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Curricula-Reform an Schweizer Hochschulen

Zusammenfassung

Nach rund sechs Jahren Bologna-Reform an den Schwei-
zer Hochschulen ist das Jahr 2006/07 ein giinstiger Zeit-
punkt fiur eine Standortbestimmung. Gemiss Zeitplan
soll die Konzeptionsphase flir die neuen Studienstruktu-
ren per 2005 abgeschlossen sein, so dass ab 2006 fiir alle
neu beginnenden Studienangebote die neuen Regelungen
gelten. Auf der anderen Seite besteht bis zum offiziellen

Abschluss der Bologna-Reform im Jahr 2010 noch Gele-

genheit, die im Rahmen dieser und anderer Analysen ge-

wonnenen Erkenntnisse in die weiteren Arbeiten einflies-
sen zu lassen.

Die vorliegende Untersuchung fiihrt eine Studie aus den

Anfingen der Bologna-Reform weiter. Die Untersuchung

aus dem Jahr 2000 interessierte sich fiir die Differenzen

zwischen dem Bologna-Modell und den damaligen Stu-
diengangsstrukturen an Schweizer Hochschulen anhand
ausgewihlter Studienginge. Zum Schluss wurden fiir den

Schweizer Hochschulraum drei Optionen formuliert, wie

auf die mit der Bologna-Deklaration angestrebte Entwick-

lung eines Europiischen Hochschulbildungsraumes re-
agiert werden kann:

a) Explizierung des Schweizer Hochschulsystems und sei-
ner Passfahigkeit zu anderen Hochschulsystemen,

b) nomenklatorische Anpassungen im Sinne der Gleich-
setzung von Lizentiat-/Diplom- mit Master-Abschluss
oder

c) eine grundlegende Studienreform.

Mitte 2000 haben sich die Schweizer Hochschulen fiir die

dritte Option entschieden und eine grundlegende Reform

der Studienginge an die Hand genommen. Die seit 2003

in Kraft stehenden Bologna-Richtlinien der Schweizeri-

schen Universititskonferenz SUK werden entsprechend
den verschiedenen Hochschulbereichen und den fiir sie
zustindigen Gremien durch weitere Regelungen und

Empfehlungen fir die Umsetzung durch die einzelnen

Institutionen konkretisiert.

Zielsetzungen, Vorgehen und Analyse
Die Untersuchung schliesst an das Untersuchungsmodell
der Studie aus dem Jahr 2000 an, erweitert die Fragestel-

lung aber um einige inhaltliche Punkte namentlich der

Curricula-Gestaltung und der didaktischen Umsetzung.

Folgendes sind die Leitfragen:

* Was hat der Bologna-Prozess an den Studiengingen
der Schweizer Hochschulen veridndert?

+ Wie prisentieren sich die strukturellen und inhaltlichen
Merkmale der neuen Studienginge im schweizerischen
Rahmen und wie verhalten sie sich zum Européischen
Hochschulbildungsraum?

« Welche Schwerpunktmassnahmen bei der weiteren Re-
formarbeit unterstiitzen das Erreichen der definierten
Ziele am besten?

+ Mit welchen inhaltlichen Fragen und Loésungskonzep-
ten kann eine Umsetzung an den Hochschulen tiber
die politischen Vorstellungen hinaus konkret unter-
stlitzt werden?

Die Analyse will im Sinne einer externen Sicht einen

Betrag leisten zur inhaltlichen Steuerung des Bologna-

Prozesses an den Schweizer Hochschulen. Die Studie

untersucht kriterienbasiert und systematisch neunzehn

Studiengidnge aus sechs Fachrichtungen (Biologie, Infor-

matik, Wirtschaftswissenschaften, Rechtswissenschaften,

Soziologie und Lehrdiplom Primarstufe). In einem ers-

ten Schritt werden die Analysekriterien aus den relevan-

ten Dokumenten der Bologna-Reform herausgearbei-
tet, wobei sowohl die europidischen (Bologna Follow-up

Prozess, EUA) als auch die schweizerischen Grundlagen

(SUK, CRUS, KFH, COHEP) beriicksichtigt werden.

Auf der Basis der Informationen, die fiir die ausgewihl-

ten Studienginge per Wintersemester 2006/07 offentlich

zuginglich sind (Reglemente, Informationsbroschiiren,

Internet-Informationen), wird sodann fiir jedes Kriterium

analysiert, wie die einzelnen Studienginge die entspre-

chenden Zielsetzungen umgesetzt haben. Die Befunde
werden zunichst je Fachrichtung und dann tber alle Stu-
dienginge hinweg verglichen und mit Bezug auf die eu-
ropdischen und schweizerischen Zielsetzungen bewertet.

Ebenfalls untersucht werden die organisatorische Ausge-

staltung des Reformprozesses und die Einrichtung von

neuen Strukturen fir die Lenkung der neuen Studienange-
bote. Hierbei wurde ein webbasierter Fragebogen zuhan-
den der Verantwortlichen der analysierten Studienginge

eingesetzt.



Das sowohl zur Studiengangsanalyse als auch zur Analy-

se des Reformprozesses gewihlte Vorgehen strebt keine

Reprisentativitit an; dennoch wird es moglich zu skizzie-

ren, in welcher Bandbreite sich die konkreten Umsetzun-

gen der Bologna-Zielsetzungen bewegen, wo die Zielset-

zungen gut erreicht werden und wo noch Schwierigkeiten

bestehen.

Beobachtungen

Die nachfolgenden Beobachtungen sind vor folgendem

Hintergrund zu bewerten: Der Bologna-Prozess ist ein

komplexes Unterfangen, das fiir die zieladiquate Umset-

zung Zeit erfordert. Die heterogene Ausgangslage im Jahr

1999 verlangte zunichst nach einer Begriffs- und System-

klirung, die erfolgt ist. Darauf aufbauend werden die neu-

en Studienginge konzipiert und die Bologna-Zielsetzun-

gen realisiert. Dieser zweite Schritt ist derzeit im Gang;

zwischen den zahlreichen Varianten der Konkretisierung

durch die einzelnen Institutionen besteht aber noch ein

beachtlicher Abstimmungsbedarf. Dies hingt auch damit

zusammen, dass zahlreiche Bologna-Zielsetzungen erst

im Verlauf der letzten Jahre prazisiert wurden.

Nachfolgend werden die einzelnen Beobachtungen (B)

zusammengefasst wiedergegeben:

Die

Studiengangssystems

zentralen  Strukturelemente des  neuen

sind  berall vorhanden.
Die verwendeten Begriffe sind mehrheitlich iden-
tisch, manchmal jedoch unterschiedlich interpretiert
(z.B. unterschiedliche Bedeutung des Begriffs Modul).
(B 1undB2)

Die Chancen und Potenziale der Modularisierung
werden noch wenig genutzt. (B 3 bis B 5, B 9 und
B 10)

Die Curricula-Konzeptionen orientieren sich erst ver-
einzelt systematisch an den Lernprozessen der Studie-
renden und den von ihnen zu erwerbenden Kompe-
tenzen. (B 6 bis B 8)

Wesentliche inhaltliche Orientierungspunkte der Bo-
logna-Reform (europdische Dimension, Arbeitsmarkt-
orientierung) sind kaum sichtbar. (B 11 und B 12)

Die Vergleichbarkeit der Studienangebote ist noch

Curricula-Reform an Schweizer Hochschulen

nicht gegeben. Damit wird weder die horizontale noch
die vertikale Mobilitit noch das lebensbegleitende Ler-
nen unterstiitzt. (B 13 bis B 15)

* Der von den bisherigen Organisationseinheiten getra-
gene Reformprozess behindert eine stirkere Output-
Orientierung bei der Konzeption der Studienangebote.
(B 16 und B 17)

Empfehlungen

Die Empfehlungen gehen vom Befund aus, dass mit den
realisierten neuen Studienstrukturen und einer weitgehend
harmonisierten Begrifflichkeit eine gute Basis gelegt ist fiir
die erforderlichen weiteren Reformarbeiten. Fiir die nichs-
ten Schritte im Sinne einer Optimierung der Studienreform
gemiss Bologna-Modell ist eine konsequente Orientierung
am Kompetenzenkonzept erforderlich. Die kompetenzo-
rientierte Uberarbeitung der Studienginge wird in unserer
Einschitzung besonders gut unterstiitzt durch die fachbe-
zogene Konkretisierung, durch Good Practice-Beispiele
und durch vertiefende Analysen. Die Empfehlungen rich-
ten sich in erster Linie an die Konferenzen der Hochschul-
rektoren. Zudem beriicksichtigen die Arbeiten im Rahmen
der Empfehlungen 2-4 die Priorititen, die in Empfehlung

1 gesetzt werden:

Empfehlung 1

Definition und Priorisierung der Studienreformzie-
le fir die kommenden vier Jahre: Kompetenzorientie-
rung, Studierbarkeit und Lebensbegleitendes Lernen.
Empfehlung 2

Konkretisierung von in umfassendem Sinn bolognagerech-
ten Studienangeboten durch Koordination auf Fachebene.
Empfehlung 3

Bereitstellen von Good Practice-Beispielen zu ausgewihl-
ten Fragestellungen der Bologna-Reform.

Empfehlung 4

Vertiefende Analysen zu weiteren Aspekten der Bologna-

Reform.



La réforme curriculaire dans les hautes écoles suisses

Résumé

Apreés six ans de réforme de Bologne dans les hautes écoles
suisses, 'lannée 2006/2007 se préte idéalement & un état des
lieux. En effet, selon le calendrier prévu, la phase de con-
ception des nouvelles structures d’études devait s’achever
en 2005, de sorte qu’en 2006, toutes les nouvelles offres
de formation seraient soumises aux nouveaux réeglements.

Toutefois, I'achevement de la réforme de Bologne étant

fixée a 2010, il sera encore possible d’intégrer dans les tra-

vaux a venir les résultats de cette analyse et d’éventuelles
entreprises similaires.

Le présent rapport s’inscrit dans la droite ligne d’une étude

réalisée au début de la réforme de Bologne, en 2000. Se

fondant sur une sélection de cursus d’études, celle-ci por-
tait sur les différences entre le modéle de Bologne et les
structures d’études de I’époque des hautes écoles suisses.

En conclusion, ses auteurs ont formulé trois options pour

le domaine de I’enseignement supérieur suisse sur la mani-

¢re de réagir face a la mise en place d’un espace européen
de I’enseignement supérieur, tel que prévu par la Déclara-
tion de Bologne :

a) expliciter le systéme suisse d’enseignement supéri
eur et sa capacité d’articulation avec d’autres systémes
d’enseignement supérieur ;

b) adapter la nomenclature en vue de garantir 1’égalité
entre les licences / diplémes et les masters, ou

¢) procéder a une réforme de fond des études.

En été 2000, les hautes écoles suisses se sont prononcées

en faveur de la troisiétme option et ont lancé une réforme

en profondeur des cursus d’études. Les Directives Bologne
édictées par la Conférence universitaire suisse, en vigueur
depuis 2003, ont été complétées par les réglementations et
recommandations des organes faitiers pour les différents
domaines de hautes écoles, et sont mises en ceuvre par les

établissements.

Objectifs, méthode et analyse

Lenquéte reprend le modele appliqué par I’étude de 2000,
avec une problématique élargie prenant en compte plusi-
eurs autres éléments, notamment la structure des cursus et
la mise en ceuvre didactique. Les questions centrales

sont les suivantes :

*  Quels changements le processus de Bologne a-t-il impli-
qué pour les cursus d’études des hautes écoles suisses ?

* Quelles sont les caractéristiques des nouveaux cursus
d’études en termes de structures et de contenus au ni-
veau suisse et comment s’integrent-elles a ’espace euro-
péen de I’enseignement supérieur ?

*  Quelles mesures permettront de garantir que les travaux
de réforme atteindront les objectifs fixés ?

* Quelles sont les questions de contenu et les solutions
potentielles qui, au-deld des considérations politiques,
faciliteront concrétement la mise en ceuvre dans les
hautes écoles ?

En apportant un regard extérieur, ’analyse entend con-
tribuer 4 la conduite de fond du processus de Bologne
dans les hautes écoles suisses. Létude se fonde sur des
critéres d’analyse pour examiner de maniére systématique
19 cursus répartis dans six branches (biologie, informa-
tique, sciences économiques, droit, sociologie et diplome
d’enseignement primaire. Au cours d’une premiére étape,
les critéres d’analyse sont déterminés en dépouillant les
documents pertinents a la réforme de Bologne et ce, qu’ils
soient européens (processus de suivi Bologne, EUA) ou
suisses (CUS, CRUS, KFH, COHEP). Sur la base des
informations en libre accés disponibles pour le semestre
d’hiver 2006/2007 (réglements, brochures d’informations,
informations disponibles sur I'internet), nous examine-
rons, pour chaque critére, la maniére dont les objectifs ont
été mis en ceuvre dans les différents cursus. Les résultats
seront alors comparés a ’échelon de la discipline, puis de
tous les cursus, avant d’étre évalués en fonction des objec-
tifs européens et suisses.

Lorganisation du processus de réforme et la mise en place

de nouvelles structures pour la conduite des nouvelles

offres de formation sont également examinées. Nous avons
pour ce faire eu recours a une enquéte en ligne adressée
aux responsables des cursus d’études analysés.

La méthode choisie pour I'analyse des cursus d’études et

celle des processus de réforme ne prétend pas aboutir a des

résultats parfaitement représentatifs, mais permet tout de
méme d’esquisser ’éventail des réalisations concrétes des
objectifs de Bologne, les situations ou ils sont réalisés et

celles ou subsistent des problémes.



Observations
Les observations présentées ci-aprés doivent étre envisa-
gées a la lumiére des considérations suivantes : le proces-
sus de Bologne est une entreprise complexe dont la mise
en ceuvre conforme aux objectifs requiert du temps. La
diversité des situations en 1999 appelait en premier lieu
une clarification de la terminologie et du systeme. Une
fois réalisée, des nouveaux cursus ont été concus sur cet-
te base et les objectifs de Bologne ont été mis en ceuvre.
Cette deuxieme étape est actuellement en cours. Au vu des
nombreuses variantes qui résultent de la concrétisation par
les différentes institutions, il faudra encore procéder a des
adaptations majeures. Cela tient notamment au fait que
de nombreux objectifs de Bologne n’ont été précisés qu’au
cours des derniéres années.

Voici un résumé des principales observations (Obs.) :

* Les principaux éléments structurels du nouveau sys-
téme d’études sont en place partout. Les notions em-
ployées sont globalement identiques, mais font parfois
I’objet d’une interprétation différente (p. ex. significa-
tion divergente de la notion de module). (Obs. n° 1 et
Obs. n° 2)

* Le potentiel de la modularisation reste largement in-
exploité. (Obs. n° 3 A n° 5, n° 9 et n° 10)

» La conception des cursus n’est pas assez systématique-
ment axée sur les processus d’apprentissage des étu-
diants et sur les compétences qu’ils doivent acquérir
(Obs. n° 6 an° 8)

* Des aspects majeurs de la réforme de Bologne en termes
de contenus sont a peine visibles (dimension européen-
ne, orientation vers le marché du travail). (Obs. n° 11
et n® 12)

* La comparabilité des offres d’études n’est pas encore
établie, ce qui constitue un frein a la mobilité verticale
et a apprentissage tout au long de la vie. (Obs. n° 13
an° 15)

* Le fait que les unités organisationnelles existan-
tes soient chargées du processus de réforme est un
obstacle & une conception des offres d’études da-

vantage axées sur loutput. (Obs. n° 16 et n° 17)

La réforme curriculaire dans les hautes écoles suisses

Recommandations

Les recommandations se fondent sur le fait que les nou-
velles structures d’études et la terminologie largement har-
monisée constituent une bonne base pour les travaux de
réforme restants. Afin d’optimiser la réforme conformé-
ment au modéle de Bologne, il faudra systématiquement
appliquer le principe de I’orientation sur les compétences.
Plusieurs éléments facilitent selon nous la modification
des cursus d’études selon ’approche axée sur les compé-
tences ; il s’agit notamment de la concrétisation aux ni-
veaux des branches, des exemples de « bonnes pratiques »
et d’analyses approfondies.

Les recommandations s’adressent en premier lieu aux con-
férences des recteurs des hautes écoles. Les travaux pré-
conisés dans le cadre des recommandations n® 2 a n° 4
respectent par ailleurs les priorités fixées dans la recom-

mandation n° 1.

Recommandation n° 1

Définir et classer les objectifs de la réforme des études par
ordre de priorité pour les quatre prochaines années : ori-
entation sur les compétences, « étudiabilité » des études
(« Studierbarkeit ») et apprentissage tout au long de la vie.
Recommandation n° 2

Concrétisation d’offres de formation largement compatib-
les avec Bologne par le biais de coordination au niveau des
disciplines.

Recommandation n° 3

Elaboration d’exemples de « bonnes pratiques » sur des
problématiques de la réforme de Bologne.
Recommandation n° 4

Analyses approfondies d’autres aspects centraux de la ré-

forme de Bologne.



The Curricula Reform at Swiss Institutes of Higher Education

Summary

Now that the Bologna reform has been in effect at Swiss
institutes of higher education for about six years, the year
2006/07 seems to be a good time to assess the situation.
The planning phase for new degree structures was sche-
duled to be completed in 2005, making the new directives
valid for all newly introduced degree programmes as of
2006. However, there is still opportunity to utilize infor-
mation gained in the context of this and other analyses
before the Bologna reform is officially completed in the
year 2010.

This investigation represents the continuation of a study
conducted at the start of the Bologna reform. The study
from 2000 focussed on the differences between the Bolo-
gna model and the former degree structures at Swiss insti-
tutes for higher education on the basis of selected degree
programmes. Three options were proposed as viable ways
for Swiss institutes to react to developments in European
higher education as projected by the Bologna Declarati-
on:

a) an explication of the Swiss system in higher education
and its alignment with other systems,

b) adjustments in nomenclature in the sense of equating
Swiss degrees (licentiate/diploma) with a Master’s Degree,
c) a fundamental reform of degree structures.

In mid 2000, Swiss institutes of higher education opted
for the third option and subsequently launched a funda-
mental reform of degree programmes. The Swiss Universi-
ty Conference (SUC) issued Bologna Directives that have
been in effect since 2003. The directives were given defini-
tive form by additional regulations and recommendations

within the various institutes.

Objectives, Procedures and Analysis
This investigation continues the investigative study from
2000. However, it expands the points at issue to include
curricula design and didactic implementation. The fol-
lowing questions illustrate the main issues:
*  What changes has the Bologna process effected in de-

gree programmes at Swiss institutes of higher education?

«  What do the structures and contents of new degree
programmes look like and how do they align with the
European Higher Education Area?

*  What aspects must be emphasised in further reform
measures in order to best reach objectives?

*  Which questions and solutions that go beyond po-
litical factors will effectively underpin the reform’s
implementation at the institutions?

This analysis aims to help steer and implement the Bolo-

gna process at Swiss institutes of higher education by pro-

viding an external view of the reform. The study is based
on specific criteria and it systematically examines nineteen
courses of studies from six subject areas (biology, com-
puter sciences, economics, law, sociology and elementary
education). The first step develops criteria for the analysis
from relevant documents in the Bologna reform, conside-
ring both European elements (Bologna follow-up process,

EUA) and Swiss factors (SUC, CRUS, KFH, COHEP).

