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Vorwort der Herausgeberin
Viasta Kulis (Universitit Maribor)

TRANS-Netzwerk im Lichte der konstruktiven transkulturellen
Kommunikation

Die vorliegende Publikation ist den aktuellen Herausforderungen der mehr-
sprachigen Kommunikation im multikulturellen und globalen Umfeld ge-
widmet, wobei man sich auf die theoretische und praktische Fragestellung
der Translation konzentriert. Mehrsprachigkeit, Multikulcuralitit, Mobili-
tat, Integration, Solidaritit und Toleranz sind nur einige der gesellschaftli-
chen Werte, iiber die in der Offentlichkeit viel diskutiert wird. Es ist auch
bekannt, dass die Tatigkeit der Ubersetzerinnen und Ubersetzer in der glo-
balisierten Gesellschaft nicht nur als sprachliche, sondern vor allem als trans-
kulturelle Vermittlung zwischen verschiedenen Lebenswelten aufgefasst und
verstanden wird.

Angeschene Translationswissenschaftlerlnnen aus neun Lindern wurden
zu Wort gebeten, um verschiedene Aspekre der translatorischen Kontaktzo-
nen im Kontext der kulturwissenschaftlichen, fachsprachlichen und literari-
schen Untersuchungen zu beleuchten. Die Globalisierung von Wirtschaft,
Kuleur, Politik und Handel, die zunchmende Migration, aber auch die auf
Sprachenvielfale gerichtete Politik der Europiischen Union fithren zu cinem
immer grofieren Bedarfan transkultureller Kommunikation. Transkulturelle
Kompetenz gehért zu den Schlisselqualifikationen fiir jeden Ubersetzer, der
kompetent und konkurrenzfihig auf dem internationalen Marke titig sein
mochte. In diesem Sinne wurde 2012 das internationale translationswissen-
schaftliche CEEPUS-Netzwerk TRANS an der Universitit Maribor in Slo-
wenien im Rahmen der Abteilung fiir Translationswissenschaft gegriindet,
um deutschsprachigen und englischsprachigen Translationswissenschaft-
lerlnnen in Mittel- und Siidosteuropa ein breit gefasstes wissenschaftliches
Zuhause zu bieten. Das Netzwerk TRANS (TRANSkulturelle Kommu-
nikation und TRANSlation) fordert die grenziiberschreitende Kooperati-
on und den Austausch von wissenschaftlichen Gedanken, Erfahrungen und
Personen im Sinne von guten nachbarschaftlichen Bezichungen und eines

konstruktiven Dialogs. Ein Spezifikum des TRANS Netzwerks ist, dass hier
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Der Bologna-Prozess in Deutschland und Polen.
Eine vergleichende Rekonstruktion mit Blick
auf den transkulturellen fachlichen Dialog

Agnieszka Blazek
Adam-Mickiewicz-Universitit Poznan,

Institut fiir Angewandte Sprachwisscnschaft, Polen

Abstract

Im Zuge der europiischen Integrationsprozesse entstehen internationale Fachgemein-
schaften. Fachleute schlieRen sich zur Umserzung eines konkreten fachspezifischen Ziels
bzw. einer konkreten fachspezifischen Aufgabe zusammen. Indem sie ihre Ziele, Aufga-
ben und ihre Struktur versprachlichen, bringen sie entsprechende Fachsprachen und
Fachwortschirze hervor, mit der die Dynamik der Veranderungen beschrieben werden
kénnen. So auch im Europiischen Hochschulraum. Im Hinblick auf den transkultu-
rellen fachlichen Dialog entstehen in diesem Zusammenhang nicht nur Fragen zur Be-
werkstelligung der internationalen Kommunikation, sondern auch zur Adiquatheit der
nationalen (Fach)Sprache(n) im Hinblick auf die internationale Verinderungsdynamik
und die Zusammenarbeit in dem jeweiligen Gebiet. Einer linguistischen Einschitzung
muss in dieser Hinsicht zwangslaufig eine nihere Betrachtung der Encwicklung dieses
Fachgebiets vorausgehen. In dem vorliegenden Beitrag werden deshalb exemplarisch die
Anfinge des Bologna-Prozesses in Deutschland und Polen vergleichend rekonstruiert,
damit anschliefiend Schlussfolgerungen hinsichtlich der Kontinuitit bzw. Diskontinu-
itit der Verinderungen im Hochschulbereich in den beiden Lindern gezogen und die
Auswirkungen auf ihre Fachsprachen eingeschitzt werden kénnen.

Schliisselworter: Bologna-Prozess, Hochschulen, Fachsprache, Polen, Deutschland
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1. Einleitung

Die Problematik der europiischen Integrationsprozesse, allen voran der EU
und des EHR (des sog. Bologna-Prozesses), hat in den linguistisch und kom-
munikationsorientierten Wissenschaften eine hohe Aufmerksamkeitswert
erlangt. Dies soll auch nicht verwundern, sind es doch diese Entwicklungen,
die den Brennpunke transkultureller Kommunikation in Europa bilden. In
Bezug auf die EU dominicrten in der ersten Phase Themen im Zusammen-
hang mit der Mehrsprachigkeit' , in den letzten Jahren gefolge durch die
Forschung im Bereich der Hybriditit der EU-Texte (u. a. Sarevi¢ 1997,
Doczekalska 2014), der Translation, darunter der Fachiibersetzung sowie
der Auswirkungen Letzterer auf die Nationalsprachen (u. a. Koskinen 2000,
2008, Kjar 2002, Fischer 2010, Biel 2014). Erwihnenswert sind auch Stu-
dien zu Euro-English als potenzieller Varietit des Englischen (Mollin 2006,
Forche 2012). Es werden meistens Losungsansitze und Folgen diskutiert, die
auf die Sprachenpolitik der EU zuriickzufiihren sind.

Fiir den Bologna-Prozess, ein intergouvernmentales Projekt ohne die klas-
sische hierarchische Strukeur einer Institution, wurden die Sprachenpolitik
bzw. Mehrsprachigkeit nicht diskutiert, wie es bei der EU der Fall war und ist.
Die Primirquellen des Bologna-Prozesses sind in englischer Sprache verfasst.
Mit Englisch als Verkehrssprache im Bologna-Prozess scheint das Problem der
internationalen Kommunikation hinsichtlich seiner Ziele, Aufgaben und sei-
ner Umsetzung, d. h. das Problem der internationalen Fachkommunikation
gelost zu sein. Betrachtet man jedoch die Sprache des Bologna-Prozesses als
Fachsprache aus kommunikativ-kognitiver Perspektive, d. h. wird angenom-
men, dass Fachsprachen (Fachtexte) auch Fachwissen widerspiegeln und ge-
nerieren — sowie umgekehre — Fachwissen nicht nur aus der Erkenntnis iiber
die Realitit heraus ableitbar, sondern auch in der einschligigen fachsprachli-
chen Fihigkeiten verankert ist (F. Grucza 2008), so miissen unbedingt wei-
tere, iiber die Kommunikation hinausgehende, fiir den europiischen Dialog
jedoch durchaus relevante Fragen gestellt werden: wie wurde der Bologna-Pro-
zess in den einzelnen Bologna-Liandern versprachlicht? Wird das Fachwissen

1 Siche ausfiihrlich dazu zwei EU-Forschungsprojekte: Language in a Network oft
European Excellence — LINEE, Language Dynamics and Management of Diversity —
DYLAN), z. B. in Hiilmbauer/Vetter (2000), LINEE (2000).
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iiber den Bologna-Prozess in den einschligigen Bologna-Fachsprachen adres-
saten- und zieladiquat ausgedriicke? Stellen die unter dem Einfluss des Bolo-
gna-Prozesses entwickelten Fachsprachen ein Kontinuum gegeniiber fritherer
Versprachlichungsformen des Wissens iiber den Hochschulbereich dar oder
sind sie durch Diskontinuitit gekennzeichnet etc.

Diese Fragen sollen in Bezug auf den Fachwortschatz des Bologna-Prozesses
in Deutschland und Polen an anderer Stelle aufgegriffen und ausfiihrlich be-
handelt werden (Blazek, in Vorbereitung). Da Sprache cin ,Produkt” der an
einem Ort und zu einem bestimmten Zeitpunkt lebenden Menschen ist, sind
linguistische Fragestellungen stets im gesellschaftlichen Kontext zu erértern.
Deshalb werden die vorbezeichneten linguistischen Uberlegungen in dem
vorliegenden Beitrag dergestalt vorbereitet, dass der Kontextrahmen des Bo-
logna-Prozesses in Deutschland und Polen zu seinen Anfingen unter Heran-
ziehung der hochschulpolitischen bzw. politikwissenschaftlichen Forschungs-
ergebnisse dargestellt wird. Auf diese Weise kann auch geklart werden, ob der
Bologna-Prozess als Wendepunkt oder als ein hochschulpolitisches Konti-
nuum in Deutschland und Polen aufzufassen war. Aus fachsprachlicher Per-
spektive ist es insofern interessant, als sich sozialpolitische Transformationen
(Diskontinuititen) immer auch auf den Fachwortschatz in besonderer Weise
auswirken. Eine Schilderung des Kontextes des Bologna-Prozesses kann sich
durchaus auch fiir andere Untersuchungen als sinnvoll erweisen. So z. B. fiir
diskursanalytische Forschungen, die anhand sprachlicher (textueller) Signale
und ihrer Betrachtung im intra- und auflertextuellen Kontext der Frage nach-
gehen, warum sich multilaterale gesellschaftspolitische Entwicklungen in Eu-
ropa trotz gemeinsamer Ziele und Aufgaben zum Teil sehr unterschiedlich
entwickeln (Wodak 2008; Wodak/Fairclough 2010).

