazu einzufiihrende Modularisierung

der Studienginge haben zum Ziel, die Mobilitit und Flexibilitdt der Studenten und Ab-

solventen zu erhdhen. >

Mit dem ECTS wird der Input, d.h. die ,,Arbeitsbelalstung“3 17 (,,workload“3 18) des Stu-

dierenden bestimmt, denn

Leistungspunkte sind ein quantitatives MaB fiir die Gesamtbelastung des Studie-
renden. Sie umfassen sowohl den unmittelbaren Unterricht als auch die Zeit fiir
die Vor- und Nachbereitung des Lehrstoffes (Prisenz- und Selbststudium), den
Priifungsaufwand und die Priifungsvorbereitung einschlieBlich Abschluss- und
Studienarbeiten sowie gegebenenfalls Praktika. 319

316 Vgl. Buttner & Vocke 2004: 16.
31T KMK 15.09.2000: 3.
318 KMK 15.09.2000: 3.
39 KMK 15.09.2000: 3.



4 Die kulturellen Besonderheiten der Hochschulsysteme im Bologna-Prozess 76

Das bedeutet, dass hinter den Leistungspunkten nach ECTS ein zeitlich genauestens

kalkulierter Aufwand steckt, den ein Student geleistet hat. Es gelten folgende zeitliche

Vorgaben:
Jahre Leistungspunkte Arbeitsbelastung
(,,credit points) (,,work load*‘) des
nach ECTS Studenten in Std.*
BA 3-4 180 — 240 5400 - 7200
MA 1-2 60 — 120 1800 — 3600
Promotion ~3-4 - -

* Diese Zeitvorgaben gelten fiir Deutschland 1t. KMK-Beschluss. Fiir Frankreich ist eine derartige Prizi-
sierung noch nicht erfolgt.

Tabelle 4: Die Studienzyklen des EHR und deren curriculare Vorgaben

Quelle: Eigene Darstellung mit Informationen aus Bologna-Sekretariat 2005b: 1-2; Europdische Kommis-
sion 2008: 1-14; KMK 15.09.2000: 3; Bologna-Sekretariat 1999: 4.

Die Leistungspunktevergabe ist an Module gekniipft.”** Die KMK*' liefert eine Defini-

tion der Modularisierung:

Modularisierung ist die Zusammenfassung von Stoffgebieten zu thematisch und
zeitlich abgerundeten, in sich abgeschlossenen und mit Leistungspunkten verse-
henen abpriifbaren Einheiten. Module konnen sich aus verschiedenen Lehr- und
Lernformen (wie z.B. Vorlesungen, Ubungen, Praktika u.a.) zusammensetzen.
Ein Modul kann Inhalten eines Semesters oder eines Studienjahres umfassen,
sich aber auch iliber mehrere Semester erstrecken. Module werden grundsitzlich
mit Priifungen abgeschlossen, auf deren Grundlage Leistungspunkte vergeben
werden.

Nach den Anspriichen der Transparenz und Vergleichbarkeit sollen die Module nicht

nach dem vermittelten Wissen, sondern nach den zu erwerbenden Kompetenzen be-

schrieben werden. Der Bologna-Terminus hierzu lautet ,,.Lernergebnisse® (,,learning

322 I 323
’

outcomes‘”“7). In der Fachliteratur spricht man hier von einem ,,Paradigmenwechse

weil nicht mehr der Inhalt des Lehrens und Lernens im Vordergrund steht, sondern das

angestrebte Ergebnis (,,Outputorientierung* ***).

20 Vgl. KMK 15.09.2000: 1; Bologna-Sekretariat 2005¢: 14f.
21 KMK 15.09.2000: 2.

322 Bologna-Sekretariat 2003: 4; Bologna-Sekretariat 2005a: 3.
> HRK 13.02.2007: 5; Schreiber-Barsch 2008: 13.

** Buttner & Vocke 2004: 6.
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In diesem Sinne ist auch das Vergleichsinstrument ,,Europdischer Qualifikationsrah-
men“ (EQR) entwickelt worden. Er wurde auf der Bergen—Konferenz325 (2005) be-
schlossen und am 23.April 2008 vom Europiischen Parlament und Rat ratifiziert.’*
,.Das Kernstiick des EQR sind acht Referenzniveaus, die beschreiben, welche Kenntnis-
se, Fertigkeiten und Kompetenzen die Beschiftigten/Lernenden haben, unabhingig da-
von, wo diese Qualifikationen erworben wurden. Der EQR gilt fiir alle Qualifikations-

abschliisse, von der schulischen iiber die akademische bis zur beruflichen Bildung.* 327