Then, an analysis will be made for each criterion in respect

to how the individual degree programmes have realised

the objectives set. These analyses are based on information
that has been publicly accessible as of the winter semester

2006/07 (regulations, information brochures, informati-

on in the Internet). The findings will first be compared

according to subject area, and afterwards with all degree
programmes; they will then be evaluated in terms of Euro-
pean and Swiss objectives.

The study also examines measures in the reform process

as well as the establishment of measures for steering the

new degree programmes. For this purpose, we used a web-
based questionnaire that was answered by the persons res-
ponsible in the degree programmes selected.

The procedure used for both the analysis of the program-

mes and the analysis of the reform does not intend to

be representative; however, it makes it possible to outline
how widely the system is affected by actual implemen-
tation of Bologna objectives, where objectives have been

attained, and where difficulties remain.



Observations
The following observations must be considered against the
following background: the Bologna reform is a complex
undertaking that requires a certain amount of time for its
successful implementation. The heterogenic starting point
in 1999 called for a clarification of various terms and the
system. This was accomplished and, based on the results,
new degree programmes in accordance with Bologna ob-
jectives are being projected. This second step is currently
in process; there remains, however, a considerable need to
co-ordinate the numerous alternatives for implementing
the reform at individual institutions. This is also related
to the fact that numerous Bologna objectives were only
formulated in the course of the past few of years.

Observations (Obs.) have been summarised as follows:

» The central structures for the new system of degree
programmes are present everywhere; the terms used are
mainly identical but are sometimes interpreted diffe-
rently (for example, the various meanings of the term
module). (Obs. 1 and Obs. 2)

+ The opportunities and potential in the modularisation
are not yet fully recognised. (Obs. 3 to Obs. 5, Obs. 9
and Obs. 10)

* Curriculum design is still only sporadically based on
learning processes of students and on the competences
they are to acquire. (Obs. 6 to Obs. 8)

+ Important themes in the Bologna Reform (European
dimension, consideration of the labour market) are ba-
rely visible. (Obs. 11 and Obs. 12)

» Educational offers cannot yet be compared. Thus, neit-
her horizontal nor vertical mobility nor lifelong lear-
ning is being promoted. (Obs. 13 to Obs. 15)

* Thereform process, which hasbeen carried by the hither-
to existing organisational units, hinders curricula design

based more strongly on output. (Obs. 16 and Obs. 17)

Recommendations
Our recommendations are based on findings which show
that the newly implemented degree structures and a lar-

gely harmonised terminology have laid a good basis for

The Curricula Reform at Swiss Institutes of Higher Education

further steps in the reform. Consistently focussing on
competences is crucial for the next steps in optimising the
reform process. In our opinion, reorganising degree pro-
grammes on the basis of competences can be underpinned
particularly well thanks to subject-specific measures for
implementation, examples of good practice and in-depth
analyses.

The following recommendations are intended primarily
for the rectors’ conferences of institutions of higher edu-
cation. In addition, the priorities set in recommendation
1 were taken into consideration when formulating recom-

mendations 2-4:

Recommendation 1

Defining and prioritising reform objectives for the next
four years: competence orientation, studiability and life-
long learning.

Recommendation 2

Concretisation of educational offers that are in general
compliant with Bologna conditions through co-ordinati-
on at subject level.

Recommendation 3

Providing examples of good practice in connection with
selected questions in the Bologna reform.
Recommendation 4

In-depth analyses of further aspects of the Bologna re-

form.
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Vorwort

Wissenschaft ist ein selbstgesteuerter Prozess. Sie gedeiht,
wenn sie sich nach ihren eigenen Gesichtspunkten ent-
wickeln kann. Die Organisation von Wissenschaft sollte
dieser Einsicht Rechnung tragen - und sie tut es auch: Die
seit den spiten 1990er Jahren gestirkte Autonomie der
Universititen bietet der selbstgesteuerten Wissenschaft
einen adiquaten strukturellen Rahmen.

Vor diesem Hintergrund wehte der «von oben» verordne-
ten Bologna-Reform anfinglich ein kithler Wind entge-
gen. Manche befiirchteten, die Wissenschaft werde durch
die Betriebsamkeit der Tagespolitik instrumentalisiert;
manche befiirchteten, dass andere Kriterien als Qualitit
und wissenschaftliche Relevanz in den Vordergrund rii-
cken wiirden; dass Vereinheitlichung und Reglementie-
rung aus guten Universititen schlechte Schulen machen
konnten. Diese Gefahren sind ernst zu nehmen.

Und doch scheint es in der Schweiz gelungen zu sein,
die Bologna-Initiative als Chance zu nutzen. Schon frith
erkannten die Universititen und anderen Hochschulen
die positive Reformkraft, die aus der Bologna-Idee zu
schopfen war — wenn man es nur verstand, die behord-
lichen Vorgaben mit der Autonomie der Wissenschaft
zu verbinden. Konkret bedeutete dies, dass die selbstge-
steuerten Hochschulen auch den Bologna-Prozess nach
Maoglichkeit selbst steuern und von Anfang an mitgestal-
ten mussten. Und tatsdchlich, im Dialog zwischen den
Rektorenkonferenzen der Hochschulen, den lehrenden
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie den

politischen Behorden konnte schrittweise eine Reform
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realisiert werden, die vor allem eines ins Auge fasste: die
Optimierung der Studienbedingungen im Kontext einer
global vernetzten Wissenschaft.

Die vorliegende Studie zieht nach rund sechs Jahren «Bolo-
gna» eine vorldufige Bilanz. Thre Ergebnisse sind in doppel-
ter Hinsicht von Bedeutung: Sie dienen der Selbsterkennt-
nis der Hochschulen, die das Erreichte klarer fassen und
die noch nétigen Schritte besser planen konnen; und sie
bilden eine solide Grundlage fiir die Berichterstattung der
Hochschulen gegentiber der Politik. Die Studie macht deut-
lich, welche enormen Anstrengungen in den vergangenen
Jahren unternommen wurden, um die Lehrangebote der
tertidren Bildungsstufe zu verbessern. Sie zeigt aber auch,
in welchen Bereichen ergidnzende Massnahmen nétig sind,
um die Reform sinnvoll abzuschliessen.

Im Namen der Rektorenkonferenz der Schweizer Universi-
titen danke ich allen, die an der Entstehung dieser sorgfal-
tigen Analyse mitgewirkt haben, besonders den Autorinnen
und Autoren und den Mitgliedern des wissenschaftlichen

Beirats.

Prof. Dr. Hans Weder
Rektor der Universitit Ziirich
Prisident der CRUS

Zirich, im Januar 2008
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Einleitung

Am Anfang des Bologna-Prozesses, im Jahr 1999, stellte
sich fir die Schweiz die Frage: Welche Bedeutung hat die
Bologna-Deklaration fiir die Schweizer Hochschulen? Un-
sere damalige Studie (Hildbrand/Tremp/Jermann, Curri-
cula an Schweizer Hochschulen, 2000) wies auf die Diffe-
renzen zwischen den damals bestehenden Strukturen der
Studienginge an den Schweizer Hochschulen und dem
Bologna-Modell hin und liess drei Handlungsoptionen
erkennen: a) eine politische Erlduterung des Schweizer
Modells und seiner Passfihigkeit zu anderen Hochschul-
systemen, b) eine nomenklatorische Anpassung im Sinne
der Gleichsetzung von Lizentiat/Diplom mit Master oder
¢) eine grundlegende Studienreform.

Die Schweizer Hochschulen haben sich fur die letzte Op-

tion entschieden und im Jahr 2000 eine umfassende Neu-

konzeption der Studienangebote in Angriff genommen.

Heute, nach etwas mehr als sechs Jahren, lohnt es, das bis-

her Erreichte mit den damaligen und im weiteren Prozess-

verlauf weiterentwickelten Zielsetzungen zu vergleichen.

Dies soll es erlauben, noch wihrend der Umsetzung der

neuen Studiengangskonzepte, Optimierungen vorzuneh-

men und weitere Reformschritte umsichtig festzulegen.

Noch liegen einige Jahre zwischen heute und dem offiziel-

len Ende der Bologna-Reform im Jahr 2010.

Die vorliegende Untersuchung schliesst an die Studie aus

dem Jahr 2000 an und erweitert die damalige Fragestellung

um einige inhaltliche Punkte namentlich der Curricula-

Gestaltung und der didaktischen Umsetzung:

* Wir mochten verstehen, was der Bologna-Prozess an
den Studiengingen der Schweizer Hochschulen verin-
dert hat.

e Wir mochten kliren, wie die strukturellen und in-
haltlichen Merkmale der neuen Studienginge sich im
schweizerischen Rahmen prisentieren und wie sie sich
zum Europiischen Hochschulbildungsraum verhalten.

* Wir mochten Schwerpunkte fiir die weitere Reformar-
beit bestimmen, um das Erreichen der gesteckten Ziele
zu unterstiitzen.

* Und wir mochten den politischen Vorstellungen in
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haltliche Fragen und Losungskonzepte zur Seite stellen,

die eine Umsetzung an den Hochschulen konkretisieren

hilft.
Mit unserer Analyse wollen wir einen Betrag leisten zur in-
haltlichen Steuerung des Bologna-Prozesses an den Schwei-
zer Hochschulen. Das Bildungssystem der Schweiz hat seit
Mitte der 1990er Jahre verschiedene Reformprozesse durch-
laufen. Fiir die Hochschulen in der Schweiz waren und sind
vor allem zwei massgeblich: die Griilndung der Fachhoch-
schulen in den 1990er Jahren sowie der Fachhochschulen
und universitire Hochschulen umfassende Bologna-Prozess
im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts. Beide Prozesse
werden von den zustindigen Gremien von Bund und Kan-
tonen beaufsichtigt und gesteuert, wobei es gerade im Hoch-
schulbereich ein ebenfalls Reformen unterworfenes Gleich-
gewicht von zentralen Ziel- und Koordinationsvorgaben
einerseits und autonomer Umsetzung durch die einzelnen
Hochschulinstitutionen andererseits zu wahren gilt. Dabei
haben die einzelnen Institutionen fiir die Realisierung der
Reformziele eine grosse Eigenverantwortung.
Charakteristisch fir diese Eigenverantwortung der Bildungs-
institutionen ist auch die auf Selbstverpflichtung basierende
Orientierung an gemeinsamen Zielen, Standards und Pro-
zessen. Solcherart durch selbstverantwortliche Einheiten
gesteuerte Reformprozesse bringen es mit sich, dass die
Zielerreichung auf zwei Ebenen dokumentiert wird: Einer-
seits durch Selbstdeklaration der beteiligten Institutionen
und andererseits durch externe Beurteilungen. Dem vorlie-
genden Bericht kommt in diesem Kontext die Aufgabe zu,
einen Beitrag zu einer externen Sicht auf den Stand des Re-
formprozesses der Schweizer Hochschulen zu leisten.
Entsprechend den genannten Aufgabenstellungen und Ori-
entierungspunkten bietet Kapitel 1 einen Uberblick iiber
die Zielsetzungen des Bologna-Prozesses. Diese haben im
Verlauf der Jahre Prizisierungen und Neugewichtungen
erfahren. Um eine Beurteilung dieser Verinderungen zu
ermdglichen, werden auch der politisch-institutionelle Kon-
text dargestellt sowie organisatorische und strukturelle Be-

lange der Leitung und Steuerung des Bologna-Prozesses auf
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europdischer und schweizerischer Ebene angesprochen.
Fragestellung und methodisches Vorgehen der Unter-
suchung werden in Kapitel 2 erliutert. Ausgehend von
einem kurzen Riickblick auf die Vorgingerstudie aus
dem Jahr 2000 werden die Unterteilung in strukturelle
und inhaltliche Aspekte begriindet und die Wahl der
leitenden Analysekriterien beschrieben. Gleichzeitig wer-
den an dieser Stelle auch Hinweise darauf gegeben, mit
welchen Empfehlungen die Rektorenkonferenzen der
beiden Hochschultypen den Reformprozess koordinier-
ten und welche weiteren teilweise auch idealtypischen
Uberlegungen mit den verschiedenen Kriterien und Un-
tersuchungsdimensionen verbunden werden konnen. Als
dritter Analysebereich hebt sich die «Steuerung des Re-
formprozesses» deutlich von den beiden ersten Dimensi-
onen ab, und zwar sowohl in Bezug auf die Fragestellung
als auch in Bezug auf das methodische Vorgehen und
die Interpretationsmoglichkeiten der Befunde. Dieser
Bereich wird daher separat erldutert. Im letzten Teil von
Kapitel 2 werden schliesslich die gewihlten Methoden
dargestellt sowie die Auswahl der einzelnen Studien-
ginge fiir die exemplarische Untersuchung begriindet.
In Kapitel 3 werden die Ergebnisse der Analyse in zwei-
facher Hinsicht aufbereitet: Zunichst werden Beobach-
tungen prisentiert, die, mit einem kurzen Kommentar
versehen, die einzelnen Erkenntnisse zu prignanten
Aussagen verdichten. Dabei werden auch Besonder-
heiten hervorgehoben, die fiir einzelne Studienginge

relevant sind, wenn diese beispielhaft die Aussage er-
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kliren. Die Begriindungen der Beobachtungen sollen es
ermoglichen, die Folgerungen fiir nichste Reformschrit-
te auch argumentativ nachvollziehen zu konnen. In ei-
nem zweiten Schritt werden dann handlungsorientierte
Empfehlungen formuliert, die fir die Weiterfuhrung der
Bologna-Reform moglichst konkrete inhaltliche Akti-
vititsfelder beschreiben und diese soweit moglich den
verschiedenen Akteuren des Bildungssystems zuordnen.
Die vorliegende Studie wird durch Arbeitsmaterialien
erginzt, die separat publiziert werden. Diese beinhalten
insbesondere Informationen zu den analysierten Studien-
gingen und dienen hauptsichlich der Nachvollziehbarkeit
unserer Argumente, Beobachtungen und Empfehlungen.

Die Studie wurde finanziell und materiell durch die
CRUS und die Universitit Zirich unterstiitzt. We-
sentliche Anregungen und konzeptionelle Ideen er-
hielten wir von der Trigerschaft und vom wissen-
schaftlichen Beirat. Die Projektleiter danken allen
Personen, die am Projekt in der einen oder anderen

Form mitwirkten, fir ihre wertvolle Arbeit und Beitrige.

Thomas Hildbrand und Peter Tremp
Ziirich, im November 2007
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1. Kontext

Die Studie untersucht ausgewihlte Studienginge an
Schweizer Hochschulen am Jahreswechsel 2006/07. Vor-
weg werden die Rahmenbedingungen skizziert, die sich
in eine europdische (Kap. 1.1) und eine schweizerische
Dimension (Kap. 1.2) unterteilen lassen. Sie stellen auch
die Basis zur Bestimmung der relevanten Fragestellungen

und Analysekriterien dar (Kap. 2).

1.1. Der Européische Hochschulraum (EHEA)

Die Bologna-Reform ist ein europiischer Prozess mit be-

sonderen Eigenschaften. Die Schaffung von mobilitats-

und innovationsfreundlichen Rahmenbedingungen fiir
die Bildung im europiischen Raum war schon lange vor

1999 ein wichtiges politisches Thema. Dennoch konnte

oder wollte es sich keine politische Instanz leisten, hier

ohne mittelfristig akzeptable Aussicht auf Erfolg im

grossen Stil aktiv zu werden. Die foderalistischen Krifte

hatten - so kann vermutet werden - in Bezug auf Har-
monisierung der Bildungslandschaft eine immunisierende

Wirkung.

Mitte der 1990er Jahre jedoch kam Bewegung in die Dis-

kussion um ein Europa der Bildung (European Higher

Education Area, EHEA). Mehrere Griinde konnen ohne

Anspruch auf systematische oder gar vollstindige Aufzih-

lung dafiir verantwortlich gemacht werden:

* Die Konkurrenz zum englischsprachigen Bildungs-
raum (vor allem USA, aber auch Grossbritannien oder
Australien) wird zunehmend spiirbar, und auch thema-
tisiert.

* Der entstehende europidische Wirtschaftsraum bringt
die Bildungspolitik in Zugzwang.

* Im Bereich der Forschung wird eine European Research
Area (ERA) propagiert und von der EU-Forschungsfor-
derung auch politisch mitgeprigt.

* Die seit Ende der 1980er Jahre erfolgreich arbeitende
europiische Mobilititsférderung im Hochschulbereich
(Sokrates/Erasmus usw.) stellt Wissen bereit iiber Stir-
ken und Schwichen des europiischen Bildungsraums.

+ Die Konturen annehmende globale Wissensgesell-
schaft verstirkt die Wahrnehmung von Bildung als
globales Gut.
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Zum Ende des 20. Jahrhunderts wurden konkrete Schritte
zur Schaffung eines Europiischen Hochschulraums ein-
geleitet (Lisbon Convention, 1997; Sorbonne Declarati-
on, 1998; Bologna Declaration, 1999). Der Aktionsplan,
der unter dem Namen «Bologna-Reform» seit 1999 von
den Bildungsministern einer wachsenden Anzahl euro-
péischer Linder (Stand 2007: 46 Linder) vorangetrieben
wird, ist der wohl bekannteste. Mit seiner Signal- und
Leitfunktion wirkt er iber den europdischen Kontinent
hinaus (z.B. auf Asien, Lateinamerika und Afrika).

Die vorliegende Studie, die der Ausgestaltung der neuen,
nach den Bologna-Kriterien reformierten Studienginge
an Schweizer Hochschulen nachfragt, interessiert sich
vor allem fiir die inhaltlich-strukturellen Verinderun-
gen bei den Studiengingen sowie flir organisatorisch-
prozedurale Aspekte der Steuerung der Studienreform.
Fiir eine adiquate Einschitzung der Ergebnisse, die aus
der Analyse der reformierten Studienginge gewonnen
werden konnen (Kap. 3), ist daher eine kurze Beschrei-
bung der inhaltlichen Zielvorgaben und der politischen

Steuerungsmechanismen erforderlich.

1.1.1 Politische Rahmensetzung und Prozessbeglei-
tung

Der Bologna-Prozess wurde mit einer Erklirung in Gang
gebracht, die Eckpunkte eines Europiischen Bildungs-
raums (EHEA) skizziert. An der Umsetzung dieses
EHEA wirken Politik und Bildungsinstitutionen arbeits-
teilig: Die Bildungsinstitutionen und ihre Dachorgani-
sationen (z.B. Rektorenkonferenzen) gestalten die in-
haltliche Umsetzung der Reformziele. Politisch begleitet
wird der Prozess durch eine Folge von Ministertreffen.
So ist die Bologna-Reform im Wesentlichen durch ei-
nen politischen Aufsichts- und Koordinationsanspruch
sowie durch einen universitiren Selbststeuerungs- und

Selbstverantwortungsanspruch gekennzeichnet.

1.1.1.1 Politische Aufsicht
Der bildungspolitische Anspruch auf Beaufsichtigung
des internationalen Reformprozesses nahm seinen An-

fang mit der Unterzeichnung der Bologna-Deklaration.
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Seitdem begleitet die politische Seite (Bildungsminister)
alle zwei Jahre (1999 Bologna, 2001 Prag, 2003 Bergen,
2005 Berlin, 2007 London, 2009 Leuven) die Entwick-
lungen, die bei der Umsetzung der Bologna Deklaration
festzustellen sind. Charakteristika dieser politischen Be-
gleitung sind:

* Zur Vorbereitung des jeweils nichsten Ministertref-
fens wird die so genannte Bologna Follow-up Group
(BFUG) bestellt, geleitet von der EU-Ratsprisident-
schaft. Das Land, das die nichste Ministerkonferenz
ausrichtet, hat den stellvertretenden Vorsitz. In der
BFUG sind auch die Studierenden vertreten.