2. Kontext — Operationalisierung des Begriffs

Der Begriff des Kontextes ist ein theoretisches Konstruke. Denkbar ist der
situative Kontext ciner Auflerung oder kulturgeschichtlicher (politischer,
rechtlicher etc.), in dem potenziell die Gesamtheit bestimmcer Au@crungsakte
cingebettet ist, die die Produktion und das Verstindnis dieser AuBerungen be-
stimmen (vgl. Bufmann 2008). Den Kontext potenzieller Auflerungen zu re-
konstruieren bedeutet, Umstinde zu rekonstruieren, die mit diesen Aulerun-
gen im Zusammenhang stehen, d. h. Hypothesen dariiber aufzustellen, welche
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Umstinde fiir diese Auflerungen/Texte relevant sind (sein konnen). Der Um-
fang und der Inhalt des Kontextes werden durch Hypothesen abgesteckt.

Die Sprachforscher gehen bei der Aufstellung von Kontexthypothesen oft
intuitiv vor (siehe z. B. Wierzbicka 1997, Wodak 2008). Anders verhilt es
sich etwa bei der soziologischen Prozessanalyse, insbesondere bei der sog.
Qualitative Comparative Analysis, in der nach konkreten Verfahren vorge-
gangen wird, hier namentlich: nach historisierend deskriptivem oder forma-
lisiert-analytischem Ansatz (Nordbeck 2013: 140). Wihrend der erste eine
holistische Beschreibung des Kontextes anstrebt, orientiert sich die Darstel-
lung des Kontextes im zweiten Fall an spezifischen Variablen, die vor allem
bei kontrastiven Analysen fiir die untersuchten Fille den gleichen Wert ha-
ben (tertium comparationis) und so die Feststellung der Ubereinstimmungen
und Differenzen erméglichen. Mit der zweiten, auch nachstehend anzuwen-
denden Verfahrensweise wird auch die verfiigbare Fiille kontextueller Infor-
mationen auf das Notwendigste reduziert.

Als spezifische Variablen zur Bestimmung des Ausgangskontextes fiir den
Bologna-Prozess in Deutschland und Polen bieten sich u. E. Kriterien an,
die im Zuge der Ubersetzungspraxis und der deutsch-polnischen fachlexi-
kographischen Praxis im Bereich der Hochschulterminologie herausgefiltert
wurden und mit deren Hilfe Aspekee typologisiert werden kénnen, anhand
derer Hochschulbereiche verschiedener Linder sich vergleichend (d. h. mit
Blick auf Differenzen und Ahnlichkeiten) erfassen lassen (Blazek/Schaeder
2013: 140):

1. Rechdliche Grundlagen der jeweiligen Hochschulsysteme,
2. Hochschulgeschichte und Hochschultradition der jeweiligen Lander,
3. Akeueller Hochschuldiskurs.

Die ersten beiden Punkre? bediirfen einer weiteren Eingrenzung und werden
so dargestellt, dass neben einer groben Schilderung der rechtlichen Grund-

2 Dader um 1999 jeweils ,aktuelle Hochschuldiskurs® aus dem heutigen Zeitpunke
zur Hochschulgeschichte geworden ist, wird an dieser Stelle auf eine Darstellung dieses
Aspekrs verzichret.
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lagen des jeweiligen Hochschulsystems auf weitere Inhalte entlang der Ziele
und Aufgaben des Bologna-Prozesses® eingegangen wird. Auf diese Weise
wird der Anschluss des Geschilderten an die spatere Entwicklung des Bo-
logna-Prozess gewihrleistet. Insgesamt wird der Ausgangskontext fiir den
Bologna-Prozess in Polen und Deutschland nach folgendem Kiriterienraster

beschrieben:

1. Aufbau des Hochschulsystems (strukturelle Ahnlichkeitenund Diffe-

renzen)

2. Curricula

3. Mobilitit der Studierenden und Dozenten
4. Leistungspunkte-System wie das ECTS

S. Anerkennung von Lernergebnissen, die in unterschiedlichen (Lebens-)
Kontexten erreicht werden (Lebenslanges Lernen)

6. Qualititssicherung

7. Studentenorientierung

8. Partizipation der Studierenden und der Arbeitnehmer
9. Beschiftigungsfahigkeit

10. Starkung der sozialen Dimension von Bildung im Sinne einer hohen
Beteiligung aller Bevélkerungsschichten an Hochschulbildung.

Der zeitliche Rahmen des Bologna-Prozesses wird bei weiterer Kontextein-
grenzung ebenfalls behilflich sein. Zeitlich relevant ist demnach die Periode
um das Jahr 1999, in dem die Bologna-Erklirung u. a. durch den deutschen
und polnischen Minister fiir Hochschulwesen unterzeichnet worden ist. An-
dere hochschulgeschichtliche Prozesse nach 1945 werden nur erwihnt, wenn

3 Zusammengefasst anhand der Bologna-Erklirung und der Kommuniqués der Folge-
konferenzen der europiischen Minister fiir Hochschulbildung.
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sie Relevanz besaflen und eine erwihnenswerte sprachliche Erscheinung her-
vorbrachten. Da der politische Wandel 1989/1990 unmittelbar in der Vorbe-
reitungsphase auf den Bologna-Prozess stattfand und u. U. Auswirkungen auf
die Bedingungen dessen Einfithrung hatte, wird auch darauf kurz eingegangen.

3. Kontext der Einfithrung des Bologna-Prozesses in Deutschland

Die Bologna-Reform gilt in Deutschland als der komplexeste Reformprozess
nach 1968 (vgl. Kohler 2008: 2). Damals wurden Reformen durch die Warnung
vor der ,Bildungskatastrophe® (Picht 1965) und durch die demographischen
Entwicklungen in der BRD (Aufbruch in die Massenuniversicit) ausgeldst.
Da der um 1999 jeweils ,akeuelle Hochschuldiskurs® aus heutiger Sicht Ge-
schichte ist, wird an dieser Stelle auf eine Darstellung dieses Aspekts verzichtet.
Der Ruf nach Bildung als einem Biirgerrecht (Dahrendorf 1968), vor allem
aber durch die demographischen Entwicklungen in der BRD (Aufbruch in die
Massenuniversitit) ausgelost. Infolgedessen wandte sich die Hochschulpolitik
der BRD dem Ausbau der hoheren Schulen zu (Ausbau zahlreicher Universi-
titen bzw. Technischer Hochschulen und bis etwa 50 Neugriindungen in den
60er und 70er Jahren u. a. in Bremen, Regensburg, Bielefeld, Konstanz) und
forderte die Studienbereitschaft durch Stipendien. Ein erneutes Reformfieber
erfolgte in den 80er Jahren. Durch den Einigungsvertrag und die Uberfiih-
rung des Hochschulsystems der Deutschen Demokratischen Republik in das
System der Bundesrepublik Deutschland wurde die Hochschulpolitik in der
BRD auf die ,Erneuerung® (Pasternack 1999) des Hochschulsystems in den
neuen Bundeslindern, zumindest bis 1995 konzentriert.

Welbers (2008: 170) umschreibt die Entwicklung des deutschen (bzw. bun-
desdeutschen) Bildungsdiskurses iiber die Leitvokabeln der Reformdebatten
(Tabelle 1). Erginzt sei die Darstellung um das schon in den 70er Jahren in
der OECD thematisierte Problem zu langer Studienzeiten in Deutschland
(Schlicht 2010: 3) und um den Ausdruck ,demokratische Erneuerung®, den
Pasternack (1999, 2010) fiir die Vereinigung der beiden deutschen Hoch-
schulsysteme vorschlug.
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Tabelle 1: Leitvokabeln der Bildungsreformgeschichte der BRD (nach Pasternack 1999,
Welbers 2008: 170, Schlicht 2010: 3)

Studienreform, Partizipation, Qualicdr, Praxisorientierung,
Evaluation, Verkiirzung der Studienzeiten, demokratische
Erneuerung

80er/90er
Jahre

3. 1. Politischer Wandel 1990

Aufgrund der nicht allzu weit zuriickliegenden politischen Verinderungen
gilt es zu fragen, ob dic 40 Jahre lang parallel bestehenden Hochschulsysteme
zu strukeurellen Unterschieden in Deutschland Ende der 90er Jahre gefiihrt
haben, die auf die hier anzustellenden Beobachtungen einen Einfluss haben.
Aus wissenschaftshistorischer Perspektive schreibt Pasternack (2010: 310),
dass die Strukcurreform in den neuen Bundeslindern ,vorrangig eine Anpas-
sung an die westdeutschen Gegebenheiten [war]: Die westdeutsche Institu-
tionenordnung wurde iibernommen, sowohl hinsichelich des Verhiltnisses
von Hochschulen und auferuniversitirer Forschung als auch der Gliederung
des Hochschulsystems in Universititen und Fachhochschulen! Geschiche-
lich ableitbare Unterschiede in der hochschulpolitischen Landschaft zwi-
schen den neuen und alten Bundeslindern spielten somit zu Anfingen des
Bologna-Prozesses in Deutschland eine untergeordnete Rolle.