In Abschnitt 3.4.2 wurde darauf hingewiesen, dass die kulturgeprigten Lehr- und Lern-
stile spezifische Qualifikationen nuancieren. Was bedeutet dies fiir die hier vorgestellten
curricularen Reformmafinahmen? Anders herum gefragt: Was konnten die Manahmen

fiir die kulturellen Besonderheiten der Wissens- und Kompetenzvermittlung bedeuten?

4.4.1 Akademische Freiheit im Zuge der Harmonisierung der Qualifikations-
niveaus und der Modularisierung des Studiums

Wihrend Deutschland bereits einen nationalen Qualifikationsrahmen fiir das Hoch-
schulwesen erstellt hat, 1dsst Frankreich damit noch auf sich warten.>?® Der Trend der
Kompetenzorientierung im EHR steht also noch ganz am Anfang und somit gibt es noch
keine Erfahrungswerte, auf die sich berufen werden konnte. Dennoch wird versucht, die
Bologna-Mallnahmen dahin gehend zu deuten, welche Auswirkungen sie auf kulturelle

Stilmerkmale haben konnten.

Der EQR setzt voraus, dass alle BA- und MA-Abschliisse im EHR dem jeweiligen Re-
ferenzniveau im EQR zuzuordnen sind. Dafiir ist ein europdischer Konsens iiber die
Qualifikationen der drei Niveaustufen — BA-MA-Promotion — notwendig. In Abschnitt
3.4.2 wurden unterschiedliche Qualifikationsprofile fiir die ca. fiinfjahrigen Diplom-
Studiengiinge der Grande Ecole und der deutschen Universitit aus den gesellschafts-
bzw. forschungsbezogenen Anspriichen an die Lehre abgeleitet. Konnen diese nun auf

der MA-Niveaustufe durch eine Profilbeschreibung vereinigt werden?

32 Bologna-Sekretariat 2005a: 2.

326 Vgl. Europiische Kommission 2008: 3.

%7 Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2009: online.
% Vgl. KMK 22.04.2005; CEREQ 21.01.2009.
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Die HRK nimmt im Namen der deutschen Hochschulen hierzu Stellung und merkt an,
dass in den Beschreibungen der drei hier zitierten Referenzniveaus des EQR for-
schungsorientierte Kompetenzen fehlen wiirden:
e Auf Niveau 6 des EQR (Bologna: 1st cycle) fehlt der Hinweis auf exemplarische
Wissensbestidnde auf dem Stand der aktuellen Forschung.
e Auf Niveau 7 des EQR (Bologna: 2nd cycle) fehlt die Fihigkeit zum Handeln in
unbekannten Situationen unter den Bedingungen unvollstindiger Information.
e Auf Niveau 8 des EQR (Bologna: 3rd cycle) fehlt die Fahigkeit, Forschungspro-
zesse nach wissenschaftlichen Standards zu entwerfen, zu planen und durchzu-
fiihren. *%

Diese Kritik ldsst die Schwierigkeit der Harmonisierung der Qualifikationsprofile auf-

grund unterschiedlicher Anspriiche in der Lehre erkennen.

ECTS und EQR stehen dafiir den Austausch von Studierenden im EHR sowie die Mobi-
litidt der Hochschulabsolventen in Europa zu fordern. Wihrend das ECTS die quantitati-
ve Leistung der Studierenden und Absolventen misst, informiert der EQR iiber den qua-
litativen ,,Output der Lehre. Solange jedoch keine Einigkeit iiber die Qualifikationspro-
file gefunden wird, besteht die Gefahr, dass die Studierenden ausschlieBlich nach ihrer

quantitativen Leistung bewertet werden.

Wissenschaftler’® kritisieren die Orientierung der Qualitit der Hochschulsysteme an
quantitativen MalBstdben, wie ECTS, v.a. deswegen, weil hiervon eine zu oberfldchliche
Betrachtung qualitativer Leistung erfolgt. Wie aus Tabelle 4 hervorgeht, ist den Studie-
renden ein sehr strikter Zeitrahmen fiir ihr Studium — sogar fiir jedes einzelne Modul —

vorgegeben.