Curricula-Reform an Schweizer Hochschulen

* Im Auftrag der BFUG werden Studien zum Stand der Bo-

logna-Umsetzung erstellt, bspw. die Stocktaking-Berichte
mit quantitativer Datenerhebung durch das Eurydice-
Netzwerk oder die Linderberichte.

Die als Resultate der Ministertreffen erstellten Kommuni-
qués sind in eine Reihe von Aktionsfeldern gegliedert, fiir
die der Entwicklungsstand dokumentiert und die zukiinf-
tigen Entwicklungsthemen skizziert werden.

Mit dem Auftrag, die Entwicklungsthemen fiir die Zeit
nach 2010 zu erarbeiten, haben die Minister in London
(2007) ihren Anspruch auf die weitere Fithrung des Pro-

zesses deutlich gemacht.

Zeitachse des Bologna-Prozesses

Quality
assurance at
institutional,
national and
European level Reinforcement of
the social
Inclusion of di i
Easily readable doctoral level as Mobility
and comparable third cycle Standards and
degrees guidelines for Social
Recognition of quality Dimension
A system of degrees and assurance
credits (ECTS) Lifelong periods of Employability
learning studies National
Mobility of (Diploma frameworks of National
A common researchers Involvement of Supplement) qualifications frameworks of
framework of higher qualifications,
qualifications European education European Award and Learning
cooperation in institutions and framework of recognition of Outcomes,
A common two- quality students qualifications joint degrees Credits
cycle system assurance
Promotion of the Closer links Flexible Lifelong
Mobility of European European between learning paths learning,
students and dimension in Higher education and in higher recognition of
teachers higher education Education Area research education prior learning
1998 1999 2001 2003 2005 2007
Sorbonne Bologna Prague Berlin Bergen London
Declaration Declaration Communiqué Communiqué Communiqué Conference’

Aus: Bologna-Reader 2007, S. 9
1) Erginzung zur London Conference von Th. Hildbrand

Die dargestellten Entwicklungsthemen machen deutlich, dass
der Europiische Hochschulraum vor allem durch Vereinba-

rung und Koordination der folgenden drei Elemente gebildet

werden soll, nimlich

+ durch ein Grundmodell der Bildungsstufen mit Quali-

* durch Standards fiir die Beschreibung und Messung von

Qualitit und

 durch Verfahren der Qualititssicherung und der Akkredi-

tierung.

Die weiteren Punkte benennen weitere Aspekte der Steu-

fikationsbeschreibungen (auch im Sinne der nationalen

Qualifikationsrahmen),

erung, Autonomie und Finanzierung von Hochschulen,
diese sind aber zur Definition der EHEA bzw. fiir unsere
auf die Studienginge ausgerichtete Fragestellung weniger

bedeutsam.
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1.1.1.2 Universitiire Selbststeuerung

Die inhaltliche Koordination der Umsetzung der Bologna-

Reform erfolgt seit deren Beginn im Wesentlichen durch

die Hochschulen selber. Seit ihrer Grindung im Jahr

2001 nimmt die European University Association (EUA)

dabei eine fithrende Rolle wahr (Salamanca Convention,

2001).! Neben zahlreichen Seminaren zu ausgewihlten

Themen der Bologna-Reform? organisiert die EUA mit

zunehmender Konsequenz vorgingig zu den Minister-

treffen Plenumskonferenzen (Graz 2003, Glasgow 2005,

Lissabon 2007), an denen der Stand der Arbeit diskutiert

und die Schwerpunkte der inhaltlichen Weiterentwicklung

skizziert werden.

Die EUA hat im Bereich der Studienginge und des uni-

versitiren Bildungsauftrags relevante Positionen formu-

liert und im Jahr 2005 in Glasgow zu einer eigentlichen

Deklaration zusammengefasst (Glasgow Declaration,

2005, 11-13) mit namentlich folgenden Themen:

+ Einfithrung innovativer Lehrmethoden;

* Neuausrichtung der Curricula im Dialog mit Arbeit-
gebern;

* Beriicksichtigung der Herausforderung von akademi-
scher und berufsorientierter Bildung, lebenslangem
Lernen und der Anerkennung fritherer Lernerfahrun-
gen;

+ Erhohung des studierendenzentrierten Lernens;

+ Berlicksichtigung von Lernergebnissen bei der Curricu-
lumsentwicklung;

* Implementierung von ECTS;

+ Flexible Anwendung von Modularisierung;

+ Entwicklung von nationalen und europiischen Quali-
fikationsrahmen;

* Grundlegende Verpflichtung auf die Beriicksichtigung
der sozialen Dimension (Strategien zu Zulassungs-
moglichkeiten und Unterstiitzung unterreprisentierter
Gruppen sowie Massnahmen gegen Ungleichbehand-
lung);

1 Die EUA wuwrde am 31. Mirz 2001 durch die Vereinigung der Association of
European Universities (CRE) und der Conferation of European Union Rectors® Confe-
rences gegriindet. In diesem Sinne kann auch sie als Resultat der Arbeiten zur Schaffung
eines Europdischen Bildungs- und Forschungsraums verstanden werden.

2 Einen Uberblick iiber die zahlreichen Seminare bictet neuerdings

Bologna Process 1999-2007, 2007.
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Bereitstellung von Anreizen zur Mobilitit von Studie-
renden, Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern so-
wie Verwaltungsmitarbeitenden;

Europiische Finanzierungsmodelle fiir finanziell be-
diirftige Studierende;

Reduktion von administrativen Hemmnissen der Mo-
bilitit;

Einbezug der Studierenden als vollwertige Partner;
Stirkung der europiischen Dimension in den Curricu-
la durch gemeinsame Abschliisse und durch Forderung
von interkultureller Kompetenz und Mehrsprachigkeit;
Forschungsbasierte Bildung fiir die Studierenden;
Ausgestaltung von Doktorandenprogrammen unter
Beriicksichtigung sowohl von Forschungs- als auch von
Schliisselkompetenzen;

Entwicklung, Einbettung und Etablierung einer inter-
nen Qualitdtskultur;

Weitere Punkte betreffen Themen der Forschung, Rech-

nungslegung, Selbststeuerung und Verantwortung.

Diese Handlungsfelder wurden von der EUA an ihrer jiings-

ten Konferenz im Mirz 2007 in Lissabon (Lisbon Conven-

tion, 2007) auf der Basis der Resultate einer umfassenden

Studie zum Stand der Bologna-Reform (Crosier/Lewis/
Smidt, Trends 5, 2007) diskutiert. Dabei wurde festgestellt,

dass in einigen Bereichen die Entwicklung noch nicht so-

weit wie erwartet vorangekommen ist und daher noch wei-

tere Anstrengungen erforderlich sind. Dies betrifft u.a. die

folgenden Felder:

Mobilitit zwischen den Studienstufen;
Berlicksichtigung der Employability, insb. der Bachelor-
Abschliisse;

Systematische und korrekte Anwendung der ECTS-In-
strumente;

Errichtung eines europdischen Qualifikationsrahmens,
ausgerichtet an Lernergebnissen und Kompetenzen
(Learning Outcomes, competences);

Abbau der administrativen Hiirden fiir die Mobilitit al-
ler Hochschulangehoriger;

Miteinbezug der Studierenden in den Reformprozess.

Mit Blick auf die vorliegenden Studie und ihre zentralen

Untersuchungsthemen ist festzustellen, dass diese Re-

formthemen auf europiischer Ebene als noch nicht beftie-

digend bearbeitet und umgesetzt gelten.
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1.1.2 Feinabstimmung und Konkretisierungsprojekte

Die inhaltliche Koordination der Reformen iiber alle am
Bologna-Prozess beteiligten Linder hinweg ist wegen des
auf Selbststeuerung basierenden Ansatzes ausgesprochen
wichtig. Neben der EUA spielen fiir die autonome Ge-
staltung des Reformprozesses analytische Berichte und
herausragende «Pilotprojekte» eine besondere Rolle; na-
mentlich die Trend-Berichte (Kap. 1.1.2.1) und das Tu-
ning-Projekt (Kap.1.1.2.2) werden an den Minister- und
Rektorenkonferenzen systematisch beriicksichtigt. Immer
wichtiger werden zudem die Arbeiten an den so genann-
ten Qualifikationsrahmen, mit denen die verschiedenen
Bildungsstufen mit Blick auf internationale Vergleichbar-
keit auch inhaltlich besser beschrieben und positioniert

werden konnen (Kap. 1.1.2.3).

1.1.2.1 Trend-Berichte

Die unter der Leitung der EUA stehenden, regelmissig

erstellten Trend-Berichte dokumentieren zuhanden der

EUA, der Ministertreffen und der verschiedenen Akteure

der EHEA wichtige Basisinformationen zum Entwick-

lungsstand des Bologna-Prozesses. Die bis heute publi-
zierten funf Berichte fokussierten die Gesamtentwicklung
unter je etwas unterschiedlichen Fragestellungen:

o Trends I (1999): Ubersicht, Analyse und Vergleich der
vorhandenen Studienstrukturen in den Lindern der
EU und des EWR. Im Resultat wird festgestellt, dass es
keine Konvergenz zu einem 3/5/8-Modell gibt, wenn
auch der zweite Studienabschluss mehrheitlich nach
5 Jahren Studium erreicht wird. Diese Studie ist die
Grundlage fiir die Bologna-Deklaration. Sie empfiehlt
eine allgemeine Verwendung von ECTS auch als akku-
mulatives System sowie die Entwicklung von gemein-
samen Qualititsstandards, Evaluations- und Akkredi-
tierungsverfahren. (Haug/Kirstein, Trends 1, 1999)

+ Trends II (2001): Ausweitung der Analyse von Trends
I auf alle Signatarstaaten der Bologna-Deklaration und
Uberpriifung der Ergebnisse und Empfehlungen von
Trends L. (Haug/Tauch, Trends 2, 2001)

+ Trends IIT (2003): Gestiitzt auf eine Umfrage bei den
Universititen iiber zentrale Aspekte der Bologna-Re-

form und ihre Umsetzung wird ein Zwischenfazit des
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bereits Erreichten formuliert. Erste positive Ergebnisse
beispielsweise zur Einfithrung der Bachelor-/Master-
Stufung oder zur Verwendung der ECTS-Instrumente
inkl. Diploma Supplement konnen rapportiert werden.
(Reichert/Tauch, Trends 3, 2003)

« Trends IV (2005): Auf der Basis von 62 Besuchen bei
Hochschulinstitutionen formuliert der Bericht qualita-
tive Beobachtungen iiber Fortschritt, Stand und Her-
ausforderungen des Bologna-Prozesses. In der Schluss-
folgerung wird vor allem darauf hingewiesen, dass der
Prozess begonnen hat, jedoch noch Zeit und vermehrte
politische und institutionelle Unterstiitzung erfordert.
(Reichert/Tauch, Trends 4, 2005)

+ Trends V (2007): Mit einer breit abgestiitzten Umfra-
ge bei den Universititen wird der Stand der Bologna-
Reform und die Einschitzung der erreichten Ergebnisse
erhoben. Trends V schliesst an die inhaltlichen Frage-
stellungen von Trends III an, so dass die Entwicklung
tiber vier Jahre beschrieben werden kann. Die dokumen-
tierten Fortschritte bei der Akzeptanz und der formalen
Umsetzung kontrastieren mit dem relativ grossen Op-
timierungsbedarf bei der korrekten Funktionsweise der
Instrumente und Massnahmen insb. zur Forderung der
Mobilitit und zur Errichtung eines EHEA. (Crosier/Le-
wis/Smidt, Trends 5, 2007)

Die Bedeutung der Trend-Berichte fiir die politische Auf-

sicht und die universitire Selbststeuerung ist recht gross.

Alle Trend-Berichte haben wichtige Informationen bereit-

gestellt, auf deren Grundlage die Kommuniqués sowohl der

EUA als auch der Ministertreffen erarbeitet wurden. Fir die

konkrete Reformarbeit in den Universititen selber scheinen

die Berichte hingegen bislang von geringerer Bedeutung zu
sein. Dies mag darauf zurlickzufiihren sein, dass die Berich-
te ihre Resultate iiber alle beteiligten Linder hinweg auf-
bereiten missen und damit wenig konkrete Hinweise auf
konkrete Handlungsfelder in den einzelnen Lindern oder

gar der einzelnen Institutionen geben kénnen.
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1.1.2.2 Tuning-Projekt
Eine in seiner Art einmalig intensive Form der Ausein-
andersetzung mit der Erprobung von Formen der Insti-
tutionen ibergreifenden Abstimmung von Studienpro-
grammen stellt das Tuning-Projekt dar. Ausgehend von
den Erfahrungen, die seit 1987 vor allem im Rahmen der
Mobilititsforderprogramme Socrates/Erasmus gesammelt
wurden, will das Tuning-Projekt zur Entwicklung eines
Rahmens von vergleichbaren und kompatiblen Qualifika-
tionen beitragen. Zur Beschreibung dieser Qualifikations-
rahmen sollen die Elemente Workload, Levels, Learning
Outcomes, Kompetenzen und Profile verwendet werden.
Dadurch soll auch die universititsiibergreifende Zusam-
menarbeit bei der Mobilitit im Studienbereich qualitativ
gefordert und strukturell abgesichert werden.
Konkret verwendet das Tuning-Projekt ein eigenes Modell
zur Entwicklung von Studienprogrammen (vgl. Einfiih-
rung «Tuningy», 2006, S. 6-15). Dieses Modell soll zunichst
die institutioneniibergreifende Zusammenarbeit bei der
Ausgestaltung von Studienprogrammen erleichtern. Zum
andern erforderte die Modelldefinition eine intensive so-
wohl theoretische als auch praktische Auseinandersetzung
mit zahlreichen Aspekten der Curriculum-Gestaltung, die
fir die vorliegende Studie von speziellem Interesse sind.
Dazu gehoren:
+ Kriterien zur Definition von generischen Kompeten-
zen;
+ Kriterien zur Definition von fachspezifischen Kompe-
tenzen;
+ Aspekte des ECTS als Transfer- und als Akkumulati-
onssystem;
* Zuginge und Modelle fir Lehren, Lernen und Leis-
tungsiiberpriifung;
*+  Qualitdtssicherung.
Am Tuning-Projekt waren bis zum Abschluss der zweiten
Phase Mitte 2004 neun Fachbereiche beteiligt (Chemie,
Erdwissenschaften, Erziehungswissenschaften, Europii-
sche Studien, Geschichte, Mathematik, Pflegewissenschaf-
ten, Physik, Wirtschaftswissenschaften). (Tuning 1, 2003;
Tuning 2, 2005) Fir die dritte Phase, deren Schlussbericht
noch nicht vorliegt, sind noch weitere Fachbereiche hin-

zugekommen. (Einfithrung «Tuning», 2006)
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Das Tuning-Projekt ist innerhalb des Bologna-Prozesses gut
positioniert und geniesst von allen am Bologna-Prozess be-
teiligten Gruppen eine hohe Aufmerksamkeit. Und auch die
Resultate von Trends V und die Stossrichtung des London
Kommunique 2007 lassen vermuten, dass die Ergebnisse,
die Erfahrungen und das Vorgehen aus dem Tuning-Projekt
fur die weitere Entwicklung des EHEA von zunehmender

Bedeutung sein werden.

1.1.2.3 Europiischer Qualifikationsrahmen

Zwischen den Ministertreffen von Berlin (2003) und Ber-
gen (2005) hat sich die Bologna Follow-up Group auch mit
der lindertbergreifenden Vergleichbarkeit von Bildungs-
abschliissen auseinandergesetzt. Sie ist ein grundlegendes
Ziel der Bologna-Deklaration und sollte bereits durch die
Einrichtung vergleichbarer Abschlussstufen unterstiitzt
werden. Die Umsetzungsarbeiten machten aber deutlich,
dass die Abschlussstufen nach denselben Kriterien und
nach gemeinsamen Regeln beschrieben werden miissen,
um vergleichbar zu werden.

Dies fithrte im Jahr 2003 die Minister in Berlin dazu, die
Arbeiten an einem Europiischen Qualifikationsrahmen fiir
den Europiischen Hochschulraum (EQF-EHEA) in Auftrag
zu geben. Der EQF-EHEA wurde von den Bildungsminis-
tern im Mai 2005 in Bergen verabschiedet (Framework for
Qualifications, 2005). Dieser Beschluss sieht vor, dass alle
Bologna-Linder bis 2007 mit der Erarbeitung eines natio-
nalen Qualifikationsrahmens begonnen und einen solchen
bis 2010 fertig gestellt haben.?

Der EQF-EHEA hat die Bedeutung eines uibergeordneten

Orientierungssystems (Meta-Framework), das bei der Erar-

beitung der nationalen Qualifikationsrahmen beriicksich-

tigt werden muss. Seine wichtigsten Elemente sind:

* Beschreibung von Learning Outcomes und durch ein
Studium vermittelte Kompetenzen;

+ Verwendung von ECTS zur Beschreibung der ersten bei-

den Studienstufen;

3 Ebenfalls 2005 legte die Eruopéische Komission einen umfassenderen Qualifikations-
rahmen {iber alle Bildungsstufen vor, den EQF-LLL (Européischer Qualifikationsrahmen
fur lebenslanges Lernen, 2006). Dessen Stufen 6-8 entsprechen den drei Stufen des
EQF-EHEA; Stufe 5 entspricht dem Qualifikationsniveau des Kurzstudiengangs. Seine

Verabschiedung durch Europaparlament und Europarat ist fiir Ende 2007 vorgesehen.
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* Verwendung von Profilen zur Beschreibung von spe-
zifischen Fachgebieten oder zur Gruppierung von spe-
zifischen Ausprigungen (z.B. Theorie- vs. Praxisorien-
tierung).

Zur Beschreibung der drei Studienstufen des Hochschul-
systems werden im EQF-EHEA die so genannten Dublin
Deskriptoren verwendet, die im Vergleich zum urspriing-
lichen Bologna-System um einen kiirzeren ersten Zyklus
erginzt wurden. Diese knapp formulierten Dublin De-
skriptoren beschreiben die Learning Outcomes und durch
ein Studium vermittelten Kompetenzen mit Angaben zu
den folgenden Kategorien:

e Wissen, Fachwissen;

+ Problemlosungsfihigkeit;

*  Umgang mit Wissen, Wissensmanagement;

+  Kommunikationsfihigkeit;

+ Entwicklungs- und Lernfihigkeit.

Die stufenspezifisch aufeinander aufbauenden Learning

Outcomes und Kompetenzen miissen bei der weiteren

Umsetzung durch die einzelnen Ficher konkretisiert wer-

den, so dass sie auf Ebene der Studienprogramme und

Studienficher eine institutionen- und linderiibergreifen-

de Auskunft iiber den vermittelten Bildungsstand eines

konkreten Studienangebots geben konnen.

Die nationalen Qualifikationsrahmen, die glaubhaft bele-

gen miissen, dass sie die Vorgaben des EQF-EHEA einhal-

ten, dienen bei den Akkreditierungen von Institutionen
und Studiengingen als Referenzpunkte. Dadurch ist ge-
wihrleistet, dass die Akkreditierungen sich auf gemeinsa-
me internationale Standards beziehen. Deshalb bestehen
zwischen den Arbeiten an den nationalen Qualifikations-
rahmen und an den Akkreditierungsprozessen enge Be-

rithrungspunkte.