3. 2. Aufbau des Hochschulsystems

Hochschulen stehen in Deutschland iiberwiegend in Verantwortlichkeit des
Staates. Die foderalistische Struktur der Bunderepublik Deutschland be-
wirkt, dass die Gesetzgebungszustindigkeiten zwischen dem Bund und den
Lindern (auch wenn nicht trennscharf) aufgeteilt sind‘. Die gesetzlichen
Vorgaben fiir das Hochschulwesen auf Bundesebene waren in den 90er Jah-

4 Siche ausfithrlich Pasternack 2011: 221,
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ren aus dem Hochschulrahmengesetz abzuleiten. Die Linder hatten insbe-
sondere im kulturellen Bereich viele Alleinzustindigkeiten. Hinzu kam das
jeweils 6rtliche Satzungs-, Pritfungs- und Ordnungsrecht ciner Universicit.

Hochschularten, die um 1999 im deutschen Hochschulsystem prasent wa-
ren, sind neben Universititen (Volluniversititen mit umfassendem Facher-
kanon), Technische Universititen und Hochschulen, Fachhochschulens,
Verwaltungsfachhochschulen, Kunst- und Musikhochschulen und Berufs-
akademien. In Deutschland galt bis Mitte der neunziger Jahre die Unter-
scheidung zwischen einzelnen Hochschultypen (vor allem zwischen Univer-
sititen und Fachhochschulen) als das wichtigste Element der institutionellen
Differenzierung. Horizontale Differenzen (hinsichtlich verschiedener Pro-
file der Hochschulen) oder vertikale Rangstufungen von formal gleichen
Studiengdngen hatten ein geringeres Gewicht. Nach statistischer Erfassung
gab es im Jahre 1999 in ganz Deutschland bei ciner Bevélkerungszahl von
82.163.000¢ insgesamt 349 Hochschulen, darunter 86 Universitiaten, 152
Fachhochschulen und 46 Kunsthochschulen. Die Zahl der Studierenden
betrug 1.813.348, wovon 1.181.820 Universitatsstudierende warenr,

5 Infolge der sog. Foderalismusreform I (2006) ist die Rahmenkompetenz des Bundes
fiir das Hochschulreche, die seit 1969 galt, gestrichen worden (vgl. Hartmer/Detmer
2008: 13-16 Pautsch/Dillenburger 2011: 1-19) Pasternack (2011: 25). Die Rahmenge-
serzgebung wird nach einer Ubergangszeit, nachdem entsprechende Vorschriften durch
eigenes Recht der Linder ersetzt worden sind, aufgehoben werden. Die Kompetenz fiir
den Hochschulabschluss bleibt allerdings bei dem Bund und gibt ihm die Maglichkeit, im
Interesse der Gleichwertigkeit einander entsprechender Studienleistungen und -abschliisse,
die Abschlussniveaus und die Regelstudienzeit zu regeln (Fraenkel-Haeberle 2014: 60).

6 Heute oft umbenannt in ,Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften®.

7 Vgl. Deutscher Hochschulfither (1996), herausgegeben vom RAABE Fachverlag fiir
Wissenschafts-information in Zusammenarbeit mit der Hochschulrektorenkonferenz
(Ubersicht der Studienméglichkeiten), Stuttgart.

8 Statistisches Jahrbuch fiir die Bundesrepublik Deutschland, Jahrgang 2000.
9 Statistisches Jahrbuch fiir die Bundesrepublik Deutschland, Jahrgang 1999.

10 Das statistische Jahrbuch differenzziert nicht die Hochschulen nach Trigerschaft
(staaclich, privat, kirchlich). Nach Angaben der Publikation des Statistischen Bundes-
amtes , Private Hochschulen® (2013) waren im akademischen Jahr 2000/2001 24.574
Immatrikulierte Studierende privater Hochschulen (S. 17), hteps:/ [www.destatis.de/
DE/Publikationen/ Thematisch/BildungForschungKultur/Hochschulen/Private-
Hochschulen5213105127004.pdf?__blob=publicationFile (19.05.2015).
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3. 3. Studienstruktur

Bis zur Bologna-Reform folgte Deutschland einer einstufigen Studienstrukur,
wobei Studienginge grundsitzlich zur Erlangung zweier akademischer Grade
fithrten: zum akademischen Diplomgrad (auch Diplomgrad einer Fachhoch-
schule) und zum akademischen Grad eines Magisters. Nach der deutschen
Wiedervereinigung in der ersten Halfte der 90er Jahre wurden die fritheren
Strukturreform-Diskussionen in Deutschland neu belebt. Es verbreitete sich
die Vorstellung, die Strukturen der Studienginge miissten sich (zur Verkiir-
zung der Studienzeiten und Steigerung der internationalen Wettbewerbs-
fihigkeit) verindern. Einzelne Bundeslinder licfen bereits 1997 erste Bak-
kalaureus-(Modell-)Studienginge zu (Mahner 2010: 95), seit 1998 hat cine
Anderung des Hochschulrahmengesetzes die Erprobung zweistufiger Studien-
ginge ermoglichee,

3. 4. Curricula

Die curriculare Ausgestaltung von Studiengéingen in Deutschland wurde de-
zentral, d. h. von den Hochschulen selbst wahrgenommen (Fraenkel-Haeber-
le 2014: 59)». Es bestand kein bundesweit geltendes Rahmengesetz. Allerdings
erfolgte die Wahrnehmung der Aufgabe zur Wahrung der Vergleichbarkeit
der Studien- und Pritfungsleistungen bis zum Jahr 2002 durch ein System der
Koordinierung der Ordnung von Studium und Priifungen iiber Rahmen-
priifungsordnungen. Hierzu hatten die Linder mit der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) die Einsetzung einer ,Gemeinsamen Kommission fiir die
Koordinierung der Ordnung von Studium und Priifungen” vereinbart, deren

11 Die akademischen Grade waren (sind) mit unterschiedlichen fachlichen Zusitzen
versehen. Fiir das Kunststudium galten (und gelten immer noch) weitere Studienab-
schlussméglichkeiten.

12 Vgl. auch Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (2005): Stand der Ein-
fithrung von Bachelor- und Masterstudiengingen in Bologna-Prozess sowie in aus-
gewihlten Lindern Europas im Vergleich zu Deutschland. www.uni-marburg.de/studi-
um/res/bologna/downloads/ba_ma_vergleich_eu, (25.04.2015).

13 Eine Folge davon ist die Schwierigkeit, das differenzierte Ausbildungssystem mit
differenzierten Auswahlkriterien in Einklang zu bringen (Fraenkel-Hacberle 2014: 59).
Diese Problematik kann anhand der Entwicklungen in Sachen Hochschulzulassung
und Numerus Clausus weiterverfolgt werden.
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Aufgabe es war, entsprechende Beschliisse der Kultusministerkonferenz und
der Hochschulrektorenkonferenz vorzubereiten . Die Beschliisse regelten in
ihrem allgemeinen und fachspezifischen Teil vor allem die Organisation der
Studienginge (Fristen, Benotung, Voraussetzungen fiir Vorpriifungen, z. B.
Zahl der zu erbringenden Priifungsleistungen, etc.). Eine inhaldiche Rah-
menregelung bezog sich grundsirzlich auf Gegenstand, Art und Umfang der
Vor- und Abschlusspriifungs. Als Prinzip galt die individuelle Gestaltung der
Curricula durch Studierende innerhalb der Vorgaben der Pritfungs- und Stu-
dienordnungen.

3. 5. Qualitat

Die Sorge um die Studien- und Lehrqualitit der Hochschulen (vgl. Kohler
22010: 5) war unbestreitbar schon immer vorhanden. Der neue Qualitits-
ansatz im Sinne der Einfithrung von %alitéitssicherungssystemen, die es er-
méglichen, die qualitativ hochwertigen Lehr- und Lernmdéglichkeiten intern
und extern zu sichern und zu steigern und vor allem den Terminus ,,Quali-
tit” in der Offentlichkeit so sichtbar zu machen, dass die Q{&Iitﬁt offentlich
cingefordert werden kann, ist in Bezug auf Studium und Lehre in Deutsch-
land erst eine Entdeckung der 90er Jahre (vgl. ebd. 2-5) und wurde im Zuge
des Bologna-Prozesses umgesetzt.

Gemessen an traditionellen Instrumenten, d. h. an den Anforderungen an
die Personalqualifikation, an normativen und standardisierten Ordnun-
gen studienbezogener Kernbereiche und an belastbarkeitsorientierten Ka-

14 www.kmk.org/wissenschaft-hochschule/studium-und-pruefung/rahmenpruefung-
sordnungen.heml, (27.04.2015). Dieses System der Koorcfinierung der Ordnung von
Studium und Priifungen iiber Rahmenpriifungsordnungen fiir diese Studienginge
wurde durch den Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 01.03.2002 iiber ein Sys-
tem der C&a[itétssicherunfi iiber Akkreditierung abgelést. Fiir Diplom- und Magister-
studienginge gelten weiterhin die Rahmenordnungen sowie die bei der Akkreditierung
zu beriicksichtigenden Strukturvorgaben.