Durch den ohnehin traditionell fremdbestimmten Lernprozess des franzosischen Hoch-
schulsystems, ist diese Vorgehensweise fiir sie weniger neu, als fiir die deutschen Uni-
versititen. Einige deutsche Professoren®' blicken mit Bedenken auf die potentiellen
Auswirkungen einer derartigen Organisation der Lehre. Es wird ein noch weiteres Ab-
driften von der traditionellen Vorstellung von ,,Bildung durch Wissenschaft* als einen
eigenverantwortlichen und selbstindigen Bildungsprozess (spezifische Idee) der Studie-

renden befiirchtet. Mit der vorgegebenen und festgelegten Arbeitszeit pro Lerneinheit

32 HRK 13.02.2007: 3f.
330 ygl. Chantraine 2003: 299; Sesink 18.06.2004: 4ff.
31 Vgl. Brenner 2008: 16; Reiser 20.01.2009: online.
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wird den Studierenden die Moglichkeit entzogen, ihr Studium selbst zu organisieren.
Noch drastischer formuliert Brenner den Perspektivenwechsel auf das Studium: ,,Bereits
der Begriff des Studierends ist verschwunden. An seine Stelle ist der workload getre-
ten.*“**? Ferner wird in Frage gestellt, inwieweit hier noch Freiraum fiir die personlichen
Pramissen (spezifische Idee) besteht. Reiser erwihnt an dieser Stelle den sog. ,,Niirnber-

ger Trichter*: ,,Mit unterschiedlichen Begabungen wird offenbar nicht gerechnet.“333

Buttner & Vocke™* sprechen sich hingegen fiir die groBe Wahlfreiheit, Flexibilitit und
Mobilitét der Studierenden durch die Modularisierung aus. Dies wire fiir das franzosi-
sche System mehr als fiir das deutsche eine vollig neue Art des Studierens, das zuvor
relativ stark reglementiert war. Allerdings muss bedacht werden, dass die Grundstruktur
im franzosischen Hochschulsystem kaum verdndert wird. Daher wird es im Elitesektor
eine Modularisierung nur fiir die dreijihrigen MA-Studienginge der Grandes Ecoles
geben. Da die Vorbereitungsklassen CPGE keine akademische Ausbildung anbieten,

335 wenden aber auch

wird es hier auch keine Modularisierung geben. Buttner & Vocke

ein, dass das Ziel der Flexibilitit und Mobilitét stark von der Art der Modularisierung

abhédngen wird:
In Hinblick auf das MaB der individuellen studentischen Wahlfreiheit reicht die
Spanne des Moglichen von stark curricularisierten Modellen, bei denen das Stu-
dium zwar in Module aufgeteilt ist, aber der Fortgang von Modul zu Modul fest
vorgeschrieben ist (,,Menue-Modell*), bis hin zu Modellen mit volliger inhaltli-
cher Wabhlfreiheit, bei der kein Pflichtprogramm mehr besteht (,,Buffet-
Modell*).

Je mehr sich die Hochschule am ,,Buffet-Modell*“ orientiert, desto wahrscheinlicher
wird zwar das Ziel der Mobilitit erreicht werden, desto hoher wird aber auch die Gefahr
sein, dass das Studium in keinem sinnvollen Zusammenhang mehr steht. Der Einfluss
der Fachbereiche wiirde damit auf ein Minimum reduziert werden, so dass auch wenig
Einfluss auf die Qualifikationsprofile, als ein stimmiges und nachhaltiges Gesamtkon-

zept bestiinde. Dies wiirde wiederum die Ubereinkunft bzgl. des EQR erschweren.

332 Brenner 2008: 12.

333 Reiser 20.01.2009: 2 und 4.

4 Vgl. Buttner & Vocke 2004: 16.
33 Buttner & Vocke 2004: 16.
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Je mehr sich aber die Hochschule am ,,Menue-Modell* orientiert, desto weniger wird

durch die Modularisierung eine Flexibilisierung des Studiums erreicht werden.

Ob Lehr- und Lernstile durch die Modularisierung tiefgreifend verdndert werden, hiangt
somit davon ab, wie die verschiedenen Hochschulsysteme diese Vorgabe gestalten und

umsetzen.