1.1.3 Qualititsentwicklung und Akkreditierung

In der Bologna-Deklaration und ihren Aktionsfeldern
nimmt das Thema Qualititsentwicklung, Qualititsstan-
dards und Akkreditierung eine wichtige Position ein. Die
Universititen sind aufgefordert, eine Basis gemeinsamer
Kriterien und Standards zu definieren, mit denen die
Leistungen der Universititen vor allem in Forschung und

Lehre beschrieben und beurteilt werden konnen. In einem
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Akkreditierungsverfahren werden dann diese Kriterien und
Standards fiir eine einzelne Institution oder fiir einen ein-
zelnen Studiengang begutachtet und beurteilt. In den letz-
ten Jahren ist zu beobachten, dass eine Akkreditierung der
Institutionen einer solchen der Studienginge vorgezogen
wird.

Das transparente Verfahren zur Qualititssicherung und Ak-
kreditierung rdumt den Universititen einen Gestaltungs-
raum bei der Definition von Standards ein. Diesen Raum
nutzen die Universititen derart, dass sie Kriterien definie-
ren, die auch in ihrem Selbstverstindnis eine qualitative
Beschreibung ihrer Leistung erlauben.

Die am Bologna-Prozess beteiligten Linder treiben die Eta-
blierung der Qualititsstandards und die Definition des Ak-
kreditierungsverfahrens koordiniert voran. Eine erste Phase
dieser Entwicklung war noch von der Tendenz geprigt, dass
die nationalen Akkreditierungsorganisationen ihre je eige-
ne Standards und Verfahren entwickelten. Die Arbeiten der
letzten Jahren riickten dagegen vermehrt die Zusammen-
fuhrung der verschiedenen Aktivititen ins Zentrum: So ha-
ben die Minister im Frithjahr 2007 in London als nichste
Massnahme die Einrichtung eines Registers beschlossen, in
das die Akkreditierungsagenturen ihre Aufnahme beantra-
gen konnen. Ein Aufnahmeentscheid erfolgt im Wesentli-
chen auf der Basis der Einhaltung der European Standards
and Guidelines ESG (Standards and Guidelines, 2005 und
Londoner Kommuniqué, 2007, Punkte 2.12-2.14).

Die Kriterien und Standards fiir den Bereich der Studien-
ginge, der Lehre und der Curricula betonen auf linderi-
bergreifender Ebene ebenfalls die Verwendung von bereits
gemeinsam entwickelten Modellen und Standards. So fra-
gen die Akkreditierungen weniger nach den inhaltlichen
Dimensionen eines Studienganges, als vielmehr nach dem
Vorhandensein der gemiss Bologna-Reform wesentlichen
Strukturelemente wie Diploma Supplement, ECTS-Instru-
mente, Qualititssicherungsprozess, student-centred Lear-
ning und durch Learning Outcomes beschriebene Studien-
ginge (Standards and Guidelines, 2005).

In diesem Sinne werden in den Verfahren der Qualititssi-
cherung und der Akkreditierung die in anderen Aktionsli-
nien des Bologna-Prozesses definierten Instrumente und

Grundlagen verwendet und bestitigt.
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1.1.4 Hochschulkooperationen

Seit den Anfingen der Mobilitit im Studium kommt der
Zusammenarbeit und der Abstimmung grosse Bedeutung
zu, vor allem zur Erstellung von inhaltlicher Passfihigkeit
von Lernleistungen, die an verschiedenen Hochschulen
erbracht und im Rahmen der Mobilitit anerkannt werden
sollen.

Mobilitit, die nicht im Rahmen von grosseren systemati-
schen Absprachen erfolgt, erfordert intensive personliche
Kontakte zwischen einzelnen Hochschullehrpersonen der
Heim- bzw. Gastinstitution. Diese Fachleute stellen den
mobilen Studierenden die Anrechnung von Studienleis-
tungen entweder im Voraus in Aussicht oder beurteilen
die Anrechenbarkeit der erfolgreich an der Gasthochschu-
le abgeschlossenen Studienteile nach dem Mobilititsauf-
enthalt.Das fiir die Mobilititsforderprogramme Socrates/
Erasmus verwendete ECTS hat zum Ziel, diese person-
lichen Absprachen durch systematisch bereit gestellte
Informationen und allgemeine Verfahrensregeln zu ver-
einfachen und damit Mobilitdt auch in weniger intensiv
bearbeiteten oder viele Institutionen umfassenden Kon-
taktnetzen zu ermoglichen.

Durch die Verwendung von ECTS als akkumulatives Sys-
tem, d. h. als System auch zur Beschreibung und Struk-
turierung der Anforderungen eines gesamten Studienpro-
gramms und nicht nur eines Mobilititsbereichs, werden
die systematisch erforderlichen Absprachen aber intensi-
ver und komplexer. Zum einen wird das Anrechnen von
im Mobilititsstudium erworbenen Leistungen mehr und
hiufiger eingefordert. Zum andern miissen die extern er-
worbenen Leistungen in ein akkumulatives Kreditpunk-
tesystem eingepasst werden, was einen prizisen Vergleich
von damit verbundenen Learning Outcomes und Kom-
petenzen erfordert.

In dieser Situation lisst sich nun beobachten, dass ECTS
zwar grundsitzlich fiir alle Studierenden eingefithrt wird,
dass jedoch fiir ausgewihlte universititsiibergreifende
Kooperationen ein vertiefter Abgleich der ECTS-Instru-
mente erfolgt. Dadurch entstehen zwei unterschiedlich
intensive Formen der praktischen Verwendung von ECTS

in der studentischen Mobilitit:
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+ Umfassende Einfithrung von ECTS fur alle Studie-
renden: Eine umfassende und allen Zielsetzungen der
Mobilititsforderung, des Leistungstransfers und der
Erleichterung der Leistungsanerkennung gerecht wer-
dende Einfiihrung des akkumulativen ECTS erfordert
sowohl eine prozedural als auch inhaltlich vollstindige
Einfuhrung des Systems. Prozedural meint dabei die
Einfithrung aller ECTS-Instrumente vom Informati-
onspaket tiber das Diploma Supplement bis hin zum
Studienvertrag. Inhaltlich bedeutet dies: vollstindige
Modularisierung der Studienginge mit Beschreibung
der jeweiligen Studienziele, Studienqualifikationen,
Studienniveaus und Learning Outcomes, mit systema-
tisch kontrollierter Anwendung des Workload-Ansatzes
und der ECTS-Notenskala.

+ Einfithrung von ECTS mit vertiefter Anwendung auf
ausgewihlte Kooperationen: Die Etablierung von be-
sonderen Kooperationen, innerhalb denen die Mobili-
tat stirker vorstrukturiert und nach von allen Koope-
rationspartnern gemeinsam entwickelten Verfahren und
inhaltlichen Kriterien unterstiitzt wird, schafft vorge-
spurte und damit vereinfachte Mobilitdtsbeziehungen.
Solche Mobilititskooperationen erleichtern es den be-
teiligten Hochschulen, ihre Qualititsstandards durchzu-
setzen. Umgekehrt schaffen diese Kooperationen aber
in gewissem Sinne geschlossene Mobilititsverbunde,
die fir die Angehorigen anderer Hochschulen nur mit
zusitzlichem Aufwand zugidnglich sind, insbesondere
weil sie die inhaltlichen und die prozeduralen Beson-
derheiten nicht kennen.

Solche Kooperationen der zweiten Gruppe kénnen un-

terschiedliche Zielsetzungen und Inhalte haben®, in ihrer

Wirkungsweise sind sie jedoch dhnlich: sie alle tragen dazu

bei, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den ein-

zelnen Hochschulen sichtbar zu machen. In diesem Sinne

tragen Kooperationen zur Erhohung der Transparenz im

gesamten Hochschulsystem bei, und dienen gleichzeitig

der Profilierung einzelner Kooperationspartnerschaften
hinsichtlich herausragender Qualititen, inhaltlicher Profile

4 Beispiele fiir solche Kooperationen sind: am Tuning-Projekt beteiligt Hochschulen,
teilweise die LERU-Initiative (Leading European Research Universities) oder die IDEA-
League (Imperial College, Delft, ETH, Aachen und Paris Tech).
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oder spezieller Studienmaglichkeiten. Allerdings bergen
die Kooperationen auch die Gefahr, neue Undurchlassig-
keiten zu schaffen, die der eigentlichen (politischen) Ziel-

setzung des Bologna-Prozesses widersprechen.

1.2 Der Schweizer Hochschulraum

Die Hochschulen der Schweiz haben in den letzten Jah-

ren verschiedene bedeutsame Entwicklungen vollzogen.

In den 1990er Jahren waren noch vor der Bologna-Dekla-

ration insbesondere drei grundlegende Reformprozesse

gestartet bzw. durchgefithrt worden:

* Grindung der Fachhochschulen und Einfihrung der
Berufsmaturitit (1994-1998);

* Reform der politischen Steuerung der Schweizerischen
Hochschullandschaft durch ein neues Universitits-
forderungsgesetz und das Fachhochschulgesetz (ab
2000);

* Reform der politischen Steuerung mehrerer kantona-
ler Universititen (Stichwort: New University Manage-
ment; ca. 1997-2002).

Diese drei Entwicklungsfelder haben den fiir die Umset-

zung der Bologna-Reform relevanten Spielraum mass-

geblich abgesteckt und entsprechende Steuerungsregeln

festgelegt.

1.2.1 Hochschulstruktur, Hochschultypen und Re-
formprozesssteuerung

Mit der Griindung der Fachhochschulen und der Pida-
gogischen Hochschulen in der Mitte der 1990er Jahre
wurden auch Struktur und Steuerung des schweizerischen
Hochschulraums neu definiert. Unter Berticksichtigung
der gesetzlichen Zustindigkeiten musste eine moglichst
einfache und zielorientierte Koordination sichergestellt
werden. Angesichts der Zustindigkeit des Bundes fiir
die Eidgendssischen Technischen Hochschulen und die
Berufsbildung (Fachhochschulen) einerseits sowie der
kantonalen Zustindigkeit fur die Universititen und die
Pidagogischen Hochschulen andererseits wurde diese Ko-
ordination sowohl auf der politischen Ebene (SUK, EDK,
GDK, EFHK, FHR EDK usw.) als auch auf der Ebene
der Rektorenkonferenzen (CRUS, KFH, COHEP usw.)

mit aus heutiger Sicht durchaus beachtlichem Erfolg ein-
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gerichtet. Trotzdem - oder vielleicht auch dank dieser neu
definierten Koordination erst benennbar — weisen die ver-
schiedenen Hochschulbereiche in Bezug auf die Steuerung

und Umsetzung der Bologna-Reform ihre Eigenheiten auf.

1.2.1.1 Universitire Hochschulen

Die politische Steuerung des Bereichs der universitiren
Hochschulen (Universititen und Eidgendssische Techni-
sche Hochschulen) wurde mit dem Inkrafttreten des neuen
Universititsforderungsgesetz (UFG) im Jahr 1999 (zunichst
befristet bis 2007, verlingert bis 2011) auf eine neue Ba-
sis gestellt, die eine massgebliche Mitgestaltung des Bolo-
gna-Reformprozesses durch die politischen Gremien und
universitiren Institutionen ermoglicht. (Universititsforde-
rungsgesetz UFG, 1999) Das UFG ubertrigt der Schwei-
zerischen Universititskonferenz SUK fiir die Studienginge
der kantonalen Universititen und auch der ETHs eine de-
finierte Regelungskompetenz, auf deren Basis sie am 4. De-
zember 2003 Richtlinien fiir die Umsetzung der Bologna-
Deklaration erliess. (Bologna-Richtlinien der SUK, 2003)
Basierend auf diesen Richtlinien und entsprechend der
Selbststeuerungskompetenz der Universititen koordiniert
die Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen CRUS
den Reformprozess mit Empfehlungen und Erlduterungen
sowle mit eigens dafiir eingesetzten Koordinationsgremien.
(Bologna-Empfehlungen der CRUS, 2004; Zulassung Spe-
zialisierte Masterstudienginge, 2005; Studienrichtungen,
2005; Benennung, 2005; Zentrale Begriffe, 2006; Empfeh-
lungen Erneuerung der Lehre, 2007 (2. rev. Fassung))

Im Frithjahr 2007 wurde die bisherige Bologna-Projektlei-
tung der CRUS durch eine Bologna-Delegation und ein
Bologna-Netzwerk abgelost.

1.2.1.2 Fachhochschulen und Pidagogische Hochschu-
len

Fir die Fachhochschulen und Pidagogischen Hochschu-
len bedeutet die Einfithrung der Bologna-Reform eine et-
was anders gelagerte Herausforderung. Mit der Griindung
der Fachhochschulen, die in der Schweiz in der Mitte der
1990er Jahre erfolgte, war eine Uberarbeitung der Studien-
ginge der Hoheren Fachschulen in Fachhochschul-Studien-

ginge erforderlich. Diese Uberarbeitung orientierte sich vor
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allem an zwei Punkten: an der neuen Zutrittsanforderung

der ebenfalls neu geschaffenen Berufsmaturitit und an

den neuen Leistungsauftrigen der Fachhochschulen in
angewandeter Forschung und Dienstleistung.

Die Reformarbeiten wurden durch die bis zum Herbst

2005 geteilte Zustindigkeit zwischen Bund (BBT geregel-

te Berufe: Wirtschaft, Technik, Architektur) und Kantone

(Sozialberufe, Gesundheit, Kiinste) beeinflusst. Zudem

verlangte die besondere Stellung der Pidagogischen

Hochschulen in kantonaler Zustindigkeit eine spezielle

Berticksichtigung. Auch die Umsetzung der Bologna-

Reform im Fachhochschulbereich, die kurz nach de-

ren Grindung bereits eine nichste Reform erforderlich

machte, beriicksichtigt diese unterschiedlichen Zustin-
digkeiten:

* Fachhochschulen in der Zustindigkeit der Kantone:
In diesen Bereich fallen die Pidagogischen Hochschu-
len und bis Herbst 2005 auch die Studienginge in den
Bereichen Soziale Arbeit, Gesundheit und Kunst. Die
Steuerung erfolgt durch die Schweizerische Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren EDK und deren
Fachhochschulrat (FHR EDK). Die Einfithrung von
Studiengdngen nach dem Bologna-Modell wird durch
eine Richtlinie des FHR EDK vom 5. Dezember 2002
vorgegeben (FHR EDK Richtlinien Bologna, 2002).
Zu deren Umsetzung stellte die KFH im Herbst 2003
ein Konzeptpapier bereit. (Konzeption gestufter Stu-
dienginge, 2003) Fiir die Pidagogischen Hochschulen
gelten zudem die Anerkennungsreglemente der EDK.

* Fachhochschulen in der Zustindigkeit des Bundes:
In der Zustindigkeit des Bundes befinden sich zu
Beginn der Bologna-Reform die Studienginge der
Bereiche Wirtschaft, Technik und Architektur, seit
Herbst 2005 auch die Studienginge Soziale Arbeit,
Gesundheit und Kunst. Politisch geleitet wird die-
ser Fachhochschulbereich durch das Bundesamt fiir
Berufsbildung und Technologie (BBT) und die Eid-
gendssische Fachhochschulkommission (EFHK) auf
der Basis der eidgendssischen Fachhochschulgesetzge-
bung. Fir die Einfithrung der neuen Studienstruktur
nach Bologna wurde diese Gesetzgebung auf Oktober
2005 tiberarbeitet, so dass auch die Fachhochschulen

Bachelor-Studienginge anbieten miissen und Master-
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studienginge anbieten konnen (Fachhochschulgesetz
FHSG, 2005; Fachhochschulverordnung FHSV, 2007,
Fachhochschulmastervereinbarung, 2007).
Weil die noch vor der Bologna-Reform erneuerten Stu-
dienginge der Fachhochschulen in Bundeszustindigkeit
im Rahmen einer umfassenden Peer Review im Jahr 2002
evaluiert worden waren, wihlte die Eidgendssische Fach-
hochschulkommission EFHK zur Unterstiitzung und
Steuerung der Einfiihrung der neuen Bachelor- (und
Master-)Studienginge ein flichendeckendes, aber freiwil-
liges und formatives Vorgehen. (Euler/Wilbers, KEVA,
2006) Diese Konzeptevaluation gliederte ihre Fragestel-
lung in insgesamt neun Indikatoren. Die folgenden finf
Indikatoren decken sich mit den in der vorliegenden Stu-
die thematisierten Aspekten:
* Internationalisierung/Mobilitit (3)
+ Studiengangkonzept (4)
+ Studienstruktur (5)
* Berufsbefihigung/Wissenschaftlichkeit (6)
* Modularisierung/ECTS (7)
Die hinter diesen Indikatoren liegenden Konzepte und
die im KEVA-Bericht prisentierten Resultate dienen der
vorliegenden Studie zur Uberpriifung der Kriterienkon-

zeption.

1.2.2 Nationaler Qualifikationsrahmen

Anfang 2006 haben die Aufsichts- und Steuerungsorgane
der Schweizer Hochschulen eine Arbeitsgruppe eingesetzt
und damit begonnen, den Auftrag der Ministerkonferenz
von Bergen aus dem Jahr 2005 zur Erarbeitung von nati-
onalen Qualifikationsrahmen umzusetzen (Informations-
veranstaltung Qualifikationsrahmen, 2006). Die Arbeiten
dieser Arbeitsgruppe, der Vertreterinnen und Vertreter al-
ler Hochschultypen und der wichtigsten Koordinations-
gremien angehoren, orientieren sich an den europiischen
Vorgaben von EFQ-EHEA und EFQ-LLL.

Die Arbeitsergebnisse sollen per Mitte 2007 in einem
ersten Entwurf vorliegen. Sie konnten daher in unserer
Studie nicht berticksichtigt werden. Der Prisident der Ar-
beitsgruppe und eine der beiden Koordinatorinnen hat-
ten aber Einsitz im wissenschaftlichen Beirat der Curricu-
la-Studie, womit ein inhaltlicher Austausch sichergestellt

werden konnte.



24

1.2.3 Qualititsentwicklung und Akkreditierung
Qualititsentwicklung, Qualititssicherung und Akkreditie-
rung sind zu Beginn des 21. Jahrhunderts im Rahmen des
Universititsforderungsgesetzes (UFG) und des Fachhoch-
schulgesetzes in einer weitaus umfassenderen Form zum
Thema im Schweizerischen Hochschulwesen geworden.
Im neuen UFG wurde die Basis gelegt zur Schaffung des
Organs fiir Akkreditierung und Qualititssicherung. (Uni-
versititsforderungsgesetz UFG, 1999)

Fur die Durchfithrung von Akkreditierungen hat die SUK
Richtlinien erlassen, in denen das Verfahren, die Priifbe-
reiche und die Referenzpunkte festgeschrieben sind. Die
Neufassung dieser Richtlinien sind per 1. September 2007
in Kraft gesetzt worden. Fiir den Priifbereich Studiengin-
ge werden jedoch keine eigenen Standards und Referenz-
punkte definiert. Vielmehr wird beziiglich der Konkre-
tisierung der einzelnen Punkte auf die entsprechenden
Grundlagen der Bologna-Reform verwiesen (Akkreditie-
rungsrichtlinien, 2007).