15 Siehe z. B. diec Rahmenordnung fiir die Diplompriifung im Studiengang Che-
mieingenieurwesen an Fachhochschulen, am 17. Februar 1998 von der Konferenz der
Rektoren und Prisidenten der Hochschulen in der Bundesrepublik Deutschland und
am 18, Sgptember 1998 von der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in
der Bundesrepublik Deutschlandbeschlossen , www.kmk.org/fileadmin/veroeffentli-
chungen_beschluesse/1998/1998_09_18-RO-Chemieing-FH.pdf, (27.04.2015).
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pazititsbestimmungen (ebd.: 5) kann nach Huber (2007: 47) die Qualicic
des deutschen Hochschulsystems der 90er Jahre als ein System mit ,hoher
Durchschnittsqualitit® bezeichnet werden, worunter verstanden wird, dass
an verschiedenen Hochschulstandorten Studenten und Wissenschaftler dhn-
liche Bedingungen vorfanden. Deutschland reprisentiere somit — bei vielen
Unterschieden in Detail — ein ,relativ cgalitires Modell“ (ebd.: 46), an dem
sich dic deutsche Hochschulpolitik jahrzehntelang orientiert hat. Dies besta-
tigt aus heutiger Perspektive Fraenkel-Haeberle (2014):

Das deutsche Hochschulwesen Lisst sich in ein eurapiisches System einordnen, das
man grundsdtzlich als einheitlich bezeichnen kinnte und bei dem aufgrund der ent-
sprechenden Grundrechtsverbiirgungen die Ausbildungsqualitit an allen Hochschu-
len wenigstens annihrend gleich ist, so dass es letztlich fiir die Studierenden nicht
besonders wichtig ist, in welcher Stadt sie ihr Studium absolvieven. Bisher galt in
Deutschland die Meinung, dass die Aushildungsqualitic mebr oder weniger iiberall
dieselbe sei: In der Tat fand eine relativ geringe Jregionale und institutionelle Diffe-
renzierung statt” (Fraenkel-Hacberle 2014: 75 )

Im Zuge der Einfithrung der Akkreditierung als neuer Form der Qualititssi-
cherung hat sich bereits 1999 der Akkrediticrungsrat etabliert. Erst 2005 hat
sich dieser durch die Griindung ciner Stiftung rechtlich institutionalisiert

(Mahner 2012: 81).
3. 6. Partizipationsrechte der Studierenden

Partizipation hat sich seit den 60er Jahren im Zuge des Demokratisierungs-
prozesses deutscher Hochschulen durch die Etablierung gesetzlich veran-
kerter Strukturen studentischer Mitbestimmung entwickelt (Ditzel/Bergt
2013: 177). Partizipationsrechte wurden grundsitzlich durch drei studen-
tische Organisationen ausgeiibt: den Allgemeinen StudentInnenausschuss
(AStA), den Unabhingigen StudentInnenausschuss (UStA) oder einen Stu-
dentInnenrat (StuRa). Die Interessenvertretungen der Studierenden finan-
zierten sich aus den Semesterbeitrigen der Studierendenschaft.

Auch wenn von der scudentischen Interessenvertretung (Beteiligung an Gre-
mien, Fachschaften etc.) behauptet wird, sie bliebe ,die Sache einiger weni-
ger (Pasternack 2000: 53), zeigen die im Abstand von 3-4 Jahren durch-
gefithrten Umfragen des Studierendensurveys an deutschen Hochschulen,
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dass das Interesse an der Beteiligung der Studierenden an Entscheidungspro-
zessen relativ grof ist. Im Jahre 1998« bekunden 57% der Befragten, dass sie
an den Fachschaften nicht teilnehmen, aber an deren Aktivititen interessiert
sind. Fiir die studentische Selbstverwaltung interessieren sich (ohne Beteili-
gung) dagegen 51% der Studierenden. Werden Personen mitgerechnet, die
an den Vertretungen/Fachschaften mitwirken, so liegen die Zahlen entspre-
chend bei ca. 75% bzw. 57% fiir dic Interessierten gegeniiber ca. 24% bzw.
429% firr die Nichtinteressierten. Das Interesse an studentischer Mitwirkung
kann vor dem Hintergrund dieser Zahlen als nicht als unwesentlich einge-
stuft werden. Uber die neuen Bundeslindern schreibt wiederum Pasternack

(ebd.: 52):

»Diese studentischen Vertretungs'eliten” entwickelten in kiirzester Zeit eine z.1. be-
merkenswerte Sachkompetenz, prégten die ortlichen Eyneuerungsprozesse wesentlich
mit und zeigten sich in diesern Punkt einem Teil der Professorlnnenschaft gegenitber
siberlegen.”

Interessanterweise bemerkt Pasternack (ebd.: 53) dass ,,[w]ihrend die Studen-
tInnen westdeutscher Herkunft an Ost-Hochschulen zwischen 10 und 25% der
jeweiligen Studierendenschaften ausmachen, sind sie zugleich in den studenti-
schen Vertretungsgremien mit etwa einem jeweils doppelt so hohem Anteil pra-
sent” Diese von Pasternack eher am Rande gemachte Bemerkung scheint aber
ein Licht auf die Kooperationskultur der Studierenden in der westlichen und
sstlichen (cinschl. Polen) Universititskultur zu werfen.

3. 7. Mobilitir

Neben den cher als elitir anzusehenden DAAD-Stipendien besteht in
Deutschland seit 1987 das Erasmus-Programm, das auf das Pilotprogramm
der Europidischen Gemeinschaften fiir die Hochschulmobilitic ,, Joint Eu-
ropean Studies* folgte. Ende der 90er Jahre nahmen bereits 80.000 Scu-
dierende jihrlich an dem europiischen Studierendenaustausch teil, davon
ctwa 14.000 allein aus der Bundesrepublik (Hahn 2004: 41). Das Nachfol-
geprogramm Sokrates startete 1997. Auch die ECTS wurden in Deutsch-

16 Fiir 1999 wurde kein Studierendensurvey durchgefiihrt. Alle erschienenen Alma-
nache sind verfiigbar unter: http://cms.uni-konstanz.de/ag-hochschulforschung/dat-
enalmanach/ (19.05.2015).
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land mit der Novellierung des Hochschulrahmengesetzes (1998) und der
Einfiihrung gestufter Studienginge als Instrument der Mobilititsférderung
immer 6fter eingesetze (vgl. Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
2000: 3) — gemiR einer Evaluation des Sokrates-Programms aus dem Jahr
2000 wurden die ECTS bei 40% der teilnehmenden europdischen Hoch-
schulen angewandt (Hahn 2004: 220), wie auch das Diploma Supplement,
das Anfang 1999 von der Hochschulrektorenkonferenz den deutschen
Hochschulen empfohlen wurde (ebd.: 222). Die 2000 beschlossene Neu-
fassung der Rahmenordnungen fiir Diplom-Priifungen/Magisterpriifun-
gen sah bereits die Ausstellung eines Diploma-Supplements vor™.

3. 7. Beschiftigungsfabigkeit

Bis zum Bologna-Prozess wurde dic heutige ~Beschiftigungsfihigkeit” vor-
rangig unter dem Begriff der Praxisnihe diskutiert. Im Ergebnis dieser Dis-
kussionen wurden Fachhochschulen in den Jahren 1970 und 1971+ errichret.
Auch Anz (2006: 4) bestirtigt: ,,[d]ie Forderung nach einer beschiftigungs-
befihigenden Hochschulausbildung ist (...) nichts, was erst mit dem Bolog-
na-Prozess in die bildungspolitische Debatte eingebracht worden wire® und
verweist auf die im Gesetz festgeschriebene Pflicht der Hochschulen (und
zwar beider Hochschultypen, Fachschulen wie auch Universititen), die Stu-
dierenden auf entsprechende Titigkeiten der Berufswelt vorzubereiten.

17 Sichez. B. Muster-Rahmenordnung fiir Diplompriifungsordnungen - Universititen
und gleichgestellte Hochschulen - www.kmk.org/fileadmin/veroe entlichungen_bes-
chluesse/1998/1998_10_16-Muster-Rahmenordnung-Diplom-Uni.pdf (27.04.2015).

18 ,Die Fachhochschulen (...) vermitteln eine auf wiss. oder kiinstlerischer Grundlage
beruhende anwendungsbezogene fachliche Bildung” heifit es im Studentenwérterbuch
von Friedhelm Goliicke aus dem Jahre 1987. Spiter hat sich der Schwerpunke der Fach-
hochschulen deutlich verschoben — diese verfiigen heute nicht selten tber das Promo-
tionsrecht und ihre Forschung ist zum Teil auch deutlich ausgeprigr.