Die Analyse der Lehr- und Lernstile in Abschnitt 3.4.2 macht deutlich, dass die Lehre

an den Hochschulen bisher ,,inputorientiert war, denn in beiden Lidndern orientierte
man sich am Wissen, das vermittelt werden sollte. Im Bologna-Prozess geht es nun um
die Ausrichtung der Lehrmodule an Lernergebnissen. Auf die potentiellen Konsequen-
zen dieses Paradigmenwechsels in der Lehre wird im nachfolgenden Abschnitt ndher

eingegangen.

4.4.2 Die Outputorientierung in der Lehre vor dem Hintergrund der traditionel-
len Wissens- und Kompetenzvermittlung

Buttner & Vocke>®’” merken an, dass die ,,Outputorientierung® in letzter Konsequenz zu
einer Schwichung der akademischen Disziplinen und fachorientierten Studienginge
fithren konne, sodass damit schlieBlich das Selbstverstindnis des Ordinarius sowie die
vorherige Organisation des diszipliniren Wissens, in Frage gestellt wiirden. Schick™®
verweist in diesem Zusammenhang auf eine in der deutschen wissenschaftlichen Ge-
meinschaft ausgeloste Diskussion: Die Modularisierung stelle ein zum bisherigen
Selbstverstindnis des deutschen Professors kontrire Sichtweise der Lehre dar: Wegen
der ,,Einheit von Forschung und Lehre®, die Schick selbst iibrigens als ,,Fiktion* sieht,
sind nicht nur die Forschungsarbeiten des Professors, sondern auch seine Vorlesungen
Ausdruck seiner spezifischen Idee. Es ist fraglich, welche Rolle dem ,,akademischen
Schulenstreit[...]“339 in der nach Qualifikationszielen bestimmten Lehre noch zuge-

schrieben wird.

Schreiber-Barsch reiht sich in diese Bedenken ein, wenn sie anmerkt, dass die Outputo-

rientierung die Gefahr einer ,Entgrenzung und Unschirfe der wissenschaftlichen

336 Vgl. Buttner & Vocke 2004: 16.
337 Vgl. Buttner & Vocke 2004: 16.
¥ Vgl. Schick 2004: 117.

% Buttner & Vocke 2004: 17.
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Debatte***°

in sich berge. Dies kann Konsequenzen fiir die an den Anspriichen der For-
schung orientierten Lehre der deutschen Universititen haben: Die Anspriiche der An-
schlussfahigkeit und Wahrheit der wissenschaftlichen Arbeit verlangen eine gewisse
Sicherheit auf dem jeweiligen Forschungsgebiet. Es kommt hier gerade auf den Inhalt
bzw. Input, d.h. auf die Auseinandersetzung mit dem Forschungsgegenstand an, ohne
dass dabei bereits der konkrete Output bekannt ist. Die geforderte Prdzision der An-
schlussfahigkeit wird eben gerade in der Fokussierung auf das Hintergrundwissen, die

Entstehungszusammenhinge und Forschungsergebnisse der Wissenschaftler erreicht

und nicht durch die Orientierung an Lernergebnissen.

Fiir die Grandes Ecoles stellt die Orientierung der Lehre an den Erwerb berufsrelevanter
Kompetenzen keine Umwilzung der bisherigen Lehrkonzeption dar. Das Arbeiten in
Kleingruppen, Praxisarbeiten und Praktika zielen bereits auf die Vermittlung von
Schliisselkompetenzen ab. Auch die Wertschidtzung von Allgemeinwissen ist Bestand-
teil dieses Konzepts. Dies ist moglicherweise eine Erkldrung dafiir, dass in der Fachlite-
ratur keine kritischen Reflexionen diesbeziiglich ausgemacht werden konnen. Da die
Universités bisher auch an disziplindrem Wissen orientiert waren, wird die Outputorien-
tierung und Modularisierung hier wahrscheinlich die gleichen Konsequenzen haben,

wie fiir die deutschen Universititen.