Von 2006 datieren schliesslich die SUK-Richtlinien tiber
die Qualititssicherung an den universitiren Hochschulen
(Qualititssicherungs-Richtlinien, 2006). Auch diese Richt-
linien beziehen sich massgeblich auf die entsprechenden
europiischen Grundlagenpapiere.

Fir die Fachhochschulen erfolgt die Verfahrenssteuerung
betreffend Qualitit und Akkreditierung auf der Basis ei-
ner entsprechenden Akkreditierungsrichtlinie des Bundes
durch das Bundesamt fiir Technologie und Berufsbildung
(BBT). (FH-Akkreditierungsrichtlinien, 2007)

Damit sind Akkreditierungsprozess, Qualititsentwicklung
und Bologna-Reform auch in der Schweiz sowohl fur die
universitiren Hochschulen wie die Fachhochschulen in
sich gegenseitig erginzender Art und Weise mit einander
verschrinkt.

1.2.4  Die Curricula-Reformen der Schweizer Hoch-
schulen im Kontext des Europiischen Hoch-
schulraums
Die vorangehenden Ausfihrungen zum europiischen
Hochschulraum und zum schweizerischen Hochschul-
system skizzierten die aktuelle politische Steuerung des

Hochschulwesens und die dabei zur Anwendung kom-
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menden zentralen Grundsitze und Kategorien. In den letz-
ten Jahren haben sich im Bereich der Lehre die Bologna-
Reform und die mit ihr zusammenhingenden Arbeiten als
die zentrale Leitpunkte etabliert. Dies ist insbesondere bei
den Grundsitzen zu Akkreditierungsverfahren und Quali-
tatsentwicklung deutlich zutage getreten, spiegelt sich letzt-
lich aber auch in der Verwendung des ECTS-Systems bei
der Realisierung von Hochschulkooperationen bei Studien-
gangen.

Auf der Basis dieser Beobachtungen erscheint es sinnvoll

und zulissig, dass wir uns bei der Analyse von Studiengén-

gen und Curricula-Reformen vor allem auf die Kriterien
abstiitzen, die von den Steuerungsgremien der Bologna-

Reform zur Beschreibung der Entwicklungslinien und des

erreichten Entwicklungsstandes verwendet werden. Dies

sind namentlich die folgenden:

* Dreistufiges Grundmodell der Bildungsstufen mit Qua-
lifikationsbeschreibungen;

+ Konzeption der Curricula unter Beriicksichtigung fol-
gender Aspekte: innovative Lehrmethoden, Dialog mit
Arbeitgebern, studierendenorientierte Lehre, Bertick-
sichtung von Kompetenzorientierung und Lernergeb-
nissen);

+ Implementierung von ECTS (inkl. Diploma Supple-
ment, Studienvereinbarung);

+ Flexible Anwendung der Modularisierung;

* Berticksichtigung von akademischer und berufsorientier-
ter Bildung, lebensbegleitendem Lernen und Anerken-
nung fritherer Lernleistungen;

* Beriicksichtigung der sozialen Dimension;

+ Stirkung der europdischen (internationalen) Dimension
(gemeinsame Abschliisse, interkulturelle Kompetenz,
Mebhrsprachigkeit usw.).

Diese Referenzpunkte fiir die Schaffung eines Europiischen

Hochschulbildungsraums sind auch in den grundlegenden

Dokumenten fur den Schweizerischen Hochschulraum

enthalten und koénnen daher als Ausgangspunkte fir die

Bestimmung der Analysekriterien dienen.
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2. Fragestellung der Studie

Das vorliegende Projekt untersucht die Reform der Cur-
ricula an Schweizer Hochschulen zu einem Zeitpunkt,
zu dem der Bologna-Prozess etwa auf halbem Weg steht.
Gemiss den Meilensteinen, die beispielsweise die CRUS
sich gesetzt hat, sollen bis ins Jahr 2005 die Studienregle-
mente iiberarbeitet sein und — in Ubereinstimmung mit
den Bologna-Zielsetzungen — das gesamte Studienange-
bot ab 2010 nur noch in der neuen, Bologna kompatiblen
Form angeboten werden.

Kurz nach der Unterzeichnung der Bologna-Deklaration
durch die Bildungsminister im Juni 1999 flihrten Peter
Tremp und Thomas Hildbrand im Auftrag des Schwei-
zerischen Wissenschaftsrates (seit 2000: Schweizerischer
Wissenschafts- und Technologierat) eine Studie zu den
damals an den Schweizer Hochschulen angebotenen Stu-
diengingen und deren strukturellen Unterschieden zu
den Bologna-Zielsetzungen durch. Im Folgenden werden
Anlage und FErgebnisse dieser Vorgingerstudie aus dem
Jahr 2000 kurz prisentiert (Kap. 2.1). Daran anschlies-
send werden die Analysekriterien dargestellt und damit
verbundene Modellvorstellungen skizziert (Kap. 2.2). In
einem letzten Kapitel gehen wir schliesslich noch auf die
Methode und ihre Vorteile bzw. Nachteile ein (Kap. 2.3).

2.1 Die Vorgingerstudie «Curricula an Schwei-
zer Hochschulen»
Die Studie aus dem Jahr 2000 untersuchte 24 Studiengin-
ge aus 6 Fachrichtungen, die sich auf alle drei Hochschul-
typen und alle Sprachregionen der Schweiz verteilten.
Die Fragestellung fokussierte vor dem Hintergrund
der kurz vorher unterzeichneten Bologna-Deklaration
auf «die Bestimmung der Differenzen zwischen den
Studiengidngen der Schweizer Hochschulen und je-
nen Studiengangstrukturen, wie sie sich aus den eu-
ropdischen Harmonisierungskriterien und Modelldis-
kussionen ergeben.» (Hildbrand/Tremp/Jermann, Cur-
ricula an Schweizer Hochschulen, 2000, S. 21) Das ge-
wihlte dreistufige Vorgehen sollte es ermdglichen, Thesen
zum Handlungs- und Reformbedarf zu formulieren:
* Im ersten Schritt wurden auf der Basis der Lissabon-
Konvention (1997), der Sorbonne-Deklaration (1998)
und der Bologna-Deklaration (1999) jene Merkmale
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herausgearbeitet, die als massgebliche Kriterien bei der
Schaffung eines Europdischen Hochschulraums postu-
liert werden.

« Im zweiten Schritt erfolgte die exemplarische Analyse
der ausgewihlten 24 Studienginge nach den im ersten
Schritt erarbeiteten einheitlichen Kriterien.

* Im dritten Schritt wurden die Differenzen zwischen
Anerkennungs- und Harmonisierungszielen und den
analysierten Studiengingen der Schweizer Hochschulen
bestimmt.

Im Ergebnis zeigte sich, dass zwischen den Studiengingen

der universitiren Hochschulen und jenen der Fachhoch-

schulen Unterschiede bestanden, und dass namentlich
die Universititen die geforderte Strukturierung der Studi-
enginge in eine erste und eine zweite Stufe nicht kann-
ten. In Bezug auf inhaltliche Dimensionen musste zudem
festgestellt werden, dass weder die Verbindung der Studie-
nabschliisse zum europiischen Arbeitsmarkt durchgingig
berticksichtigt noch tberfachliche Kenntnisse (Sprachen,

Informationstechnologie oder Soft Skills) in die Curricula

integriert waren.

Die Befunde bewertend postulierte die Studie fur die Studi-

enginge der Schweizer Hochschulen Handlungs- bzw. Re-

formbedarf, wenn die Schweizer Hochschullandschaft mit
den Anerkennungsgrundsitzen der Lissabon-Konvention
und den Harmonisierungszielen der Bologna-Deklaration
kompatibel bleiben bzw. werden will. Hierftir skizzierte die

Studie drei Handlungsoptionen: Konzeptionelle Erneue-

rung, Prozessregulierung oder begriffliche Harmonisierung.

Fiir alle Handlungsoptionen benannte die Studie eine ge-

samtschweizerische Koordination als wichtiges Erfolgsele-

ment.

2.2 Fragebereiche und Fragestellungen der Studie
In dieser Studie interessieren drei (miteinander verkntipfte)
Fragebereiche: die Struktur der Studienginge (Kap. 2.2.1),
die inhaltliche Ausrichtung der Studienginge (Kap. 2.2.2)
sowie die Steuerung des Studienreformprozesses resp. die
Implementierung  der  Curricula-Entwicklungsprozesse

(Kap. 2.2.3).
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2.2.1 Struktur der Studiengiinge

Studienginge an Hochschulen lassen sich durch einige
Strukturelemente beschreiben. Dazu gehéren die erfor-
derliche Studienzeit ebenso wie die Angebotsformate
oder die Formen der Leistungstiberpriifung. Im Kontext
der Bologna-Reform werden zwei Hauptelemente betont:
Die Unterteilung der Studienginge in eine Bachelor-, eine
Master- und eine Doktoratsstufe (mit der Beschreibung
dieser Stufen in Umfang und Hauptzielsetzungen) sowie
die Modularisierung als Ordnungsprinzip.

Mit diesen beiden Elementen lassen sich dann auch die
anderen strukturellen Aspekte in Verbindung bringen, die
in dieser Studie interessieren: Die Studieneingangsphase
mit Eigenschaften innerhalb der Bachelor-Stufe, die teil-
weise die Bezeichnung «Makro-Modul» nahe legen, die
Leistungsnachweise sowie die Dimension Prisenzzeiten/
Selbststudienzeiten als zentrale Gestaltungselemente von
Modulen.

Die Erkenntnismoglichkeiten der Studie einschrinkend
muss berlicksichtigt werden, dass auch die Bologna-Stu-
dienginge aus mehreren Studienprogrammen bestehen
konnen und so in Weiterfithrung der fritheren Haupt-
und Nebenfachsystematik weiterhin Monofachstudien-
ginge neben Kombinationsstudiengingen (Studienginge
mit zwei oder mehreren Studienprogrammen) bestehen.
Entsprechend kénnen - in Kombinationsstudiengidngen
- die Strukturen in den einzelnen Studienprogrammen
unterschiedlich gestaltet sein.

Die oben genannten Strukturelemente haben zwar zu ei-
ner Vergleichbarkeit der Studienginge gefuhrt. Gleichzei-
tig bilden sie auch den Rahmen, in dem Besonderheiten
besser sichtbar werden. Die Ausgangssituation zeigt sich
damit deutlich anders als bei der Studie 2000. So ist etwa
die Unterteilung der universitiren Studienginge in zwel
Studienstufen - eine damals interessierende Frage — heu-
te weitestgehend etabliert; die Unterschiede zeigen sich
heute verstirkt innerhalb dieser Stufung resp. bei der Art
der konkreten Ausgestaltung der Strukturen innerhalb der
Studienstufen.

Folgende Strukturelemente werden genauer betrachtet:

* Modularisierung (Kap. 2.2.1.1)

+ Studieneingangsphase (Kap. 2.2.1.2)

+ Strukturierung Bachelor-Master (Kap. 2.2.1.3)
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+ Leistungsnachweise (Kap. 2.2.1.4)
 Prisenzzeiten / Selbststudium (Kap. 2.2.1.5)

2.2.1.1 Modularisierung

Studienginge an Hochschulen sind modularisierte Studien-
ginge. Allerdings hat das Konzept der «Modularisierung»
vorerst einmal hauptsichlich «Abkiirzungs- und Signal-
funktion», die deshalb zustande kommen kann, weil «keine
prizise und vereinheitlichte Bedeutung, keine genaue Defi-
nition 0.A. vorhanden ist> (Terhart, Lehre, 2005, S. 87).
Modularisierung kann als Prinzip der Strukturierung und
Sequenzierung von Bildungsangeboten und Studiengingen
beschrieben werden: Lernstoff und Zielsetzungen werden
so portioniert, dass sie angemessen lehr-, lern- und prif-
bar sind. Module sind dann «Lerneinheiten», und dieses
Lernen wird von den zu erreichenden Kompetenzen her
organisiert und beschrieben. Entsprechend werden Leis-
tungsnachweise — also die Nachweise dieser erworbenen
Kompetenzen - zu zentralen Elementen modularisierter
Studienginge.

Diese Ausrichtung an den zu erwerbenden (Einzel-)Kom-
petenzen ldsst die Suche nach der optimalen inneren
Ordnung der Studieninhalte - ein zentrales Problem der
traditionellen Lehrplanentwicklung - in den Hintergrund
treten. Dagegen riickt der anwendungs- bzw. handlungs-
bezogene Zweck in den Vordergrund und unterschiedliche
Ordnungskriterien konnen gleichzeitig realisiert und mit-
einander kombiniert werden (Frommberger, Modularisie-
rung, 2005).

Dabei sind allerdings verschiedene Perspektiven unter-
scheidbar, die sich auch in unterschiedlichen Formen der
Modularisierung zeigen. So kann beispielsweise zwischen
einer eher Angebots- und einer eher Nachfrage-orientierten
Modularisierung unterschieden werden (Gonon, Modula-
risierung, 2005). Wihrend die erste Form die Gestaltungs-
macht hinsichtlich Abfolge und Aufbau der Module noch
weitgehend den Bildungsinstitutionen tiberldsst und damit
an die bisherige Tradition anschliesst, Giberldsst das Nach-
frage-orientierte Modell solche Entscheidungen weitgehend
den Nutzerinnen und Nutzern. Entsprechend ist also der
den Studierenden iibergebene Gestaltungsspielraum eine

wichtige Vergleichsgrosse modularisierter Studienginge.
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Konkretisiert zeigen sich diese Fragen beispielsweise in
den Spezialisierungs- und Vertiefungsmaoglichkeiten in-
nerhalb der Studienginge.

Insgesamt ermoglicht das Prinzip der Modularisierung
eine raschere Anpassung an neue Erfordernisse: Einzelne
Module konnen ausgewechselt oder fiir verschiedene Aus-
bildungsziele angerechnet werden. Dies macht das Prinzip
firr die Bildungsanbieter ebenso attraktiv wie fiir die Nut-
zerinnen und Nutzer, denn damit erhoht sich Effizienz
und Rentabilitit. Dazu gehort auch die Integration von
Studienleistungen, die andernorts erbracht wurden.
Werden Module tatsichlich als «Einheiten» des Studien-
gangs gesehen, so bieten sich also einige neue Moglich-
keiten. Diese lassen sich durch erginzende Regelungen
wiederum einschrinken. Solche Einschrinkungen kennen

zwar einige plausible Begriindungen (etwa als «<Makromo-

Modularisierung
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dul Studieneingangsphase»; vgl. Kap. 2.2.1.2), sie lassen
aber modularisierte Studienginge erneut sich einem Lehrt-
gang annihern. Dabei wird unter «Lehrgang» eine plan-
missige Aufeinanderfolge von Lehreinheiten verstanden,
welche ein Lernen als nicht beliebige Aufeinanderfolge von
Wissens- und Fertigkeitserwerb unterstellen. Diese von der
Bildungseinrichtung vorgegebene Reihung, die erst beim
Studienabschluss zu ihrem Ende gelangt, unterscheidet
sich damit von kurzzeitigeren, selbststindigen und von den
Lernenden relativ frei kombinierbaren Modulen.

Attraktiv erscheint Modularisierung auch deswegen, weil
mit diesem Prinzip die Transparenz erhdht wird: Die einzel-
nen Angebote miissen genau beschrieben werden, wodurch
auch die gegenseitigen Erwartungen besser geklirt werden
konnen. Mit diesem Nebeneffekt unterstiitzt Modularisie-

rung die Ausrichtung des Studienangebots an den Studie-
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Modularisierung als curriculares Modularisierung als curriculares Lehrgang
Prinzip: Auswahl und Reihung frei Prinzip: Auswahl und Reihung
eingeschrankt

renden: Diese erhalten die notwendigen Informationen,
um sich tber ihre Studienmdglichkeiten zu informieren
wie auch, um ihre Studienplanung an den expliziten Stu-
dienzielen und Leistungserwartungen zu orientieren (vgl.
auch Kap. 2.3).

Module werden im Rahmen der Bologna-Reform mit dem
formalen (Zeit-)Mass der Kreditpunkte (gemiss ECTYS)
verkniipft. Diese ECTS-Punkte haben die Semesterwo-
chenstunden abgeldst und beschreiben im Gegensatz zu
diesen nicht die Prisenzzeitverpflichtung, sondern den
(unterstellten) zeitlichen studentischen Studienaufwand.

Zwar ist Modularisierung als Prinzip nicht an dieses for-

male Mass gekniipft, doch werden in dieser Verbindung
Absichten der Bologna-Reform realisiert. So werden Stu-
dienleistungen transferierbar und die Hochschule Europa
konkretisiert. Gleichzeitig wird das Prinzip des lebensbe-
gleitenden Lernens als Vorstellung der Akkumulation von
Studienleistungen konkretisiert: Sind Leistungen dann in
einem geniigenden Umfang nachgewiesen, so lassen sich
die Einzelbestitigungen gegen ein Zertifikat oder Diplom
«eintauschen».

Auch wenn das Prinzip der Modularisierung nicht not-
wendig an die Einfithrung eines Kreditpunktesystems ge-
kntipft ist (vgl. Keller, Modularisierung, 2006), so zeigt die
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gegenwirtige Diskussion, dass die beiden Aspekte kaum

auseinander gehalten werden. Entsprechend bleibt biswei-

len unklar, was dem einen und was dem anderen Aspekt
geschuldet wird.

Im Vergleich verschiedener Studienginge sind hauptsich-

lich folgende Fragen von Interesse:

* Welche Grundprinzipien der Modularisierung werden
verfolgt? Werden Grundprinzipien explizit genannt?
Welche Grundiiberlegungen werden angestellt?

*  Wie konkretisiert sich das Prinzip der Modularisierung
in den einzelnen Studiengingen?

Welche Modulgréssen sind vorgesehen? Welche Uberle-

gungen bestimmten die Reihenfolge der Module? Sind

Module zu grosseren Einheiten verkniipft oder inhaltli-

chen Studienbereichen zugeordnet?

* Welche Flexibilitit und welche Entscheidungsriume
sind vorgesehen? Sind individuelle Schwerpunktset-

zungen vorgesehen?

2.2.1.2 Studieneingangsphase

Die «Studieneingangsphase» bezeichnet die erste Phase ei-
nes Studiums. Diese Eingangsphase kann als Antwort auf
die Frage verstanden werden, wie der Beginn eines Studi-
ums gestaltet sein soll, damit das Studium gelingt. Insbe-
sondere geht es in dieser Phase um die Passung zwischen
individuellen Voraussetzungen und institutionellen Er-
wartungen. Gelingt diese Klirung und Passung zwischen
individuellen Voraussetzungen und institutionellen An-
forderungen, zwischen Erwartungen und Zielsetzungen,
so erhoht sich auch die Studienzufriedenheit. Und diese
wiederum wirkt sich aus auf Engagement und Leistung
und zuriick auf Zufriedenheit.

Die Studieneingangsphase kann - als Teil der Studien-
struktur — auch als «Makro-Modul» begriffen werden: als
(mehr oder weniger) eigenstindig konzipierte Studien-
phase, die bestimmte Zielsetzungen verfolgt, die mit dem
Problem des Studienbeginns zusammenhingen. Ein sol-
ches «<Makro-Modul» unterlduft in strikt geregelter Kon-
zeption bestimmte Moglichkeiten der Modularisierung
(Zeitflexibilitit, inhaltliche Schwerpunktsetzung usw.)
zugunsten einer eher lehrgangsmissigen Gestaltung des

Studienbeginns.
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Studieneingangsphasen konnen je spezifische Funktionen

betonen, zum Beispiel:

* Orientierung: Die Verantwortlichen fiir die Konzeption
von Studiengingen haben Vorstellungen, welche Inhal-
te und Zielsetzungen verfolgt werden, wie Lehren und
Lernen an Hochschulen gestaltet sein soll, welche Erwar-
tungen sie an Studierende haben. Mit der Betonung der
Orientierungsfunktion der Studieneingangsphase wird
den Studierenden das Angebot gemacht, sich nochmals
mit der Studienwahl auseinander zu setzen, die eigenen
Studienziele mit denjenigen des Studienangebots abzu-
stimmen.