19 §2 Abs. 1 Satz 2 HRG in der Fassung der Bekanntmachung vom 19. Januar 1999
(BGBLIS. 18).
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3. 8. Stirkung der sozialen Dimension von Bildung (Beteiligung aller
Bevilkerungsschichten an der Hochschulbildung)

Gerade an diesem Beispiel macht Welbers (2008) deutlich, dass die Inhalte
des Bologna-Prozesses keine Neuentwicklung, sondern in mehrerer Hinsicht
eine Fortentwicklung darstellten. Ausdriicke wie Bildungsbeteiligung und
Bildungschancen waren und sind ,in allen Phasen bildungspolitischer The-
matisierung in ungleicher Bedeutung stets prasent” (Welbers 2008: 173), am
deutlichsten wohl im bekannten Buch von Dahrendorf ,Bildung ist Biirger-
recht” (1965). Operationalisiert werden kann der chancengleichheitsorien-
tierte Diskurs an einigen Themen, wie z. B. finanzielle Bildungstérderung,
Hochschulbildung als gesellschaftliche Aufstiegschance und Chancengleich-
heit fiir Studierende aus bildungsfernen Familien, sowie die Vereinfachung
des Hochschulzugangs. Die drei letzteren Aspekee hingen mit der Bildungs-
expansion zusammen und dadurch auch mit der Hoffnung, dass das Hoch-
schulstudium kein Privileg bliebe und sich dadurch die soziale Disparitit in
der Hochschulbildungsbeteiligung reduzieren liefie. Die oben erwahnten
Themen standen vor allem in den 70er Jahren im Mittelpunke der 6ffentli-
chen Debatte (Welbers 2008: 170). Andere fiir den Ausgleich sozialer Unter-
schiede relevante Themen wie z. B. Selektivitit wihrend des Studiums oder
beim Ubergang in das Berufsleben blieben weitgehend unberiicksichtigt.

Zur Konkretisierung sei an dieser Stelle das Beispiel der finanziellen Forde-
rung der Studierenden angefithrt. Mit der Einfihrung des BAfoGs (1971)
wurde den Studierenden in der BRD eine Forderung nicht auf Leistungs-,
sondern auf Sozialbasis bereitgestellt, deren Ausgestaltung sich im Zuge po-
litischer Auscinandersetzungen mehrmals umgeschlagen hat. Die Wieder-
vereinigung hat sich deutlich auf die Situation Ende der 90er Jahre ausge-
wirkt. Kurz vor der Wende galt fiir die Férderung der Studierenden nach
BAf5G ein Darlehensmodell, nach dem die Forderung vollstindig zuriickge-
zahlt werden musste. Im Zuge der Wiedervereinigung wurde es auf ein Halb-
zuschussmodell umgestellt (Blanke 2000). Nach Angaben des statistischen
Bundesamtes lagim Jahre 1999 der Prozentsatz der ForderungsempfingerIn-
nen bei 13,7 %=. Hinsichtlich der Selektivitat des Hochschulzugangs bildete

20 Eigene Berechnungen anhand Statistischer Jahrbiicher firr die Bundesrepublik
Deutschland Band 2000 und 2001, Kapitel: Bildung und Wissenschaft.
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die Abiturnote zumeist das grundsitzliche Auswahlkriterium bei den (6rt-
lich oder bundesweit) zulassungsbeschrinkten Studiengingen (neben den
weiteren méglichen Auswahlkriterien z. B. Eignungstests, Wartezeit etc.).

4, Kontext der Einfithrung des Bologna-Prozesses in Polen

4, 1. Politischer Wandel 1989

In der Nachkriegszeit bis 1989 blieb das polnische Hochschulsystem in der
sowjetischen Einflusssphire und wies Grundziige auf, die fiir alle Linder
Jhinter dem Eisernen Vorhang® in unterschiedlicher Ausprigung charak-
teristisch waren». Das Hochschulsystem war elitir angelege, sodass nur ein
geringer Teil der Bevélkerung von ihm profitieren konnte. Kennzeichnend
fiir die Zeit der Volksrepublik Polen [Polska Rzeczpospolita Ludowa)] waren
— zu ihren Anfingen - cine fehlende akademische Freiheit, das Fehlen einer
Hochschulautonomie sowie eine starke Zentralisicrung. Seit 1956 setzte die
Teildemokratisierung ein, die in den 80er Jahren zur teilweisen Dezentrali-
sierung und partiellen Selbstverwaltung fiihrte (Szefler 1995: 152-161). Es
bestand kein privater Hochschulsektor (Bajerski 2009: 17).

Nach dem politischen Wandel begann in Polen 1990 eine schnelle und
dynamische Hochschulentwicklung, deren Grundziige sich durch cine
zunehmende Anzahl privater (sog. nichtstaatlicher) Hochschulen und
steigende Studenten- und Absolventenzahlen zeigten. Die Entwicklung
ging einerseits auf demographische Prozesse und andererseits auf dic sich
indernden Bildungsanspriiche der Bevélkerung zuriick (Inglot-Brzgk
2012: 227).

21 U.a.enge Spezialisierung der Hochschulbildung, Kontingentierung der Studenten-
zahlen und im Prinzip der herkunfusspezifischen Auswahl der Studentenschaft, spezi-
fische Bezeichnungen akademischer Abschliisse (der akademische Grad eine ,Kandi-
daten® — in Polen nur in den Jahren 1951-1958, in der Tschechoslowakei von 1953 bis
1998). Viele hochschulwissenschaftliche Analysen gehen von einer gewissen Gleichheit
der sog. MOE-Linder im Hinblick auf die Entwicklung der Universitit aus, ohne die
nationalen Traditionen besonders hervorzuheben, Diesem Ansatz liegt der Gedan-
ke zugrunde, dass Hochschulen von internationalen Tendenzen in einem besonderen
Mafle geprigt werden und dass eine bestimmte Hinwendung zu iiber Nationalstaaten
hinausgehenden Hochschulkulturen unabdingbar ist (vgl. Steier 2006: 261).
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Die im westlichen Teil Europas fortschreitenden Prozesse des Ausbaus (1950-
1960), der Demokratisierung (1960-1970) und der Markt6ffnung der Hoch-
schulen hatten einen geringen Einfluss auf die Gestalt und das Funktionieren
der polnischen Hochschulen. Diese Situation hat sich erst mit dem Zusam-
menbruch des Kommunismus und dem Eintrite der Verinderungen des Staats-
und Wirtschaftssystems nach 1989 geindert. Der Grundstein fiir das heutige
Hochschulsystem wurde durch das neue Hochschulgesetz vom 12. September
1990 gelegt, mit dem die Zustindigkeiten des Ministers zugunsten der Hoch-
schulautonomic weitgehend eingeschrinkt wurden®”. Das neue Hochschulge-
setz hat ebenfalls die Errichcung von nichestaatlichen Hochschulen [uczelnie
niepanstwowe?] wie auch die Errichtung von kostenpflichrigen Abend- (stu-
dia wieczorowe), Wochenend- [studia zaoczne] und Fortbildungsstudiengin-
gen [studia podyplomowe] erméglicht. Vereinfachend wird angenommen, dass
die Bildungstransformation in Polen den Zeitraum zwischen der Verabschie-
dung des Gesetzes iiber das Hochschulwesen 1990+ und dem Inkraftereten des
Hochschulgesetzes im Jahre 2005+ umfasst.

4. 2. Aufban des Hochschulsystems

Das polnische Hochschulsystem entspricht einem zentralstaatlichen Mo-
dell. Die rechtliche Grundlage bilden das jeweils geltende Hochschulgesetz
[Prawo o szkolnictwie wyzszynr<), das Gesetz tiber die Berufshochschulen

22 Auf die Hochschulen sind u. a. folgende Zustindigkeiten ibergegangen: Serzung
der Satzung, Errichtung und Einstellung von Studiengingen, Setzung von Zulassung-
sordnungen, Festlegung des Umfangs von Aufnahmepriifungen bzw. Setzung von allge-
meinen Studien- und Pritfungsordnungen.

23 Dasich die Terminologie nach 1989 mehrmals geéndert hat, sollte in dieser Arbeit
stets auf den polnischen Terminus im Original [kursivin cck‘ijgen Klammern] verwiesen
werden. Die deutschen Entsprechungen sind jeweils die von der Autorin unterbreiteten

Uberserzungsvorschlige.

24 Ustawa z dnia 12 wrzeénia 1990 1. o szkolnictwie wyzszym (Dz.U. 1990 nr 65 poz.
385) [Hochschulgesetz vom 12. September 1990, poln. Amtsblatt 1990, Nr. 65, Pos. 385)]

25 Ustawa z dnia 27 lipca 2005 1. Prawo o szkolnictwie wyiszym (Dz.U. 2005 nr 164
poz. 1365) [Hochschulgesetz vom 27. Juli 2005, poln. Amtsblate 2005, Nr. 164, Pos. 1365)]

26 Im betreffenden Zeitraum galt das Gesetz itber das Hochschulwesen vom 12. Sep-
tember 1990, das Gesetz iiber die Berufshochschulen vom 26. Juni 1997 [Ustawa o
wyiszych szkotach zawodowych z dnia 26 czerwea 1997 r.].
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(Ustawa o wyzszych szkotach zawodowych] sowie tiber die akademischen
Grade und den akademischen Titel und iiber die akademischen Grade und
den akademischen Titel im Bereich Kunst [ Ustawa o stopniach naukowych i
tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki]. Hinzu kommen
eine Reihe von Ausfiithrungsvorschriften ( Verordnungen des Ministers fiir
Hochschulwesen), auf die die Gesetze verweisen. Die Hochschulorganisa-
tion wird durch Satzungen geregelt, wobei diese den staatlich festgelegren
Grundsitzen zu folgen haben.