Auch von dem Anspruch der Reichweite ausgehend, der dem Studierenden ein gewisses
Abstraktionsvermdogen abverlangt, kann die vom Bologna-Prozess getragene Lehrkon-
zeption entgegenwirken. Zumindest dann, wenn die in der Modulbeschreibung implizit
zugrundeliegende Nutzenorientierung®' die Studierenden in ihrer Modulwahl paradig-
matisch beeinflusst. Orientieren sich die Studierenden nur an dem iiberschaubaren Nut-
zen, der aus den Modulbeschreibungen hervorgeht (also den Qualifikationszielen), be-
steht die Aussicht, dass ihr Erkenntnisgewinn im Studium nicht iiber die individuelle
Bedeutung hinaus geht. Reiser prognostiziert in diesem Zusammenhang Schillers

,Brotgelehrte®: ,,Und bald wird die Universitit nur noch Friedrich Schillers ,,Brotge-

30 Schreiber-Barsch 2008: 14.
! Chantraine (2003: 299) und Reiser (20.01.2009: online) sehen in dem Bologna-Prozess einen relativ
starken Utilitarismus zugrunde liegen.
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lehrte* kennen, ,der nur darum die Krifte seines Geistes in Bewegung setzt, um seinen

sinnlichen Zustand zu verbessern und seine kleinliche Ruhmsucht zu befriedigen‘.“342

Auch bei Befiirwortern der Modularisierung und Outputorientierung kann eine derartige
Vorstellung iiber die Verhaltensweisen der Studierenden bereits abgelesen werden. So
nennen Buttner & Vocke als positiven Effekt der Transparenz, der outputorientierten
Modulbeschreibung:
Der Haupteffekt der Transparenz diirfte die Induktion aktiveren Studierverhal-
tens sein. So sehr die gidngigen Lehrdarstellungen auch jetzt schon differenziert
informieren (Studienordnungen, kommentierte Vorlesungsverzeichnisse), so hat
es doch den Anschein, dass sie Wichtiges vorenthalten: die Information, wel-
chen potentiellen Nutzen die einzelne Lehrveranstaltung hat. [...] Die Nennung

von Qualifikationszielen diirfte den ,inhaltsokonomischen‘ studentischen Be-
diirfnissen entgegenkommen.343

Wenn folglich die Outputorientierung von Lehre und Studium von Gesellschaft, Staat
und Hochschulen tatsidchlich dahingehend verstanden werden, dass es auf die direkte
Verwertbarkeit des in Hochschulen produzierten und reproduzierten Wissens ankommt,

ist nachhaltiges Handeln im internationalen Wettbewerb anzuzweifeln.

342 Reiser 20.01.2009: 4.
33 Buttner & Vocke 2004: 12.
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Unter der Annahme, dass Kultur ein riesiger Komplex kommunikativer Stile ist, wurden
die fiir das franzdsische und deutsche Hochschulsystem relevanten kulturellen Schliis-
selworter (,,état-nation*/*Kulturnation®, ,,éducation‘/*Bildung*) und deren noch prizi-
sere Stilmerkmale (z.B. Expressivitdt, spezifische Idee) herausgearbeitet. Auf dieser

Grundlage konnten in der weiteren Untersuchung des Kapitels 3 diskursive®*

und pri-
sentative Symbole der Hochschulsysteme aufgezeigt werden. Auf diese Weise erfolg-
te das in Abschnitt 2.2.2 beschriebene Wechselspiel zwischen dem Suchen nach Stil-
merkmalen und dem Uberpriifen an Einzelfillen. Da aber die kulturelle Analyse dieser
Arbeit einen Substil fokussiert, muss ausdriicklich darauf hingewiesen werden, dass der
Giiltigkeitsbereich der hier dargestellten Stilmerkmale auf das Hochschulsystem be-
schriankt ist. Es wurden jedoch ansatzweise Verbindungen zu weiteren kulturellen

Handlungsfeldern, wie Politik und Management, aufgezeigt.

Besonders auffillig im Vergleich sind die Stilmerkmale ,,akademische Freiheit* und
,,Einheit von Forschung und Lehre* fiir das deutsche Hochschulsystem sowie ,,Zentra-
lismus®, ,,Etatismus® und ,,Dualismus* fiir das franzosische Hochschulsystem. Diese
kulturellen Merkmale gestalten die Qualitidt der Systeme. Somit verweist das zunéchst
so einfach klingende Schlagwort ,,Qualitédt” eines Hochschulsystems auf einen wertvol-
len Facettenreichtum, der sich aus dem Zusammenspiel verschiedener kultureller Hand-
lungsfelder — wie Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und Wissenschaft — und ihren tief-
griindigen Werten und Grundannahmen — wie demokratische Grundrechte, Religion

oder Formen der Gesellschaftssynthese — herleitet.