+ Selektion: Fir die Studienginge bestehen klare Leis-
tungserwartungen. In der Studieneingangsphase konnen
diese Erwartungen bereits in einer frithen Studienphase
deutlich gemacht werden und es kann tiberpriift werden,
wer diesen Anforderungen gentigt. Insofern kann die
Studieneingangsphase als Eignungsabklirung verstan-
den werden.

+ Studienhandwerk: Zum Studium gehort das entspre-
chende Handwerk: Die Studierenden miissen mit den
im Studium verwendeten Arbeitstechniken und Lern-
methoden vertraut sein. Diese Instrumente miissen ein-
gefiihrt und der entsprechende Umgang — mit moglichst
direktem Bezug zum jeweiligen Studiengang - eingeiibt
sein, damit diese Werkzeuge ihre Hilfsfunktion erftl-
len.

Je nach Betonung lasst sich die Studieneingangsphase auch

als Antwort auf bestimmte Kontextmerkmale lesen, zum

Beispiel auf die Situation, dass in der Schweiz mit der gym-

nasialen Maturitit die allgemeine Zugangsberechtigung

fir die universitiren und die Pidagogischen Hochschulen
erworben wird und entsprechend zusitzliche Auswahlver-
fahren nur in Ausnahmefillen (beispielsweise Studienfach

Medizin) vorgesehen sind. Etwas anders prisentiert sich

diese spezielle Funktion fiir den Fachhochschulbereich und

die damit verbundene Berufsmaturitit.

Die unterschiedlichen Funktionen und Konzepte werden

teilweise auch in den verschiedenen Begriffen deutlich, die

fur diese Phase verwendet werden. So wird beispielsweise
auch von der «Assessmentstufe» gesprochen oder vom Ein-
stiegssemester. Zudem lassen sich diese Funktionen auch

kombinieren.
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Neben der inhaltlichen Fokussierung kann diese Phase
auch strukturell betont werden, indem sie beispielsweise
einen eigenen Abschluss kennt und damit den Ubergang
zur nichsten Studienstufe formalisiert. Hier sind auch
Mischformen denkbar, die lediglich einen Ausschnitt aus
dem in dieser Phase zu absolvierenden Studienangebot

formell einer Einstiegsphase zuordnen, der noch durch

Studieneingangsphase
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andere Teile erginzt werden muss.

Fir den Vergleich verschiedener Studienginge sind haupt-

sichlich folgende Fragen von Interesse:

+ Ist eine Studieneingangsphase vorgesehen? Wird eine
Phase mit spezifischen Zielsetzungen genannt?

+ Welche Charakteristika weist die Studieneingangsphase

auf? Wie wird diese Studieneingangsphase realisiert? Wie

C
D

-
CoOCD

LESS

oo

D oo

Separierte Phase, Module festgelegt,
Modulprifungen

lange dauert diese? Wie ist der Abschluss dieser Phase
gestaltet? Welche Inhalte sind vorgesehen (inhaltliche
Breite im Vergleich zu den Studieninhalten insgesamt)?
Sind strukturelle Besonderheiten vorgesehen?

+ Welche hauptsichliche Funktion wird mit der Studie-

neingangsphase erfillt.

2.2.1.3 Strukturierung Bachelor-Master

Zentrales Element und offensichtliches Merkmal der
Bologna-Reform ist die Stufung des Studiums in zweli,
mit dem Doktorat: drei Abschnitte, die je zu einem ei-
genstindigen, vollwertigen Abschluss fithren. Diese Stu-
fung ist Kern des Systems vergleichbarer Abschliisse im
europiischen Hochschulraum und - was das Hochschul-
system Schweiz nach der Einrichtung von Fach- und Pida-
gogischen Hochschulen betrifft — wichtige Referenzgrosse
und Gemeinsamkeit. Diese Abschliisse sind im Rahmen
allgemeiner Beschreibungen der Abschlussqualifikationen
harmonisiert und werden durch nationale und fachliche
Kompetenzbeschreibungen konkretisiert (vgl. Kapitel
1.1.2.3 und 1.2.2).

Separierte Phase, Module festgelegt,
Assessment-Priifung

Bestimmte Module als
Studieneinstieg definiert,
Modulprifungen

Die Hochschultypen unterscheiden sich aber gerade in
Bezug auf die Bedeutung der jeweiligen Abschlussstufe:
Wihrend fur die Fachhochschulen der Bachelor-Abschluss
als Regelabschluss gilt, ist dies fiir die universitiren Hoch-
schulen der Master. Der Bachelor-Abschluss hat zudem
eine wichtige Scharnierfunktion: Die Weiterfiihrung des
Studiums in demselben Fachgebiet soll ebenso moglich
sein wie ein Studienumstieg (bezogen auf die Fachrich-
tung und/oder den Hochschultyp) oder der Einstieg in ein
Berufsfeld. Der Einstieg in ein Berufsfeld zeigt sich auch
als didaktische Herausforderung, da diese Zielsetzung Aus-
wirkungen auf die Studieninhalte und ihre Vermittlung
haben diirfte.

Umgekehrt bedeutet dies, dass die Studierenden der
Master-Stufe unterschiedliche Bachelor-Studienginge ab-
solviert haben kdnnen: Aus einem Bachelor-Studiengang
derselben Fachrichtung, aus einem Bachelor-Studiengang
anderer Fachrichtung oder aber aus einem Berufsfeld (nach
vorangehendem Bachelor-Studium).

Fir die Master-Stufe sind unterschiedliche Formen mog-

lich: So kann zum Beispiel die Fachrichtung in gleicher
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Breite wie in der Bachelor-Stufe weitergefithrt werden,

oder aber es sind Spezialisierungs- oder Vertiefungsvari-

anten vorgesehen. Von einiger Bedeutung ist damit die

Liste der Studienrichtungen, welche die CRUS fiir den

gesamten Bereich der Schweizerischen Universititen ab-

schliessend und verbindlich aufgestellt hat (Empfehlun-
gen Ermeuerung der Lehre, 2007 (2. rev. Fassung); Studi-

enrichtungen, 2005).

Mit der Etablierung von Studienstufen sollen zudem Um-

stiege erleichtert werden. Basis allfilliger Zulassungsent-

scheidungen mit Bedingungen oder Auflagen bilden die
bisher absolvierten Module, die durch die Beschreibung
der dort erworbenen Kompetenzen charakterisiert sind.

Entsprechend sind allfillige notwendige, aber noch nicht

vorhandene Kompetenzen, die als Studienvoraussetzung

gelten konnen, rasch ersichtlich und missen nachtriglich
noch erworben werden. Fiir den Ubertritt von einem Ba-
chelor-Studium an einer Fachhochschule in ein Master-

Studium an einer universitiren Hochschule und analog

vom universitiren in den Fachhochschulbereich liegt seit

Ende 2007 eine Rgelung zwischen den drei Rektorenkon-

ferenzen vor.

Fir die Pidagogischen Hochschulen zeigt sich die Si-

tuation zur Zeit uniibersichtlicher, was mit den in den

EDK-Anerkennungsreglementen festgelegten Studienzei-

ten zusammenhingt: So ist fiir Lehrpersonen der Vor-

schul- und Primarstufe ein Studium im Umfang von 180

ECTS-Kreditpunkten vorgeschrieben, fiir Lehrpersonen

der Sekundarstufe I hingegen ein Umfang von 270-300

Kreditpunkten. Damit wird die traditionelle Differenz be-

ziiglich Ausbildungszeiten zwischen den Lehrkategorien

fortgeschrieben.

Fir den Vergleich verschiedener Studienginge sind haupt-

sdchlich folgende Fragen von Interesse:

* Welche Zielsetzungen sind in den jeweiligen Studi-
enstufen angedacht? Sind eigenstindige Profile der
beiden Studienstufen sichtbar? Ist der Bachelor als
vollwertiger Abschluss in universitiren Studiengingen
mitgedacht?

* Wie wird der Bachelor-Abschluss in seiner Scharnier-
funktion realisiert? Wie wird Arbeitsmarktbefihigung

im Studienkonzept integriert?
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+ Welche Zulassungsvoraussetzungen sind fur die Master-
Stufe vorgesehen? Wie wird der Einstieg in die Master-
Stufe aus dem Arbeitsmarkt unterstiitzt?

+ Wie wird der Wechsel von Studiengang, Studienort oder
Hochschultyp erméglicht?

2.2.1.4 Leistungsnachweise

Hochschulen als Bildungseinrichtungen sind - wie andere
Bildungseinrichtungen - gesellschaftliche Einrichtungen
zum Zweck des Lernens. Diese Einrichtungen bringen eine
besondere Form des Lernens hervor, die durch einige struk-
turelle Merkmale charakterisiert sind. Zu diesen Merkma-
len gehort auch die systematische Kontrolle der erbrachten
Lernleistungen. Leistungsnachweise sind entsprechend tra-
ditionelle Bestandteile des Lehrens und Lernens an Hoch-
schulen. Die Dokumentation der erbrachten Lernleistung
kann als Teil der Rechenschaftspflicht einer Bildungsein-
richtung begriffen werden; hier zeigt sich im Besonderen
die gesellschaftliche Erwartung an diese Institution.
Gleichzeitig sind Bildungseinrichtungen Orte individueller
Bildungs- und Lernprozesse und damit der Personlichkeits-
entwicklung und ein Studium ist so auch ein persdnliches
Bildungsprojekt. Dieses kennt eigene Ziele und sucht sich
u.U. eigene Wege. Leistungsnachweise konnen unter dieser
Perspektive als wichtige Riickmeldungen und Standortbe-
stimmungen in einem Lernprozess verstanden werden.
Leistungsnachweise konnen auch als Indikatoren gesehen
werden, die es erlauben, aus einer Performanz auf eine
Kompetenz als Ziel und Ergebnis des Lernens zu schliessen.
Inhaltlich wird dabei meist zwischen fachspezifischen und
tiberfachlichen Kompetenzen unterschieden. Welche For-
men von Leistungsnachweise sind geeignete Indikatoren
von Kompetenzen, welche geeignete Operationalisierungen
eines bestimmten Wissens und Kénnens? Mit dieser Frage-
stellung sind testtheoretische Probleme der Validitit und Re-
liabilitit angesprochen. In letzter Zeit gedusserte Postulate
fir die Praxis von Leistungsnachweisen — Authentizitit der
Aufgabenstellung, Leistungsnachweis als Lerngelegenheit
- sind dabei mit herausfordernden Balance-Uberlegungen
verbunden: Wie gelingt es z.B. einen Leistungsnachweis zu
gestalten, der eine authentische Situation unterstellt, aber

dennoch nicht von kaum verallgemeinerbaren Situations-
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gegebenheiten abhingt? Wie kann ein Leistungsnachweis
als Lerngelegenheit konzipiert werden, wenn er gleichzei-
tig als Indikator fuir erfolgtes Lernen bzw. ein Lernergeb-
nis gedacht ist?

Mit einer verstirkten Kompetenzorientierung und ent-
sprechenden Nachweisen als Grundmuster von modulari-
sierten Studiengingen verindert sich zudem das Verhalt-
nis von Lehrangebot und Leistungsnachweisen. Prinzipiell
liessen sich Lehrangebote und Leistungsnachweise ent-
koppeln. So wire beispielsweise auch ein Hochschul-
system denkbar, das zwar Lehrveranstaltungen anbietet,
letztlich aber zu Priffungen zulisst, wer immer tber die

entsprechenden Kompetenzen zu verfligen glaubt. Damit

Leistungsnachweise
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wiirden Leistungs- bzw. Kompetenznachweise weitgehend
unabhingig z.B. vom Besuch bestimmter Sequenzen von
Lehrveranstaltungen, in denen die Progression des Lernens
festgelegt ist. Selbstverstindlich riickte eine solche Praxis
bestimmte Funktionen von Leistungsnachweisen in den
Vordergrund, wihrend andere vernachlissigt und dadurch
auch einige Chancen verpasst wiirden (Tremp/Eugster, Bil-
dung, 2006).

Durch die Einrichtung modularisierter Studienginge, deren
Elemente zeitnah zu den Lehrveranstaltungen auf Zieler-
reichung hin gepriift werden, riicken Leistungsnachweise
niher als bisher an die Erwerbsprozesse von Wissen und

Verstehen heran. Nicht nur wird das Modul (anstelle einer

- OO
S T oS &

Bachelor-Arbeit \ Priifungen \ ) \ Schlusspriifungen
C OC D Bachelor-Arbeit - D i — —
o I

Modulpriifungen und Abschlussarbeit Schlusspriifung und Abschlussarbeit

curricularen Systematik) zur Referenzgrosse und zum Kri-
terium einer zu erwerbenden Kompetenz. Durch Bologna
wird auch die Priffungspraxis, die bislang vor allem eine
solche grosser Abschlusspriifungen war, nachhaltig verin-
dert (Leistungsnachweise, 2006). Mit studienbegleitenden,
zeitlich gestaffelten Leistungsnachweisen soll eine ausge-
glichenere Lernbelastung und eine hohere Lerneffizienz
erreicht werden. Ob mit vielen kleinen Nachweisen der
Kompetenzerwerb von Studierenden tatsichlich vertiefter
erfolgt und optimaler zur Geltung gebracht werden kann
als mit den bisherigen Fachprifungen am Ende von Ler-
netappen oder Studiengingen, ist jedoch kaum erforscht.
Bekannt ist, dass die multiplen Funktionen von forma-
tiven und bilanzierenden Lernkontrollen und Leistungs-
Uberpriifungen nicht so einfach in geeigneten Formaten

von Leistungsnachweisen in ein Gleichgewicht zu bringen

Kombination von Modulprifungen System Lehrgang (Seminararbeiten

und grosse Schlussprifung)

und zu vereinigen sind. (Metzger/Niiesch, Fair priifen,
2004) Nicht selten ergeben sich in modularisierten Stu-
diengingen Probleme der funktionalen Uberfrachtung
von Leistungsnachweisen. Das mit der Modularisierung
verkniipfte Prinzip des studienbegleitenden Priifens bietet
insbesondere die Chance, Leistungsnachweise deutlicher
als bisher zur Optimierung von Lernprozessen zu nutzen,
indem die Studierenden durch vermehrte Riickmeldun-
gen darin unterstiitzt werden, ihre eigene Ordnung des
Studiums zu finden und die Studienplanung individuell
anzugehen. Allerdings ist darauf zu achten, dass durch die
stindige Nachweispflicht das Lernen nicht als permanente
Priifungssituation wahrgenommen wird.

Modularisierung ist ein Ordnungsprinzip, das die Inhal-
te und Ziele in sinnvolle Einheiten unterteilt und diese

zu den Einheiten eines Studiengangs und seiner Uber-
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pritfung macht. Kritische Stimmen 4ussern die Befiirch-
tung, dass Studierende vor allem in «Hippchen» lernen
wiirden, die ebenso schnell gelernt wie vergessen wiirden.
Wie kann es also in einem modularisierten System gelin-
gen, ein Ganzes zu formen, das mehr ist als die Summe
seiner Einzelteile? Wie kdnnen Dozierende, die in einzel-
nen Lehrveranstaltungen oder Modulen engagiert sind,
die Studierenden darin unterstiitzen, ein solches Ganzes
zusammen zu bringen?
Mit diesem Problem ist ein weiteres verwandt: Wie wird
die Progression des Lernens sichtbar und erfahrbar, aber
auch eingefordert? Wie wird das Referat im flinften Se-
mester tatsichlich besser als dasjenige, das ich im zweiten
Semester gehalten habe? Und wer merkt dies @iberhaupt?
Auch hier gilt: Die einzigen, die das Ganze erfahren, sind
die Studierenden. Ein Studienportfolio beispielsweise
konnte hier unterstiitzend wirken, indem es als Klammer
in einem Studiengang dient. Gleichzeitig konnte damit
die befiirchtete Priifungsflut eingeschrinkt werden. Fir
den Vergleich verschiedener Studienginge sind hauptsich-
lich folgende Fragen von Interesse:

+ Werden konzeptionelle Uberlegungen zu Leistungs-
nachweisen explizit gemacht? Sind Uberlegungen zu
den Formen von Leistungsnachweisen angestellt, zum
Beispiel unter Bezug auf das Studiengangsziel oder
mogliche Berufsfelder?

+ Sind die Leistungsnachweise nach Modulen ausgerich-
tet, an Modulgrenzen orientiert? Sind integrierende
Leistungsnachweise vorgesehen? Ist eine (integrierende)

Abschlusspriifung oder Abschlussarbeit vorgesehen?

2.2.1.5 Prisenzzeiten und Selbststudium

Lernen ist eine individuelle Eigenaktivitit, das Studium
entsprechend ein Selbststudium, das allerdings von Lern-
angeboten unterstiitzt wird. Seit jeher hat sich das uni-
versitire Studium in seiner philosophisch-historischen
Grundlegung als Selbststudium verstanden. Traditionel-
lerweise wurde lediglich die Prisenzzeit der Studierenden
quantifiziert, namentlich tiber den Umfang der Pflichtver-
anstaltungen eines Studiums. Daneben haben sich prak-
tische Handhabungen entwickelt, die sowohl den Stu-
dierenden wie auch den Dozierenden Hinweise auf die

Zeitverteilung gaben.
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Die Bologna-Reform versucht nun, die fiir ein Studienjahr
zu veranschlagende Zeit insgesamt zu quantifizieren (gene-
rell gilt: Ein Studienjahr umfasst 1800 Arbeitsstunden) und
damit die zeitlichen Anspriiche an die Studierenden prinzi-
piell zu kldren und detailliert zu explizieren. Damit werden
die Zeit und ihre Nutzung zu wichtigen Planungsgrossen
und das Verhiltnis von Prisenzangeboten und Selbststudi-
um zu einer zentralen didaktischen Aufgabe.

Mit dem Prinzip der Modularisierung ist die Orientierung
an Kompetenzen verkniipft: Module beschreiben, welche
Kompetenzen in ihnen erworben werden kénnen. Zur Un-
terstlitzung dieses Erwerbs werden einige Studienangebo-
te gemacht, insbesondere die Lehrveranstaltungen. Diese
haben zum Zweck, das Lernen - ein individueller, konst-
ruktiver Prozess — zu unterstiitzen, und haben sich an der
Uberlegung zu orientieren, welche Unterstiitzung in wel-
cher Phase eines Lernprozesses notwendig ist.

Gleichzeitig stellt sich die Frage nach der adiquaten Form
der Lernunterstiitzung in modularisierten Studiengingen:
Selbstverstindlich werden Lehrveranstaltungen weiterhin
eine wichtige Funktion behalten. Wird Modularisierung
aber mit vielfiltigen individuellen Gestaltungsriumen
konzipiert und Lernprozessorientierung zur zentralen Aus-
richtung des institutionellen Angebots, so haben sich die
Angebotsformate dahingehend zu begriinden, inwiefern
sie Fragen von Lernenden zu beantworten helfen (Wildt,
Formate, 2006). Die Unterscheidung von Prisenzzeiten
und Selbststudium diirfte dann zu kurz greifen, vielfiltige
andere Formen (Arbeit in Lerngruppen, Beratungsgesprich
mit Professorin etc.) miissten dann ebenso berticksichtigt
werden.