Im Jahre 1990 gab es insgesamt 112 Hochschulen in Polen, von denen alle
staatlichen Hochschulen waren. Im Studienjahr 1999/2000 ist die Anzahl
der Hochschulen auf 287 gestiegen, wobei die Anzahl der nichtstaatli-
chen Hochschulen [uczelnie niepasstwowe] bereits die Anzahl der staatli-
chen Hochschulen (113) iiberstieg und 174 betrug”. Die Hochschularten
waren relativ stark diversifiziert, was teilweise eine Folge der Ausgliede-
rung der technischen, landwirtschaftlichen, medizinischen und kiinstle-
rischen Fakultiten aus den Volluniversititen und ihre Umwandlung in
selbstindige Hochschulen in den 50er Jahren war* (Szefler 1995: 148).
Die wichtigsten Hochschularten waren Universititen» (15), technische
Hochschulen (23), landwirtschaftliche Hochschulen (9), Wirtschafts-
hochschulen (94), pidagogische Hochschulen (19), medizinische Akade-
mien (10), Sportakademien (6), Kunsthochschulen (21) und Berufshoch-
schulen (39+) . Insgesamt gab es im Jahr 1999 in Polen 287 Hochschulen.
Bei einer Bevélkerungszahl von 38,7 Mio. betrug die Zahl der Studieren-
den 1.431.871.

27 Angaben nach Rocznik Statystyczny Rzeczypospolitej Polskiej, Rok LX, Warszawa.

28 Dementsprechend sind Landwirtschaftliche, Medizinische und Wirtschaftliche
Akademien entstanden. Dies ging mit der Umserzung des Postulats zur Verberuflichung
der Hochschulbildung nach den Erfordernissen der zentralen Planwirtschaft einher. Al-
lerdings bestanden bereits in der Zeit bis 1939 Hochschulen mit enger Spezialisierung,
z. B. die Hochschule fir Landwirtschaft [Szkola Glowna Gospodarstwa Wiejskiego] in
Warschau.

29 In Klammern wird jeweils die Anzahl der Hochschulen einer bestimmeen Art im
Jahre 1999/2000 angegeben. Angaben nach Rocznik Statystyczny Rzeczypospolitej
Polskiej, Rok LX, Warszawa.

30 Im Jahre 1998/99 nur 17.
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Neben dem Profil gab es bei der Unterscheidung der Hochschulen zwei wei-
tere Kriterien (Bajerski 2009: 15-28):

° staatliche Hochschulen [uczelnie pasistwowe] - nichtstaatliche
Hochschulen [uczelnie niepasistwowe)31 N
o staatliche akademische Hochschulen [publiczne uczelnie akademi-

ckie] — Berufshochschulen [wyzsze szkoly zawodowe]

Diese Diversifizierung war zum grofien Teil die Folge der nach 1990 eingetre-
tenen Deregulierung des Hochschulwesens. Zu den Anfingen der Bildungs-
transformation fehlte es an gesetzlichen Mechanismen der Kontrolle tiber die
nichtstaatlichen Hochschulen und tiber die Qualitat deren Lehrangebors.

4. 3. Studienstruktur

Zu den Anfingen des Bologna-Prozesses galt in Polen das Gesetz iiber das
Hochschulwesen aus dem Jahr 1990, gemif dem an den Hochschulen grund-
stindige Magisterstudienginge (jednolite studia magisterskie], Berufsstudi-
enginge [studia wyzsze zawodowe] und konsckutive Magisterstudienginge
[studia magisterskie uzupelniajgce] angeboten werden konnten. Alle Studien-
ginge konnten als regulires Studium [studia dzienne], Abend- [studia wieczo-
rowe], Wochenend- [studia zaoczne] oder Fernstudium [studia eksternistyczne)

31 Den unterschiedlichen Stellenwert der nichtstaatlichen Hochschulen in Westeuro-
pa und den mittel- und osteuropiischen Lindern thematisiert Kwick (2007: 122): ,The
role of the private sector in the countries of Western Europe — where the Bologna pro-
cess was born — remains marginal. Major EU economies, including Germany, France,
Italy and the United Kingdom, do not have significant private sectors in higher edu-
cation. Bur the Bologna process runs far beyond Western Europe to also involve coun-
tries where private higher education figures prominently, exceeding 10 éPercent of total
enrollments in Belarus, Bulgaria, Hungary, and Ukraine, 20 percent of enrollments in
Latvia, Moldova, Romania, and 30 percent of enrollments in Estonia and Poland. In
2004, over 700 private institutions gncluding 300 in Poland, 200 in Ukraine, and 70
in Romania) functioned across Central and Eastern Europe, where all countries are al-
ready Bologna signatories. In Russia, private enrollments exceeded 14 percent and the
number of private institutions reachecf almost 400. In sum, private sectors present a sig-
nificant and rapidly developing segment of education — and economy — in Central and
Eastern European countries.”
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durchgefiihrt werden» Daneben wurden auch Promotionsstudienginge [szu-
dia doktoranckie] eingefiihrt. Gemif der Verordnung des zustindigen Minis-
ters® vom 9. April 1992+ waren als Hochschulabschliisse folgende Berufstitel:
[tytut zawodowy] vorgeschen: Magister [magister], Magister fiir das Lehramt
[magister edukacji], Magisteringenieur [meagister inzynier], Magister fiir Kunst
[magister sztuki), Arzc [lekarz] (auch: Tierarze [lekarz weterynarii), Zahnarzt
[lekarz dentysta)), Ingenieur [inzynier] und Lizenziat [ficencjat]. Zu den zwei
letzteren fithrten (meistens sechs- bis achtsemestrige) Berufsstudienginge.

Neben der Méglichkeit, nichestaatliche Hochschulen [uczelnie niepasistwo-
we] einzurichten, hat das Gesetz von 1990 auch die Einrichtung von (kosten-
pflichtigen) Abend- [studia wieczorowe], Fern- und Fortbildungsstudiengin-
gen [studia podyplomowe] (an staatlichen und nichtstaatlichen Hochschulen)
ermdglicht. Bald hat sich hierdurch die Hochschulausbildung weiter ausdif-
ferenziert, die sich nicht an den Hochschularten, sondern an der Studiens-
truktur orientierte:

regulires Studium [studia dzienne] — Abend-/Wochenendstudium [studia
wieczorowe/zaoczne]

32 Mitgewissen Einschrinkungen, z. B. durfte die Anzahl der Studierenden in Abend-,
Wochenend- und Fernstudiengingen 50% aller Studierenden einer Hochschule nicht
itbersteigen.

33 Bis 2006 blieben die Hochschulen in Zustindigkeit des Bildungsministers [ Mizi-
ster Edukacji Narodowej).

34 Zarzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 9 kwietnia 1992 r. w sprawie okreglenia
rodzajéw dyploméw i tytuléw zawodowych oraz wzoru dyplomu wydawanego przez
uczelnie [Anordnung des Bildungsministers iiber die Arten von Abschliissen und Berufs-
titel sowie siber das Muster der von Hochschulen zu verleibenden Abschlussurkunden vom
9. April 1992].

35 An dieser Stelle wird bewusst auf die deursche Bezeichnung ,,akademischer Grad®
verzichtet, da das polnische System der Hochschulgrade deuLFich Studienwerdegang
und wissenschaftlichen Werdegang unterscheider. So werden Hochschulabschliisse
(abgesehen vom Dokrorstudium) Berufstitel genannt, wihrend akademische Grade
(Dokrorgrad [sapiert doktora) und der Grad eines habilitierten Doktors [stopiest doktora
habilitowanego)) fiir wissenschaftliche Leistungen verlichen werden. Als hchste akade-
mische Qualifikation gilt in Polen der Titel eines Professors [tytuf profesora], was von
verschiedenen Amtsbezeichnungen fiir Professoren zu unterscheiden ist (mehr dazu in
kontrastiven Kommentaren zu entsprechenden Warterbucheintrigen in Blazek/Rap-
ti/Schaeder 2010).
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Der Hochschulzugang hing in dem betreffenden Zeitraum von den Ergeb-
nissen der Aufnahmepriifungen einzelner Hochschulen ab, wobei die leis-
tungsstirksten Bewerber zum reguliren (kostenfreien) Studium zugelassen
wurden, wihrend anderen privat finanzierte Studienginge offen standen.

4. 4. Curricula

Auch wenn die Fakultitsrite fiir die Genehmigung von Curricula [program
ksztatcenia) und Lehrplinen [plan studidw] zustindig waren, blieben Studien-
gangsinhalte in Polen landesweit weitgehend vereinheitlicht und an sog. Min-
destanforderungen an Curricula fiir die einzelnen Studienginge [minimalne
wymagania programowe dla poszczegdlnych kierunkéw studidw) gebundens.
In den Mindestanforderungen waren allgemeine Regeln fiir die Curriculum-
sentwicklungund -umsetzung, eine Auflistung von allgemeinen Lehrveranstal-
tungen, Grundlagen- und Vertiefungsveranstaltungen zusammen mit deren
Inhalt und der Mindestanzahl von Semesterwochenstunden formuliert (Bas-
ter-Grzaslewicz 1999). Je nach Hochschule wurde der obligatorische Teil des
Curriculums um Lehrinhalte autonom erweitert. Damit entstand zum ersten
Mal Raum fiir individuelle Studienplanung . In der Diskussion der Mindestan-
forderungen sind zwei Punkee fiir dic vorliegende Kontextschilderung des Bo-
logna-Prozesses relevant: Wie Blazejowski (2004) ausfithre, befand sich die
Festlegung von allgemeinen Rahmenanforderungen an die Hochschulbildung
in der polnischen Hochschulrechtssetzungstradition bereits seit Jahrzehnten
in der Zustindigkeit des Staates (des zustindigen Ministers). Dariiber hinaus
blieben die Rahmenanforderungen in den Zeiten der Bildungstransformation
ein Instrument der Qualititsentwicklung und -sicherung. Nicht unbertick-

36 Micder Einfithrung des zentralen Abiturs (sog. Neues Abitur [nowa matura)) wur-
den ab dem akademiscﬁen Jahr 2005/2006 Aufnahmepriifungen grundsitzlich abge-
schafft. Seitdem erfolgt die Zulassung zum Studium prinzipiell anhand der Abiturnote.