Aus der diachronen Betrachtung der Hochschulsysteme ergibt sich jedoch auch eine
zentrale Gemeinsamkeit: Beide weisen trotz gesellschaftlicher und politischer Umbrii-
che ein hohes Mal} an Kontinuitdt auf. So haben die Grundstruktur und gewisse Stil-
merkmale (wie Eleganz und Dualismus) des franzodsischen Hochschulsystems die fran-
z0sische Revolution iiberdauert. Auch das Modell der Humboldt-Universitit konnte

sich nach dem Nationalsozialismus sowie nach der 40-jdhrigen deutschen Teilung wie-

344 Bspw. ,,diplome national®, Habilitation, ,,dissertation®, wissenschaftliche Arbeit.
5 Bspw. Hiingematte vs. Pyramide.
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der durchsetzen. Es stellt sich die Frage, was in Zeiten der Globalisierung mit dieser

kulturellen Tradierungsfunktion der Universititen geschieht.

Als Antwort auf die neuen Herausforderungen der Globalisierung entschlie3t sich die
politische Ebene in Europa die einzelnen Hochschulsysteme zum EHR zusammenzu-
fiihren. Dieser wird von dem Ziel internationaler Attraktivitit und Wettbewerbsfihig-
keit getragen. Die daran ausgerichteten Qualititskriterien sind Transparenz, Vergleich-

barkeit, Mobilitdt und die Vereinbarkeit der Systeme.

Durch den Vergleich im internationalen Wettbewerb wird auf internationale Qualitits-
standards gebaut. Sie schaffen Marktransparenz und behindern daher nicht mehr den
Wettbewerb. Die Planung der europdischen Qualitédtssicherung (vgl. ESG) weist diese
Logik auf. Mit der Einfiihrung des europdischen Qualititssicherungssystems wird deut-
lich, dass die vorherige Legitimation der Hochschulsysteme (Machtmodell, Kooperati-
ons- und Kompromissmodell) nicht mehr akzeptiert wird. Auf dem internationalen Bil-
dungsmarkt wird auf eine hochschul- sowie staatsunabhéngige, international anerkannte

Expertise gesetzt, die die Qualitit der Lehre systematisch iiberpriift.

Auch wenn den Hochschulen offiziell die volle Eigenverantwortung bzgl. der internen
Qualitdtssicherung zugesprochen wird, bedeuten die Programmakkreditierungen der
Agenturen, die auf den KMK Strukturvorgaben und damit auf den ESG beruhen, einen
Einschnitt in den noch iibrig gebliebenen Bereich akademischer Freiheit in Deutschland.
So ist nach dem Konzept der spezifischen Idee nicht nur die Forschung, sondern auch
die Lehrtitigkeit Ausdruck der personlichen Identitit des Professors. Damit konnte hier
tatsdchlich ein kulturelles Stilmerkmal vor dem Hintergrund der europédischen Harmoni-

sierung verblassen.

Unter dem Druck des internationalen Wettbewerbs und der Europiisierung konnen
Konzepte wie das der ,,habilitation®, welches auf dem kulturellen Verstiandnis der Kon-
zeption der ,,état-nation* beruhte, nicht mehr gehalten werden. Der Etatismus nimmt ab.
Allerdings wurde gezeigt, dass die inhaltliche Qualitétspriifung die wesentliche Rolle in
der externen Evaluation spielt und nicht die Kontrolle der reinen Systematisierung von
Qualitétssicherung in den Hochschulen. Vor dem Hintergrund, dass die Evaluationsbe-

richte der AERES ein Instrument strategischer Entscheidungsfindung fiir das Bildungs-
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ministerium im Rahmen der Vertragsverhandlungen sind, bedeutet dies, dass der Staat

immer noch grofen Einfluss auf die Studienprogramme hat.

Die neu eingerichteten Qualitdtssicherungsagenturen beider Lander zeigen die jeweils
typischen Organisationsstile: fiir Frankreich den Zentralismus und fiir Deutschland den

Dezentralismus.

Ein im deutsch-franzosischen Vergleich herausstechendes Projekt im Bereich der euro-
pdischen Qualitdtssicherung stellt das aus franzosischer Initiative stammende ,,Briisseler
Hochschulranking* dar. Es ist nicht nur deswegen interessant, weil es den Charakter der
,raison“ widerspiegelt, sondern auch, weil sich hier wieder die gro3e Herausforderung

der Darstellung und Bewertung der Qualitit der Hochschulsysteme stellt.