Zudem zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den
einzelnen Studienfichern, was die Begrifflichkeit und
Funktion des Selbststudiums betrifft: So kann beispiels-
weise der Laborunterricht in der Biologie oder die Fallbear-
beitung in der Rechtswissenschaft im Selbstverstindnis der
jeweiligen Ficher und beteiligten Akteure ebenso als Selbst-
studium verstanden werden wie die individuelle Lektiire in
der Germanistik oder die Diplomarbeit in der Geografie.
Schliesslich ist zu beriicksichtigen, dass der Anteil von Pri-
senz- und Selbststudium alleine noch keine Aussage iiber

die Qualitit eines Studiums macht, vielmehr die Qualitit
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hauptsichlich von den jeweiligen Lernaufgaben und -akti-
vitdten abhingt. Gleichwohl zeigt die Diskussion der letz-
ten Jahre, dass der Prisenzunterricht zunehmend negativ
konnotiert und damit begriindungspflichtig wird.

Mit der Kompetenzorientierung und dem notwendigen
Nachweis der entsprechenden Leistungen wire prinzipiell
auch ein Studium denkbar, dass keine Prisenzverpflich-
tungen kennt, letztlich aber zu Priifungen zulisst, wer im-
mer Uber die entsprechenden Kompetenzen zu verfiigen

glaubt. Die Lehrveranstaltungen wéren damit pointiert als

Prisenzzeit und Selbststudium
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Angebot gestaltet, das genutzt werden kann, aber nicht

beansprucht werden muss.

Fur den Vergleich verschiedener Studienginge sind haupt-

sdchlich folgende Fragen von Interesse:

+ Wie gestaltet sich das Verhiltnis zwischen Prisenzzeit
und Selbststudium?

+ Welche didaktischen Konzeptionen bestimmen das
Prisenz- und Selbststudium?

*  Welche konkreten Vorstellungen bestehen hinsichtlich
Gestaltung und Organisation des Selbststudiums?

Enge Verkniipfung von einzelnen
Prasenzveranstaltungen und
Selbststudienarbeiten

Selbststudium begleitend-unabhangig
von Préasenzveranstaltungen

2.2.2 Inhaltliche Ausrichtung der Studiengiéinge

Beziiglich der inhaltlichen Ausrichtung der Studiengin-
ge analysiert die vorliegende Studie, welche Neuerungen
inhaltlicher Art in den neu entwickelten Studiengingen
vorgenommen wurden. Dabei werden jene Dimensionen
thematisiert, die fur die Bologna-Reform gemiss den re-
levanten Bologna-Dokumenten massgeblich sind und die
bereits bei der Untersuchung des Jahres 2000 berticksich-
tigt wurden. Anders als in der Vorgingerstudie werden
Inhalte aus dem Bereich der Informationstechnologie als
fachtibergreifendes Curricula-Element jedoch nicht mehr

analysiert.

2.2.2.1 Uberfachliche Kompetenzen

Das Universititsstudium ist als Fachstudium organisiert.
Gleichwohl bestand immer schon der Anspruch, im Fach-
studium eine Reihe von fachiibergreifenden Kompetenzen

zu erreichen, die - so die traditionelle Formulierung - zu

Selbststudium eng verkniipft und
unabhéngig begleitend

Lediglich Selbststudium

einem gebildeten Menschen gehoren.

Im Rahmen der Bologna-Reform werden solche Kompe-
tenzen erneut diskutiert. Dabei geht es um die inhaltliche
Fullung und den Umfang im Rahmen eines Fachstudien-
ganges, um das Verhiltnis resp. die Verkniipfung zu den
Fachinhalten (additiv oder integriert) und um den Grad an
Verbindlichkeit (obligatorisch oder fakultativ).
«Uberfachliche Kompetenzen» wird als Sammelbegriff fiir
Fahigkeiten gebraucht, welche die Wahrscheinlichkeit er-
hohen, jene Anforderungen erfolgreich zu meistern, die
sich fichertibergreifend und lebensbereichiibergreifend in
vielfiltigen Rollen und komplexen Lebenslagen ergeben
(Grob/Maag Merki, Kompetenzen, 2001). Dazu gehoren
beispielsweise Methodenkompetenzen, soziale Kompeten-
zen oder personale Kompetenzen, wobei festzuhalten ist,
dass die Strukturierung von tiberfachlichen Kompetenzen
in der Fachliteratur uneinheitlich ausfillt. Eine herausra-

gende Bedeutung hat auch die Lernkompetenz, und einen
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besonderen Bereich bilden die Fremdsprachen.
Uberfachliche Kompetenzen — bisweilen auch als Schliis-
selkompetenzen, Soft Skills, Generische Kompetenzen
oder dhnlich bezeichnet - kdnnen als Antwort verstanden
werden auf die zunehmende Stofffiille bei abnehmender
Halbwertszeit des Wissens. Sie sind allerdings keine neue
Forderung, vielmehr gehort das Verhiltnis von Fachbil-
dung und tiberfachlichen Qualifikationen zu den traditi-
onellen Fragen der Didaktik; als solche kennen sie auch
eine lange Tradition der Thematisierung im Rahmen von
Universititsreformen.
Zudem betonen neuere Begriindungen fiir Schliisselkom-
petenzen — neben zunehmender Stofffille und abneh-
mender Halbwertszeit — vor allem die Notwendigkeit des
lebensbegleitenden Lernens und der Mobilitit auf dem
Arbeitsmarkt sowie der Flexibilitit des Arbeitsmarkts (vgl.
Stichwort «Arbeitsmarktfihigkeit»).
So sieht beispielsweise das europdische Tuning-Projekt
eine wichtige Begriindung der (dort so genannten) «ge-
nerischen Kompetenzen» in der beabsichtigten Arbeits-
marktbefihigung (Tuning 1, 2003, 60-98), wobei hier drei
unterschiedliche Gruppen (Graduates, Employers und
Academics) zur Bedeutung einzelner dieser generischen
Kompetenzen befragt wurden. Im Tuning-Projekt wurden
betreffend tberfachliche Kompetenzen drei Kategorien
unterschieden:
+ Instrumental Competences (dazu gehdren auch
Sprachkompetenzen - konkret: eine zweite Sprache),
* Interpersonal Competences und
*  Systemic Competences.
Auch iiberfachliche Kompetenzen miissen in Verbindung
mit dem Fachstudium definiert werden, stehen sie doch,
je nach Studiengang, in engerer oder fernerer inhaltli-
cher Verbindung zum Kern des Fachstudiums. Zudem
sind die Fachgrenzen in den verschiedenen Disziplinen
unterschiedlich streng gezogen resp. die Aufteilung in
Teildisziplinen unterschiedlich stark ausgeprigt. Eine
konkurrenzierende Gegeniiberstellung von Fachbildung
und tberfachlichen Qualifikationen ist insgesamt kaum
angemessen: Mangelndes Fachwissen kann nicht durch
Uberfachliche Kompetenzen kompensiert werden. Not-

wendig ist wohl auch hier eine sorgfiltige Balance.
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Didaktisch-methodisch stellt sich insbesondere auch die

Frage, wie sich diese Kompetenzen bei Studierenden auf-

bauen lassen und welches adiquate didaktische Arrange-

ments sind.

Fiir den Vergleich verschiedener Studienginge sind haupt-

sichlich folgende Fragen von Interesse:

+ Welche uberfachlichen Kompetenzen sind Zielsetzun-
gen im Studiengang? Sind solche Kompetenzen expli-
zite Zielsetzung eines Studiengangs? Welche tiberfachli-
chen Kompetenzen werden besonders betont?

»  Welcher Studienanteil ist daftir vorgesehen?

* Welche Angebotsformate sind vorgesehen? Sind die
Studienangebote im Bereich der uiberfachlichen Kom-
petenzen integriert vermittelt? Werden die Angebote
zentral (fakultits- oder universititsweit) zur Verfligung
gestellt?

+ Sind solche Studieninhalte in einem eigenen Studien-
bereich zusammengefasst? Und damit zusammenhin-
gend: Wie sichtbar wird das Anliegen und als Zielset-
zung auch gegeniiber den Studierenden (aber auch

Lehrenden) kommuniziert?

2.2.2.2 Europiische Dimension

Die «europiische Dimension» ist vorerst ein Anspruch an
das Studium. In der Erkldrung von Bologna wird Europa
als Bildungsraum betont und in einem Leitsatz festgehal-
ten, dass diese Zielsetzung eine «Forderung der erforder-
lichen europiischen Dimensionen im Hochschulbereich,
insbesondere in Bezug auf Curriculum-Entwicklung, Zu-
sammenarbeit zwischen Hochschulen, Mobilitdtsprojekte
und integrierte Studien-, Ausbildungs- und Forschungspro-
gramme» beinhalte (Bologna Declaration, 1999). Damit
wird die Realisierung dieses europdischen Bildungsraums
angestrebt in Erginzung zu einem europiischen Arbeits-
und Wirtschaftsmarkt, wobei sich die Situation (und damit
auch die «Europa-Rhetorik») einzelner Staaten - je nach
Einbindung in den EU-Prozess - deutlich unterscheiden
kann. Die Bologna-Deklaration zeigt, dass sich die ange-
sprochene «europdische Dimension» unterschiedlich kon-
kretisieren ldsst: Von der Anwendung eines gemeinsamen
Kreditpunktesystems bis zur Etablierung vergleichbarer
Abschlisse.
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Von besonderer Bedeutung sind Studieninhalte, welche
diese europdische Dimension betonen. Dabei ist aller-
dings zu beriicksichtigen, dass die verschiedenen Diszip-
linen unterschiedliche Verbindungen erlauben zu Europa
als Kultur- und Sozialraum, aber auch zum Arbeitsraum
Europa. Eine wichtige Rolle spielen (Fremd-) Sprachkom-
petenzen, auch wenn sie alleine kein gentigender Hinweis
auf eine pointierte europdische Orientierung eines Studi-
engangs sind.
Ein Kernelement des europdischen Hochschulraums
und wichtiges Anliegen der Bologna-Reform ist die Mo-
bilitit von Studierenden und Dozierenden. Hier zeigen
sich allerdings noch erhebliche Schwierigkeiten in der
Umsetzung, die u.a. in ungeniigender finanzieller Unter-
stlitzung, aber auch in der etablierten oder sich erst neu
formierenden Anerkennungspraxis andernorts erbrachter
Studienleistungen begriindet sind.
Die europiische Dimension kann auch als spezifischer
Ausschnitt einer Internationalisierung der Studienginge
gesehen werden. Internationalitit ist indessen keine neue
Forderung an die Hochschulen; vielmehr verstanden sich
viele universitire Studiengdnge traditionellerweise als «in-
ternational» und insbesondere international anerkannten
Regeln der Wissenschaftlichkeit verpflichtet. Internationa-
litdt hat sich zudem immer auch in Studiengastsemestern
gezeigt resp. in lingeren Studienaufenthalten im Rah-
men einer universitiren Laufbahn. Nicht zuletzt findet
Internationalitit einen Niederschlag in der Herkunft der
Dozierenden einer Hochschule. Solche Elemente und
Anstrengungen werden durch die Bologna-Reform nun
systematisiert und dokumentiert.
Gleichzeitig werden gemeinsame Entwicklungsprojekte
angestrebt, die beispielsweise zu harmonisierten Studi-
enprogrammen fithren oder zu Studienabkommen und
-kooperationen.
Fir den Vergleich verschiedener Studienginge sind haupt-
sdchlich folgende Fragen von Interesse:
+  Welche «europiischen Elemente» sind in den Curricula
vorgesehen?
» Inwiefern ist die Auswahl der Inhalte durch lokale Ge-
gebenheiten bestimmt, inwiefern sind Uberlegungen

von «Internationalitit> explizit berticksichtigt?
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+ Sieht die Struktur der Studienginge Mobilititsfenster

vor und unterstiitzt sie damit Austauschsemester?

2.2.2.3 Arbeitsmarktfihigkeit

Arbeitsmarktfihigkeit (Employability) meint die Fihigkeit,
sich in den Arbeitsmarkt integrieren zu konnen. Als Ziel-
setzung von Hochschulstudiengingen fithrt diese Orien-
tierung zu einer stirkeren Anniherung von Bildungs- und
Beschiftigungssystem.

Um diese Fahigkeit der «Anstellbarkeit» in einem sich
schnell wandelnden Arbeitsmarkt langfristig zu erhalten,
sind folgende und dhnliche Aspekte grundlegend: erwor-
bene Qualifikationen erhalten, vertiefen und erweitern,
Neues hinzulernen (im Sinne des lebensbegleitenden Ler-
nens), sich Informationen beschaffen, soziale Ressourcen
nutzen usw. Die Planung eines Studiengangs hat in diesem
Sinne auch mogliche Arbeitsfelder von kiinftigen Absol-
ventinnen und Absolventen zu berticksichtigen
Arbeitsmarktfihigkeit ist damit inhaltlich eng mit dem Er-
werb von «uberfachlichen Kompetenzen» verkntipft (vgl.
Kapitel 2.2.2.1), strukturell mit dem Konzept der Modu-
larisierung gekoppelt und kann auch als spezifische Form
der Orientierung an Kompetenzen verstanden werden (vgl.
Kapitel 2.2.1.1).

Die Konkretisierung der Arbeitsmarktfihigkeit in einem
Studiengang gestaltet sich vielseitig und mithin auch
schwierig. Zum einen kann der tatsichliche Erfolg bei
der Integration der Absolventinnen und Absolventen in
den Arbeitsmarkt wichtige Hinweise bieten, zum andern
konnen inhaltliche und strukturelle Elemente von Studi-
engingen genannt werden, welche diese Integration eher
fordern.

So hat beispielsweise das Centrum fir Hochschulent-
wicklung CHE im Jahr 2007 zum zweiten Mal ein Rating
betriebswirtschaftlicher und ingenieurwissenschaftlicher
Bachelor-Studienginge in Deutschland publiziert (insge-
samt nahezu 400 Studienginge), welches gerade diese Ar-
beitsmarktfihigkeit priifen will. Als «wesentliche Elemente
von Beschiftigungsbefihigung» werden die Vermittlung
von Methoden- und sozialen Kompetenzen, der Praxis-
bezug sowie die Internationalitit des Studiums bewertet,

als Datenbasis diente eine Befragung von Fakultiten und
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Fachbereichen (Employability-Rating von Studiengin-
gen, 2007). Diese Elemente (eigentlich: Dimensionen)
wurden in verschiedene Aspekte unterteilt und mit Bei-
spielen konkretisiert. Damit wurde versucht, die Aus-
richtung «Arbeitsmarktfihigkeit> in Curricula sichtbar
werden zu lassen. Allerdings bleibt die Zuordnung dieser
Aspekte zu den Dimensionen resp. die Verkniipfung von
Dimensionen mit «Arbeitsmarktfdhigkeit» ungeklirt und
das Rating letztlich ungentigend.

Im Konzept der Arbeitsmarktfihigkeit zeigen sich deut-
liche Unterschiede: Diese betreffen beispielsweise das
Verstindnis des Zusammenhangs von Hochschul- und
Beschiftigungssystem im Allgemeinen oder auch die
verschiedenen Beziige der einzelnen Disziplinen zum
Beschiftigungssystem. Damit ist insgesamt auch das
schwierige Verhiltnis von Disziplin und Profession an-
gesprochen, das in einigen Studiengingen ein stetes Aus-
handlungsproblem darstellt. Dies zeigt sich traditionell
in einem Studiengang der Medizin anders als in einem
Studiengang der Soziologie. In «berufsnahen» Studien-
gingen sind die Schnittstellen zu moglichen Einsatzfel-
dern bereits integriert: In Form von Praktika oder auch
in Form von «berufsnahen Lernaufgaben» wie etwa der
Bearbeitung von Fallbeispielen oder bei der Durchfiih-
rung von Simulationsspielen.

In der Tradition einer philosophisch-historischen Ori-
entierung richtet sich die Universitit hauptsichlich am
«Arbeitsmarkt Universitit> aus: Hier wird Forschung
betrieben, hier wird gelehrt. Eine Besonderheit der Uni-
versitit als Bildungseinrichtung liegt denn auch gerade
darin, dass sie als einzige Bildungseinrichtung auch ihren
eigenen Nachwuchs ausbildet.

Im Zusammenhang mit der Strukturierung der Studien-
ginge in Bachelor- und Master-Stufe stellen sich aller-
dings auch bei traditionell «berufsnahen» Studiengingen
Fragen nach moglichen Arbeitsfeldern bereits nach der
Bachelor-Stufe. Hier wird sich die Annidherung von Bil-
dungs- und Beschiftigungssystem wohl teilweise auch in
einer Neustrukturierung von Berufsprofilen zeigen.

Die Studienginge der Fachhochschulen sind im Allge-
meinen deutlich berufsorientierter, was mit der allge-
meinen Zielsetzung dieses Hochschultyps einerseits und

dem Bachelor als Regelabschluss andererseits zusammen-
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hingt. Hier sind denn auch Kontakte mit dem Berufsfeld

hiufiger in die Studienginge integriert: in Form von Prak-

tika ebenso wie beispielsweise durch eine entsprechende

Auswahl von Dozierenden mit konkreter berufspraktischer

Erfahrung.

Fir den Vergleich verschiedener Studienginge sind haupt-

sichlich folgende Fragen von Interesse:

* Wie ist das Verhiltnis von Hochschulsystem und Be-
schiftigungssystem in den jeweiligen Disziplinen kon-
zipiert? Welche Unterschiede zeigen sich zwischen den
verschiedenen Studienstufen?

+  Welche inhaltlichen und strukturellen Elemente sind in
den Studiengingen beriicksichtigt, um die Integration

ins Beschiftigungssystem zu unterstiitzen?

2.2.3 Steuerung des Studienreformprozesses und Imple-
mentierung der Curricula-Prozesse
Die Bologna Reform mit ihrer fach- und hochschuliiber-
greifenden Fragestellung fordert die Steuerungsfihigkeit
des Bildungssystems in einer besonderen Weise, weil u.a.
« vergleichbare kompetenzorientierte Studienstrukturen,
* Anerkennungs- und Anrechnungsaspekte, die mit der
Forderung der Mobilitit und der Einfithrung von ECTS
als akkumulatives System einhergehen und weil
+ die Entwicklung und Anwendung von gemeinsamen
Qualititsstandards und Akkreditierungsverfahren
eine intensive formale und inhaltliche Abstimmung erfor-
dern. Auch in der Schweiz haben die politischen Akteure
und die Konferenzen der Hochschulleitungen darauf mit
der Einrichtung von koordinierenden und steuernden Pro-
jektgremien reagiert, welche Rahmenbedingungen erarbei-
teten, Umsetzungsarbeiten koordinierten und den Infor-
mationsaustausch sicherstellten.
Fur die Entwicklung und Etablierung der einzelnen Stu-
dienangebote boten diese Gremien und Rahmenvorgaben
hilfreiche Orientierungspunkte. Die einzelnen Hochschu-
len und die einzelnen fiir die Studienginge verantwortli-
chen Organisationseinheiten sind jedoch auf der Basis des
Subsidiarititsprinzips, das letztlich — wenn auch in unter-
schiedlichem Mass - fiir alle Hochschultypen Giiltigkeit
hat, selbst fiir die Organisation und Uberwachung des Re-

formprozesses zustindig.
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Der Bologna-Prozess hat eine grundlegende als Projekt
organisierte Reform der Studienstrukturen und der Stu-
dienangebote in Gang gesetzt. Gleichzeitig ist aber auch
deutlich geworden, dass ein solcher Reformprozess zwar
einmal abgeschlossen werden kann, dass aber Studien-
gangentwicklung grundsitzlich als Prozess zu verstehen
ist, der regelmissig im Sinne einer Zieliiberpriifung und
Optimierung des Studienangebotes in grosserem oder
kleinerem Ausmass wiederholt werden soll. In diesem
Sinne kann eine Studienreform als Projekt zwar auf ei-
nen bestimmten Zeitpunkt hin abgeschlossen werden;
gleichzeitig sollten jedoch auch Vorkehrungen getroffen
werden, damit tiber die eigentliche Projektdauer hinaus
eine fortdauernde Zieliiberpriffung und Optimierung
im Rahmen eines geregelten systematischen Vorgehens
erfolgen kann.