37 Art. 42 Abs. 1 des Hochschulgesetzes vom 12. September 1990 [Arz. 42 ust. 1 usta-
wy o szkolnictwie wyzszym z dnia 12 wrzesnia 1990 r.f

38 Die Debatte um die Mindestanforderungen an Curticula ist vor allem aus termi-
nologischer Sicht interessant. Die Bezeichnung fiir die Mindestanforderungen wurde
nimlich von Lehrstandards [standardy nauczania) zu Bildungsstandards Fstandzzrdy
ksztatcenia) geandert, die letztendlich mit der Umsetzung des Qualifikationsrahmens ~
bis auf die Bildungsstandards fiir Lehramtsstudienginge — fast vollstindig durch Lern-
ergebnisse [efekty ksztatcenia, wirt. Bildungsergebnisse] ersetzt wurden.
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sichtigt bleiben darf auch der Einfluss der ,,Sowjetisierung der Hochschulen® in
den 50er Jahren in allen kommunistischen MOE-Staaten, die sich u. a. in der
Definition der Hochschule als blofer Lehranstalt ausdriickee, was sich durch
cine deutliche Verschulung des Studiums auszeichnete. Diese wurde zwar in
Polen in den Folgejahren schriteweise iiberwunden — so hat u. a. auch das Hum-
boldt'sche Modell der Einheit von Forschung und Lehre an den Universititen
Oberhand gewinnen kénnen - trotzdem sind Spuren davon bis heute in Form
von festen Stundenplinen (plan zaje¢] und wenig Freiraum fiir das selbstindige
Gestalten der Curricula durch Studierende vorhanden (vgl. Steier 2006: 256£.).

4. 5. Qualitir

Noch Ende der 90er Jahre musste das polnische Hochschulwesen im Ubergang
von der Elite- zur Massenuniversitit mit wesentlichen Qualititseinbufien rech-
nen. Die Expansion der Studierendenzahlen bei gleichzeitiger unzureichender
Finanzierung des Hochschulpersonals fithrten zu einer Mehrfachbeschifti-
gung des wissenschaftlichen Personals [wieloetatowosc] (vgl. Dabrowa-Szefler/
Jabtecka-Prystopska 2006: 69)». Das Lehrenden-Studierenden-Verhaltnis hat
sich dadurch deutlich verschlechtert, demzufolge konnte auch entsprechende
Bildungsqualitit nicht immer sichergestellc werden (vgl. Kwiek 2007+).

Durch das Gesetz iiber Berufshochschulen vom Jahre 1997 wurden die Be-
dingungen fiir die Einrichtung und Durchfithrung von (neu einzurichten-
den) Berufsstudiengingen geregelt. Dariiber hinaus wurde 1998 die erste
fachbezogene staatsferne Universititsakkreditierungskommission [Uniwer-
sytecka Komisja Akredytacyjna) eingerichtet. Diese Losungen sollten als In-
strument der Qualititssicherung dienen (Kubska-Maciejewicz 2003). Die
Staatliche Akkreditierungskommission [Paristwowa Komisja Akredytacy-

39 Hitte das wissenschaftliche Personal gleichzeitig an mehreren Stellen nicht arbeits-
titig sein diirfen, wire aufgrund der fehlenden Personalressourcen eine Offnung der
Hochschulen fiir héhere Zahlen der Studienwilligen nicht méglich gewesen.

40 Alleine mit dem Hinweis auf negative Auswirkungen der steigenden Anzahl der
privaten Hochschulen wire allerdings cin wichtiger Aspekr der privaten Hochschulbil-
dung aufler Acht gelassen. Denn diese hat auch fiir einen offeneren Zugang zur tertidren
Bildungund fiir dgie Befriedigung der Bildungsanspriiche gesorge (vgl. Kwiek 2007: 122,
Bajerski 2009: 16). Aus demselben Grund (gesellschaftlicher Drang nach héherer Bil-
dung) sollte die Errichtung zahlreicher nichtstaatlicher Hochschulen niche (alleine) als
Nacﬁahmung liberaler Muster interpretiert werden (Steier 2006: 260).
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jnal+, die externe staatliche Akkreditierungen von Studiengingen an allen
Hochschulen durchfiihre, wurde erst 2002 ins Leben gerufen.

4. 6. Partizipationsrechte der S tudierenden

Die verfasste Studierendenschaft als Form der Selbstverwaltung der Studie-
renden einer Hochschule wurde in Polen zum ersten Mal im Gesetz tiber das
Hochschulwesen vom 4. Mai 1982 vorgesehen. Gegen Ende der 90er Jahre
wurden mit dem Gesetz 1990 viele Kompetenzen der Studierendenschaft
und deren Organe erweitert (vgl. Chatupka 2010). Die Studierendenschaft
verfiige seitdem iiber ihre Organe und nimmt ihre Interessen durch Sitze in
zentralen Hochschulgremien (10%) sowie durch Begutachtungen von Cur-
ricula und Studienplinen (ohne Einfluss auf deren Gestalt) wahr. Zu ihren
wichtigsten Kompetenzen gehért die Entscheidungskompetenz iiber die
Gewihrung finanzieller Beihilfen fur Studierende. Noch nicht ausgestattet
ist die Studierendenschaft mit dem Recht auf Beurteilung der Lehre=. Trotz
vieler Einschrinkungen wie z. B. vollstindige finanzielle Abhingigkeit vom
Rektor verweisen diese rechtlichen Grundlagen auf eine nicht unwesentliche
Partizipation(sméglichkeit) der Studierenden.

Als gréRres Problem dieser Zeit betrachten vicle Autoren deshalb nicht die
fehlenden rechtlichen Grundlagen fiir die Partizipation der Studierenden,
sondern das Desinteresse an der Teilnahme an Hochschulentscheidungen
(u. a. Verzicht auf die Rechte zur Mitentscheidung, Unkennenis der Rech-
te Studierender, Passivitit) (vgl. Chatupka 2010). Fiir Koscielniak (2013)
hiingt dies nicht mit dem mangelnden kritischen Vermégen zusammen, denn
dieses haben die polnischen Studierenden in mehreren Protesten gegen das
Regime der Volksrepublik Polen gezeigt. Vielmehr ist er unter Anlehnungan
Hannah Arends politische Essays der Meinung, dass in Polen mehrere Jahre
das Recht auf Dissens fehlte. Nach Arendt sind ,,Konsens und Recht auf Dis-
sens die das Verhalten prigenden und organisierenden Prinzipien, welche die
_Kunst, sich zu assoziieren® lehrten, woraus wiederum (...) freiwillig[e] Verei-

nigungen entsprangen” (Arendt 1989: 152).

41 Seit 2011 Polnische Akkreditierungskommission [Polska Komisja Akredytacyjna).

42 Mehr zur (rechdichen) Entwicklung der Aufgaben und Rechte der Studierenden-
schaft in Polen bis 2008 in Chatupka (2010).
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4. 7. Mobilitir

Vor der Aufnahme in das Erasmus-Programm (Februar 1998) trugen die
Maéglichkeiten der Studierenden, cinen Teil ihres Studiums im Ausland zu ma-
chen, eher elitire Ziige. Ebenfalls waren die Anfinge des Erasmus-Programms
zahlenmifig elitir. Im ersten Jahr der Teilnahme Polens am Erasmus-Pro-
gramm konnten 1.426* Studierende gefordert werden. Im akademischen Jahr
1999/2000 waren es bereits 2.813. Die Zahl hat sich nun von Jahr zu Jahr
systematisch verdoppelt, dies trotz anfinglicher Hiirden, die sich aus der Tat-
sache crgaben, dass Polen kein EU-Staat war. 1999 wurde als Antwort auf
das Erasmus-Programm ein innerpolnisches Mobilicitsprogramm MOST von
der Konferenz der Rektoren der Polnischen Universitdten [ Konferencja Rek-
toréw Uniwersytetdw Polskich) gegriindet (Bajerski 2009: 31). Hinsichtlich des
ECTS-Systems wurde 2001 im Trend-Bericht vom Jahre 2001+ erfasst, dass
Polen das Punktesystem lediglich zu Zwecken der Mobilitdt implementiert
hat, nicht aber als akkumulatives nationales Kreditpunktesystem«.