Blickt man auf die sich iiber Jahrhunderte erstreckenden Entstehungszusammenhinge
der franzosischen und deutschen Hochschulstruktur zuriick, erscheint das Zeitfenster
von zehn Jahren fiir die Harmonisierung der europdischen Studiengangstruktur mehr als

unrealistisch.

Fiir das franzosische Hochschulsystem konnte der Dualismus mit der Gesellschafts-
struktur in Verbindung gebracht werden. Selbst wenn immer mehr Kooperationsformen
zwischen Grandes Ecoles und Universités entstehen, dndert sich das spezifisch franzosi-
sche Strukturmerkmal wohl erst mit tiefgreifenden gesellschaftlichen Veridnderungen.
Welches Qualifikationsprofil der regulire BA-Abschluss (Licence) tragen wird, ist der-
zeit noch nicht erkennbar. Insgesamt wird im Zuge des Bologna-Prozesses versucht, die
Universités an den durch die Grandes Ecoles vorgegebenen Qualititskriterien einerseits
sowie an den europidischen Qualititsstandards andererseits auszurichten. Unter dem
Profilierungsdruck im internationalen Wettbewerb werden auch die Universités in Zu-
kunft gezwungen sein, zumindest was den MA betrifft, Aufnahmeverfahren zu nutzen.
Fiir die franzosischen Studenten der Universités wiirde damit der Wert des ,,diplome

national“ (,,égalité“ und ,,liberté*) verblassen.

Die deutsche Universitit war lange Zeit von der Kontinuitdt ihrer wesentlichen Stil-
merkmale bestimmt. Mit der Strukturreform sind erste Anzeichen einer Annédherung der
Studienkonzepte — zumindest was den BA betrifft — erkennbar. Liuft die Idee des drei-
jdhrigen BA tatsédchlich auf eine Berufs- und Praxisorientierung hinaus, beschrinkt sich

die kulturgeschichtlich entstandene Idee der Einheit von Forschung und Lehre hoch-
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stens auf den MA und die Promotion. Inwieweit sich Universititen und Fachhochschu-
len im Zuge der BA-/MA-Umstellung tatsdchlich annidhern werden, héangt von verschie-
denen Faktoren ab, die hier nicht alle aufgrund der Komplexitit der Hochschulsysteme

beriicksichtigt werden konnten.

Deutlich abnehmen wird im Zuge der Exzellenzinitiative und der BA-/MA-Umstellung,
allerdings das strukturelle Merkmal der Homogenitit der Qualitdt der Hochschulen und
Diplome. Doch wenn die Exzellenz auf einige wenige Universitidten konzentriert wird,
stellt sich die Frage, was mit den restlichen Hochschulen geschieht. Welche negativen
Auswirkungen auf Vielfalt, Kreativitit und folglich Innovation im Hochschulwesen die
Exzellenzinitiative in sich birgt, erkliart Miinch in ,,Die akademische Elite*.>*® Auch in
Frankreich werden die finanziellen Ressourcen gerade auf einige Exzellenzzentren
(PRES) konzentriert. Trotz verstirkter Kooperation behalten die Elitehochschulen ihren
selektiven Charakter. Das im Zuge des Bologna-Prozesses neu eingefiihrte Autonomie-
gesetz (Loi LRU) soll die Profilbildung der Hochschulen erhohen. Somit deuten die
derzeitigen Entwicklungen im franzésischen Hochschulwesen darauthin, dass die quali-

tative Differenzierung der Hochschulen erhalten bleibt.

Der interkulturelle Vergleich hat ergeben, dass die besonderen Hochschultypen des je-
weiligen Landes relativ unterschiedliche Qualifikationsziele verfolgen und daher in der
Lehre auf die Entwicklung unterschiedlicher Kompetenzen Wert legen. Der EQR be-
schreibt fiir jedes Niveau und damit fiir jeden Grad im EHR ein Kompetenzprofil, um
die Abschliisse vergleichbar zu machen. Hierbei konnten kulturelle Besonderheiten re-
duziert werden. Fiir Deutschland zeichnet sich im Rahmen der Modularisierung und
Outputorientierung in der Lehre stark ab, dass die kulturellen Stilmerkmale (Kontinui-
tat, Abstraktion, spezifische Idee, Wahrheit), welche aus dem Prinzip der Einheit von
Forschung und Lehre resultieren, verblassen konnten. Die konkrete Entwicklung der

Modularisierung, Output- bzw. Kompetenzorientierung und des EQR bleibt abzuwarten.

Fiir die Grandes Ecoles wird sich durch die Modularisierung und Outputorientierung
wahrscheinlich wenig dndern. Nicht nur, weil hier keine strukturellen Veridnderungen
erfolgen, sondern auch, weil die im Bologna-Prozess zugrundeliegende Lehrkonzeption

der traditionellen Lehr- und Lernkonzeption dhnelt. Schwierig hingegen war es, Aussa-

6 Vgl. Miinch 2007.
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gen bzgl. der Universités zu treffen. Die Forschung fokussierte bisher im Wesentlichen
die Lehr- und Lernstile der Grandes Ecoles. AuBerdem gibt es wenig kritische, franzosi-

sche Fachliteratur in Bezug auf ECTS, Modularisierung und Ergebnisorientierung.

Die Analyse hat weiterhin gezeigt, dass derzeit sehr komplizierte Reformvorgéinge in
beiden Lédndern stattfinden, die eine Prognose iiber mogliche Auswirkungen auf die
kulturellen Stile schwierig erscheinen lassen, zumal im Rahmen dieser Arbeit auch gar

nicht alle Systemzusammenhinge dargestellt werden konnten.

Insgesamt gewinnt man jedoch den Eindruck, dass der Bologna-Prozess fiir das
deutsche Hochschulsystem einen tiefgreifenderen Wandel bedeuten wird als fiir das
franzosische. Die internationalen Standards werden von Frankreich mehr in die beste-
henden Strukturen eingeflochten. Sieht Deutschland dem sich im Zuge der Globalisie-
rung vollziehenden kulturellen Wandel bereitwilliger oder vielleicht auch unreflektierter
entgegen als Frankreich? Reflektiert man diese Frage vor dem Hintergrund der kulturel-
len Identitiiten beider Linder, tendiert die Antwort hierauf zu einem ,,Ja*: Fiir Frank-
reich wurde festgestellt, dass die kulturelle Identitét ein ,,Kontinuum* darstellt. Das be-
deutet, dass alles, was gegenwirtig passiert, vor dem geschichtlichen Hintergrund ver-
standen wird. Dadurch gewinnen kulturelle Werte eine immense Bedeutung. Im Unter-
schied hierzu ist die deutsche kulturelle Identitit ein ,,Problemfall“. Die ,,verspitete Na-
tion* sowie die Schrecken des Nationalsozialismus erschweren den Bezug zur deut-

schen Kulturgeschichte und damit zu kulturellen Werten.

Elm* betont, dass gerade in der Globalisierung die kulturelle Identitit, wie sie bspw.
durch das Hochschulsystem reflektiert wird, einen wichtigen Orientierungsrahmen fiir
nachhaltiges Handeln bietet, denn: ,,Ohne eine in geschichtlicher Kontinuitit stehende
und entsprechend problembewusste, nachdriickliche Sachbezogenheit von Wissenschaft

und Forschung unterliegt Innovation um ihrer selbst willen bald Markt und Moden.«**®

Die Verinderung der europdischen Hochschulsysteme muss also in groflere Zusammen-

hinge, in die Kulturgeschichte, eingebettet sein. Die in dieser Arbeit angestellte Refle-

7 Vgl. Elm 2002: 24ff.
*$ Elm 2002: 28.
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xion iiber Europas Identitidt — die kulturelle Vielfalt — liefert hierfiir wichtige Erkla-

.. 4
rungszusammenhiinge.**’

Es ist fraglich, inwieweit dies in der europdischen Hochschulpolitik in ausreichendem
Male geschieht. Die internationale Wettbewerbsfahigkeit und die hieraus abgeleiteten
Qualitédtsanspriiche, wie Transparenz und Vergleichbarkeit, schweben nur allzu para-
digmatisch iiber dem Bologna-Prozess. Die Untersuchung hat im jeden Fall gezeigt,
dass Kulturen jedoch alles andere als transparent und damit auch schwer zu vergleichen
sind. Hierin liegt moglicherweise das angedeutete Verblassen kultureller Vielfalt im

europdischen Hochschulwesen begriindet.

9 Vgl. hierzu auch Kolbs (1995: 26-42) Beitrag iiber ,,Kultur in der Europiischen Union®.
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