4. 8. Beschiftigungsfibigkeit

Zu Beginn der Transformationszeit bestand in Polen eine grofe Nachfrage
nach Hochschulabsolventen. Ohne eine spezifische Strategie zu deren Beschif-
tigung wurde im Grofien und Ganzen die Idec verfolgt, Studicrende mdglichst
schnell dazu zu befihigen, zur dkonomischen Entwicklung des Landes beizu-
tragen (qurowa—Szeﬂer/]ablecka-Prysiopska 2006: 29). Doch bereits um die
uns interessierende Jahrhundertwende kam es in bestimmten Fichern (u. a.
geisteswissenschaftlichen) zu einem Uberangebot. Man versuchte, die wach-

43 Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji (2008): 10 lat Erasmusa w Polsce 1998-2008.
Warszawa. S. 47

44 Mehr in Bezug auf die akademische Migration nach Deutschland in Wolfeil
(2012: 158-170).

45 Im 1Trendbericht 1999 wurde Polen nicht beriicksichrigt.

46 Dies ist erst 2006 der Fall gewesen, und zwar mit der Verordnung iiber die Bedin-
gungen und den Modus des Transfers von Studienleistungen des Ministers fiir Wissen-
o hak und Hochschulwesen vom 2. Oktober 2006 [Rozporzqdzenie Ministra Nauki i
Szkolnictwa H@z‘szz;a 2 dnia 2 patdziernika 2006 r. w sprawie warunku i trybu przeno-
szenia osiggnigé studenta).
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sende Zahl der Studierenden fachlich zu kanalisieren, vor allem durch Rege-
lungen iiber die Berufshochschulen vom Jahre 1997. Zur Anpassung an die
Anforderungen des Marktes wurden fiir die Berufsstudienginge u. a. obliga-
torische Praktika eingefithrt, auflerdem wurden ihre Curricula auf den Erwerb
praktischer Fihigkeiten ausgerichtet (ebd.: 30). Dennoch stieg die Arbeitslo-
senrate unter Akademikern kontinuierlich, und die polnische Hochschulbil-
dung sah sich mit denselben Herausforderungen konfrontiert, wie sie in den
westeuropiischen Landern, darunter auch in Deutschland, bestanden (Kwiek

2014: 17).
4. 9. Soziale Dimension von Bildung

Das System der Forderung fiir Studierende umfasste drei Forderungsmoglich-
keiten: Studienbeihilfen [szypendium socjalne], Leistungsstipendien [stypen-
dium nawukowe) und Studienkredite [kredyt studencki]. Im Jahr 1999/2000
erhielten 67,1 Tausend. Studierende im reguliren Studium an 6ffentlichen
Hochschulen+ eine Studienbeihilfe. Studierende durften auch von sog. Stu-
dienkrediten Gebrauch machen®. Auch wenn diese Forderung der Studieren-
den meistens nur eine eher geringe Hilfe bedeutete, schreibt Kwiek (2014: 20):
,postcommunist countries inherited the social model(s) unknown in Western
Europe®. Vor allem wegen der in diesem Zeitraum immer noch restriktiven
Vergabe von kostenfreien Studienplitzen an offentlichen Hochschulen war
der Zugang zu gebiihrenfreien Studiengingen fiir Bewerber aus Gebieten mit
schlechterer Qualitit der Schulausbildung (z.B. aus lindlichen Gebieten) eher
erschwert (World Bank 2004: 24).

5. Vergleich

Nachstehend wird der Hochschulkontext um 1999 in Deutschland und Po-
len tabellarisch gegeniibergestellt.

47 Bis 2001 konnten Studienbeihilfen nur an Studierende im reguliren Studium an
éffentlichen Hochschulen ausgezahle werden.

48 Das System der Forderung fiir Studierende hat sich mit der Einfithrung des neu-
en I—Iochschulicsetzes (2006 und Gesetzesinderungen) nicht geindert. Allerdings sind
die Studienbeihilfen deutlich differenzierter geworden und kommen der Realitdt naher.
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B o A i R

Aufbau des
Hochschulsys-
tems

Studienstruktur

Curricula

Tubelle Ny 2: Hochschulsituation in Polen und Deutschland bei der Einfiibrung des Bo-

logna-Prozesses (eigene Darstellung)

Deutschland

Dezentralisiertes

und verflochtenes
Kompetenzsystem

mit den meisten
Bildungskompetenzen
bei den Bundeslandern

Massenhochschulbildung

Grundsitzlich binires
System: Volluniversitat

VS. Fa_d?hochs'chule

Magisterstudienginge
Diplomstudienginge
Studienginge

mit Staatsexamen

Seit 1997
Bakkalaureus-Studienginge
in Erprobungsphase

Dezentrale Ausgestaltung
von Studiengingen, Rah-
menpriifungsordnungen
zur Koordinierung der
Ordnung von Studium und
Priifungen (KMK),
Individuelle Curriculums-

 gestaltung innerhalb der

Priifungsordnungsvorgaben

269

Polen

zent'ralsfaa_tiichcs
Hochschulsystem

Ubergang von clitirer
zur Massenhochschulbildung

Strukeurelle Zersplitterung in
mehrere Arten von Hochschulen

Grundstindige (5-jihrige)
Magisterstudienginge
(Tier-, Zahn-) Arztstudienginge

Verkiirzte Studienginge:
Ingenieurstudienginge
(Technik) seit 1990
Lizenziatstudienginge
(als Berufsstudienginge)

Zentrale Festlegung von
Mindestanforderungen

an Studienginge (Inhalr,

Art der Lehrveranstaltungen,
SWS)

Sehr eingeschrankte individuelle

] Curriculumsgestalrung




Qualitit

Partizipations-
rechte der Stu-
dierenden

Mobilitit

Beschiftigungs-
fihiglkeit

Stirkung der so-
zialen Dimensi-

on von Bildung -

Hohe Durchschnitesqualicit

wenig ausgepragte
Ranguntetschiede zwischen
den Hochschulen

ausgepragte Interessenver-
tretung der Studierenden
mit gesetzlicher Veranke-
rung seit den 60er Jahren

Interesse an der Partizipati-
on bei iiber 60% der Stu-
dierenden

Erasmus-Programm seit
1987,

Ende der 90er Jahre 14.000

Programmteilnehmerlnnen

praxisnahe Ausrichtung
der Fachhochschulen
(seit den 70er Jahren)

BAfSG (als Halbzuschuss),
Forderungsempfingerlnnen:
13,7% der Studierenden
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Wesentliche Qualititsunter-
schiede zwischen staatlichen
und nichestaatlichen Hochschu-
len sowie zwischen dem reguld-
ren und dem Abend-/Wochen-
endstudium

deutliche Rangunterschiede

zwischen staatlichen Universi-

taten und nichtstaatlichen

Hochschulen

Interessenvertretung der Stu-
dierenden mit gesetzlicher
Verankerung seit 1984

Desinteresse der Studierenden
an der Partizipation

Erasmus-Programm seit 1998

1998/1999: 1.426

Programmteilnchmerlnnen

praxisnahe Ausrichtung der
Berufsstudienginge (seit 1997)
in den 90cr Jahren — hohe
Nachfrage nach Hochschulab-
solventen

Ende der 90er Jahre — Absol-
venteniiberangebot

Studienbeihilfen fiir Studie-
rende im regularen Studium
an offentlichen Hochschulen
(Vollzuschuss), Leistungssti-
pendien, :
Srudienkredite

6. Fazit

Betrachtet man die Entwicklung des Bologna-Prozesses, so lassen sich fol-
gende Schlussfolgerungen ziehen:

o Die Bologna-Reformen in Deutschland verstehen sich eher als ein Konti-
nuum der bereits angebahnten Orientierung der Hochschulentwicklung.

e Will auf die Terminologie der Politikwissenschaft zuriickgreifen, so wire
im Falle Polens bei den meisten Bologna-Reformen von einer Kreuzung
aus Politikdiffusion und Politiktransfer zu sprechen, d.h. viele Konzepte
werden als Innovationen itbernommen (vor allem: Qu'alitiit, Mobilitit,
Partizipationsrechte der Studierenden), einige Sachverhalte finden keine
Fortsetzung in den Bologna-Reformen (der boomende private Hoch-
schulsektor), einige wiederum werden unter veranderten Bedingungen
swiederbelebt* (Stirkung der sozialen Dimension der Ausbildung).

e Zuden Anfingen der Bologna-Reformen wird Polen auch mit Problemen
im Hochschulbereich konfrontiert, die in Deutschland (in der BRD) be-
reits in den 70er Jahren (teilweise) gelost wurden (Massenbildung, (Neu-)
Setzung des Hochschulrechts) (siche auch Tabelle 1).

Die Gegeniiberstellung verdeutlicht, wie unterschiedlich die Ausgangspunk-
te fiir die Durchfithrung der Bologna-Reformen in Polen und Deutschland
waren. Sie bildet auch eine gute Grundlage fiir die Uberlegungen, warum
der Prozess in den beiden Lindern anders verlaufen ist und anders rezipiert
wird. Ebenfalls kann sie als Ausgangspunke fiar weitere linguistische Fragen
dienen - seien es fachkommunikations- oder diskursanalytischorientierte —
Forschungen, die ohne eine eingehende Analyse der gesellschaftspolitischen
Kontextes nicht auskommen kdnnen. Allen voran sorgt eine vertiefte Ana-
lyse der Ausgangslage fiir europiische Integrationsentwicklungen fiir mehr
Verstindnis im europiischen Dialog.
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