Vor diesem Hintergrund unternimmt es die vorliegende
Studie, Erfahrungen aus dem Bologna-Reformprozess
gerade auch in Verbindung mit den inhaltlichen Aspek-
ten der Reformumsetzung abzufragen und zuhanden
weiterer Reformvorhaben zu sichten. Dabei interessie-
ren uns vor allem die nachfolgend skizzierten zwei Be-

reiche.

2.2.3.1 Steuerung und Koordination

Die Steuerung und Koordination des Reformprozesses
sah sich mit vielfiltigen Aufgaben konfrontiert, fir die —
so sind wir iberzeugt - sich angemessenere und weniger
gut geeignete Formen etablieren lassen. So kann beispiels-
weise eine Studienreform vollstindig und erfolgreich in-
nerhalb der normalen Linienorganisation durchgefithrt
werden, wenn gewisse Rahmenbedingungen beriick-
sichtigt werden. Umgekehrt garantiert eine feingliedrig
komponierte und mit ausgewogenen Kompetenzen und
Verantwortlichkeiten ausgestattete Projektorganisation
noch nicht automatisch einen erfolgreichen Projektver-
lauf. Essenziell fur den Erfolg eines Reformvorhabens
sind vielmehr auch andere Aspekte wie Verfugbarkeit
von Information, informelle und formelle Vernetzun-

gen, Reformerfahrung der Institution usw.

37

2.2.3.2 Ebenen und Akteure

Fir den Erfolg der Bologna-Reform ist auch die Art und
Weise, wie verschiedene Funktionen und verschiedene Grup-
pierung von Hochschulangehorigen in den Prozess mit ein-
bezogen werden, mitentscheidend. Selbstverstindlich geht es
dabei auch und in besonderem Mass um die Rolle der Stu-
dierenden, die beispielsweise bei der Frage der Studierbarkeit
eines Studiums massgeblich miteinbezogen werden sollten.
Gemeint sind hier aber auch andere Ebenen und Akteure und
deren Zusammenspiel wie beispielsweise die Lehrbeauftrag-
ten, die Abnehmerorganisationen, die politischen Akteure
oder auch die neu sich ausbildende Rolle der Curriculum-
Verantwortlichen.

Gerade diese letzte Funktion interessiert im Rahmen der
Bologna-Reform. Zwar waren auch fiir die fritheren Studien-
ginge in den Hochschulen durchaus einzelnen Funktionen
benennbar, die eine spezielle Verantwortung fiir die Definiti-
on, Ausgestaltung und semesterweise Planung der Curricula
hatten. Die tber die ganzen Hochschulen und den EHEA
hinweg koordinierte Reform fordert diese Gruppe jedoch in

besonderem Masse.
2.3 Methodisches

2.3.1 Auswahl der Studiengéinge

Die Auswahl der Studienginge erfolgte auf Grund von Kri-
terien, die sowohl den Anspriichen an Vergleichbarkeit wie
an Reprisentativitit gentigen sollten. Im Jahr 2000 wurde,
im Hinblick auf die Einfithrung der Bologna-Reform, eine
Vergleichsanalyse von Studiengingen an Schweizer Hoch-
schulen durchgefiihrt (Hildbrand/Tremp/Jermann, Curricula
an Schweizer Hochschulen, 2000). Sieben Jahre spiter haben
die Hochschulen der Schweiz ihre Curricula an das neue
Bologna-System angepasst. Um die Anderungen in Bezug
auf Studienstruktur und -inhalt ermessen zu konnen, stiitzt
sich die vorliegende Studie mehrheitlich auf die untersuchten
Studienginge aus der Studie von 2000.

Drei Hauptanspriiche waren Voraussetzung fiir die damalige
- und auch heutige - Auswahl der Studienginge. Weil frii-
here Untersuchungen auf Unterschiede - insbesondere auf
Studiengangsstruktur — zwischen den franzésisch- und den

deutschsprachigen Hochschulen hinwiesen, wurden Hoch-
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schulen aus den drei Hauptsprachregionen der Schweiz
ausgewdhlt. Um allfillige Abweichungen zwischen den
Hochschultypen erfassen zu kénnen, wurden Studien-
ginge von Universititen, Eidgendssischen Technischen
Hochschulen und Fachhochschulen in die Analyse einbe-
zogen. Zudem sollten mdglichst verschiedene Fachberei-
che berticksichtigt werden.

In der vorliegenden Studie werden 19 Studienginge aus
6 Fachrichtungen analysiert. Im Vergleich mit der Studie
aus dem Jahr 2000 werden der Fachbereich Englische
Sprache und Literatur und einzelne Studienginge aus der
Informatik, den Rechts- und den Wirtschaftswissenschaf-
ten nicht mehr berticksichtigt. Hingegen haben wir einen
Studiengang aus einer Pidagogischen Hochschule aufge-
nommen. Um eine angemessene Gewichtung an Hoch-
schultypen und Sprachregionen zu gewihrleisten, werden

zusitzlich in den Sozialwissenschaften der Studiengang
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an der Universitit Luzern und in der Informatik das Curri-
culum an der Universita della Svizzera Italiana untersucht.
Gegentiber der Studie von 2000 haben sich die Bezeichnun-
gen der Studienginge teilweise leicht verdndert, was auch
mit der Verschiebung von Disziplingrenzen resp. mit der
organisatorischen Zuordnung innerhalb einer Hochschule
verbunden sein kann.

Inhaltlich werden Themen analysiert und diskutiert, die
wesentlich durch die Bologna-Reform angestossen wurden
(vgl. Kap 2.2). Auch wenn die Bologna-Reform gemeinsame
Zielsetzungen formuliert, kdnnen — mit Blick auf die Profi-
lierungsmoglichkeiten bewusst oder auch unbewusst — Art
und Weise, wie die Hochschulen diese umgesetzt haben,
durchaus unterschiedlich sein. Harmonisierung zeigt sich
also zunichst einmal hauptsichlich in den Fragestellungen,
die unter Beriicksichtigung von universitirer Autonomie,

dem Gebot der Profilbildung und den diszipliniren Mog-

Fachrichtung Hochschule

Eidgendssische Technische Hochschule Ziirich (ETHZ)

Biolosi Universitat Basel
iologie . .
g Université de Neuchatel

Universitét Ziirich

Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne (EPFL)

Informatik

Scuola Universitaria Professionale della Svizzera Italiana (SUPSI) (FH)

Universita della Svizzera Italiana (USI)*

Haute Ecole de Gestion de Genéve (FH)

Wirtschaftswissenschaften . .
Universitét Basel

Universitit St. Gallen

Hochschule fiir Wirtschaft Luzern (FH)

Universitit Bern

Rechtswissenschaften Université de Lausanne
Université de Neuchatel
Universitit Bern
Université de Geneve
Soziologie

Universitit Luzern*®

Universitat Ziirich

Lehrdiplom Primarstufe

Péadagogische Hochschule Zentralschweiz, Teilschule Luzern*

An Fachhochschulen: 3
. An Eidgendssische Technischen Hochschulen: 2
Total Studiengiinge: 19 . .
An Universitéten: 13
An Péadagogischen Hochschulen: 1

* Neu untersuchte Studienginge im Vergleich zur Studie aus dem Jahr 2000
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lichkeiten und Besonderheiten unterschiedlich beantwor-
tet werden. Im vergleichenden Uberblick, den die Studie
ber verschiedene Studienginge geben wird, werden in
diesem Sinne die Realisierungsmoglichkeiten und deren
Grenzen sichtbar - und diskutierbar.

Die Studie berlicksichtigt «Studienprogramme», die
teilweise einen Studiengang ausmachen, teilweise aber
lediglich Teil eines Studiengangs sind. Damit ist die
Vergleichbarkeit und Aussagekraft etwas eingeschrinkt,
insbesondere wenn es um die «Studierbarkeit> von Studi-
engingen geht. Unter «Studierbarkeit» kann hier verstan-
den werden, ob Studienangebot und Studienerfordernis
so gestaltet sind, dass sich das Studium mit dem vorge-
sehenen zeitlichen Aufwand und unter Berticksichtigung
studentischer Kontextmerkmale tberhaupt realisieren
lisst. Diese Fragestellung ist letztlich aber nur mit einem
anderen als dem hier gewihlten methodischen Vorgehen
zu bearbeiten.

Fur die Einordnung der Ergebnisse unserer Studie ist
schliesslich noch einmal explizit auf ihre mit ausgewihlten
Beispielen arbeitende Anlage hinzuweisen. Zwar erlauben
es die ausgewiahlten Studienginge, Einsichten in die Viel-
zahl der Moglichkeiten zu gewinnen, die bei der Umset-
zung der Bologna-Reform realisiert werden konnen. In
diesem Sinne sind die gewonnenen Erkenntnisse durch-
aus reprasentativ. Umgekehrt ist es aber nicht moglich
und auch nicht angestrebt, von einem Studiengang einer
bestimmten Hochschule auf andere Studienginge dersel-
ben Hochschule oder vom Studiengang einer Hochschule
auf denselben Studiengang einer anderen Hochschule zu
schliessen. Damit ist es auch methodisch vertretbar, dass
weder alle Institutionen, noch alle Fachrichtungen auch

nur annihernd reprisentativ berticksichtigt werden.

2.3.2 Vorgehen bei der Analyse

Die Untersuchung der drei Themenbereiche stiitzt sich
auf unterschiedliche Grundlagen.

Die Analyse der strukturellen Aspekte und der inhaltli-
chen Elemente der Studienginge erfolgte auf der metho-
dischen Grundlage der Studie aus dem Jahr 2000. Damit
soll eine Vergleichbarkeit zwischen beiden Studien ge-
wihrleistet werden.

Die Untersuchung basiert auf einer Analyse der verfiig-
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baren Unterlagen, wie sie zu Ende des Jahres 2006 im In-
ternet vorzufinden waren. Zu diesen Unterlagen zdhlen
Universitits- und Studienreglemente, Studienordnungen,
Studienprogramme, Wegleitungen sowie (kommentierte)
Vorlesungsverzeichnisse. Die Dokumentenanalyse wurde
in bestimmten Fillen (wie z.B. Unklarheiten oder fehlende
Informationen) durch telefonische Abklirungen mit den
entsprechenden Studiengangsverantwortlichen erginzt.
Die gewihlte Dokumentenbasis riickt eine weitere zentrale
Zielsetzung der Bologna-Reform ins Licht und ermdglicht
es, einen Eindruck dartiber zu gewinnen, wie die Informa-
tionen iber Studienangebot, Studienzielsetzungen, Stu-
diengestaltung usw. aufbereitet und auffindbar sind. Mit
Blick auf die Forderung von Transparenz, Mobilitit und
Kompetenzorientierung sollten die Informationen den
Studieninteressierten die Wahl des Studiums erleichtern
und sie bei der Ausgestaltung ihres Studiums unterstiitzen.
Entsprechend ldsst sich die Bologna-Reform auch als be-
sondere Anstrengung verstehen, das Informationsangebot
zu verbessern, sowohl fiir Studieninteressierte wie auch fiir
beteiligte Akteure und Studiengangsverantwortliche im eu-
ropdischen Hochschulraum.

Mit diesem Vorgehen wird umgekehrt die Aussagekraft
fir die einzelnen Studienginge begrenzt. Weder sagen die
Studienreglemente etwas aus Uber die tatsichliche Realisie-
rung, noch ist die gelebte Philosophie eines Studiengangs
in Reglementen gut beschreibbar. Aber: Die analysierten
Dokumente halten fest, was in einem Studiengang wichtig
ist, und welche Punkte das Profil eines Studiengangs be-
stimmen.

Die Untersuchung des dritten Fragebereichs, die Steuerung
des Studienreformprozesses und Implementierung der
Curricula-Prozesse, erfolgte mit Hilfe eines Fragebogens.
Alle Studiengangsverantwortliche der ausgewihlten Studi-
enginge erhielten in deutscher oder franzésischer Sprache
einen vom Projektteam ausgearbeiteten Fragebogen. Die

Antworten finden sich in den Arbeitsmaterialien.
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3. Fazit

Die Resultate unserer Untersuchung werden auf zwei un-
terschiedliche Arten zusammengefasst und prisentiert: In
einem ersten Schritt werden Beobachtungen und Schluss-
folgerungen formuliert. In dieser Form koénnen die Ver-
bindungen zu den Kiriterien, die bei der Analyse verwen-
det wurden, betont und erliuternde Hinweise gegeben
werden. Ein zweiter Teil enthilt Empfehlungen fur die

weitere Reformarbeit.

3.1 Beobachtungen und Schlussfolgerungen

Die Bologna-Reform beabsichtigt, Studienginge zu etab-
lieren, die sich zum einen europa-weit harmonisiert zeigen
und die zum anderen einer Studienphilosophie verpflich-
tet sind, welche grundlegend von Kompetenzen ausgeht,
die in einzelnen Lerneinheiten (Modulen) zu erwerben
sind. Damit wird gleichzeitig eine verstirkte Lernprozess-
resp. Studierendenorientierung angestrebt und das Studi-
um in einen ldngerfristigen, das ganze Leben umfassenden
Rahmen eingeordnet.

Die Analyse der ausgewihlten Studienginge zeigt unter
Berlicksichtigung der Bologna-Zielsetzungen folgendes
Resultat: Wesentliche Ziele der Bologna-Reform sind er-
reicht, einige Zielsetzungen, insbesondere solche, die auf-
windigere Koordinations- und Reorganisationsarbeiten
voraussetzen, sind erst oberflichlich umgesetzt oder nicht

erreicht.

Beobachtung 1: Die Bologna-Themen sind an den
Schweizer Hochschulen im Sinne von Zielgrossen
bekannt und die Basiselemente (Studienstufen, akku-
mulatives Kreditpunktesystem) sind strukturell umge-

setzt.

Die Zielsetzungen und Themen der Bologna-Reform sind
an den Schweizer Hochschulen bekannt und prisent.
Gemessen an der Zielsetzung, ein gestuftes und modula-
risiertes Studiensystem mit akkumulativem Kreditpunk-
tesystem einzufithren, ist festzustellen, dass diese Kernele-
mente des Bologna-Systems grundsitzlich als eingefiihrt

bezeichnet werden konnen.
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Beobachtung 2: Uber weite Strecken, aber noch nicht
umfassend, verwenden die Schweizer Hochschulen
eine gemeinsame Terminologie; die Begriffe bezeich-

nen jedoch teilweise nicht genau das Gleiche.

Mit den Bologna-Themen haben sich auch (neue) Bolog-
na-Begriffe etabliert, wie beispielsweise Kreditpunkte und
Studienstufen oder auch das Schweiz weit vereinheitlichte
Bezeichnungsmuster der Studienabschliisse.

Allerdings bleibt die Verwendung gemeinsamer Begriffe
mindestens teilweise ein Oberflichenphinomen, da sie
teilweise nicht dasselbe bedeuten (beispielsweise Bezeich-
nung der Studieneingangsphase oder der Begriff Modul).
Andere Begriffe der Bologna-Reform oder auch der von
der CRUS-Plenarversammlung verabschiedeten Liste zur
Klirung und Definition zentraler Begriffe werden noch
kaum verwendet. Dies lisst vermuten, dass die Reform-
ziele noch unvollstindig umgesetzt sind. So finden sich
kaum Hinweise auf eine umfassende Kompetenzorientie-
rung oder auf eine systematische Definition von Learning
Outcomes. Andere Begriffe, etwa: Extracurriculare Opti-
on, fehlen in den untersuchten Studiengingen ganz, was
entweder auf geringe Priorisierung oder die Verwendung
anderer Bezeichnungen zuriickgefithrt werden kann; mog-
licherweise werden solche Begriffe aber auch als wenig hilf-

reich wahrgenommen.

Beobachtung 3: Trotz allgemeiner Verwendung von
Modul zur Bezeichnung von Untereinheiten der Studi-
enginge wird Modularisierung weitgehend erst als ober-

flachiges Strukturierungsprinzip umgesetzt.

Modularisierung findet als Strukturierungsprinzip in allen
Hochschulstudiengingen Anwendung. Allerdings sind
die Modulkonzeptionen keineswegs einheitlich und las-
sen teilweise widerspriichliche Interpretationen sichtbar
werden, beispielsweise dann, wenn Modul nicht die hie-
rarchisch tiefste Einheit mit Kreditpunkten ist. Aber auch
Modulgréssen und Attribute der Module variieren von
Hochschule zu Hochschule deutlich.

Damit ist festzuhalten, dass das Prinzip der Modularisie-
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rung oberflichlich umgesetzt bleibt. Wesentliche Chancen
und Potenziale der Modularisierung wie Vergleichbarkeit
der Learning Outcomes, Unterstiitzung des studieren-
denorientierten Lernprozesses oder Erleichterung von
Anerkennung und Anrechnung werden nur ungentigend
realisiert. Die Module sind erst teilweise zu den zentralen
Einheiten eines Studiengangs geworden, mit denen die
Ausgestaltung des Studiums flexibilisiert und transparen-

ter werden konnte.

Beobachtung 4: Die Modularisierung wird vielfach durch
Mechanismen tiberformt, die den neuen Studiengingen
einen lehrgangsartigen Charakter geben; damit wird ins-

besondere die angestrebte Flexibilisierung unterlaufen.

Das Prinzip der Modularisierung, das dank klarer Beschrei-
bung der Learning Outcomes und Kompetenzen eine ver-
gleichsweise flexible Kombination der Module zu einem
Studienabschluss ermdglicht, wird in einigen Studiengin-
gen von einem Lehrgangsmodell tiberformt. In einem
Lehrgang ist die Abfolge aller oder fast aller Lerneinhei-
ten planmissig und durch Studienregeln vorgeschrieben.
Das Lehrgangsprinzip basiert auf einer Konzeption von
Lernen als weitgehend zwingende Abfolge von Einheiten
des Wissens- und Fertigkeitserwerbs. Die Reihung der Ler-
neinheiten wird von der Bildungseinrichtung vorgegeben
und findet erst mit dem Studienabschluss zu ihrem (auch
formalen) Ende.

Ein Lehrgangsmodell formuliert die zu einem erfolgrei-
chen Studienabschluss fiihrenden Regeln als Abfolge von
Einheiten aus Pflicht- und Wahlbereichen. Auch ein Lehr-
gangsmodell kann aus Modulen kombiniert sein; dadurch
wird es aber noch kein modulares System, das die Errei-
chung der Bologna-Zielsetzungen optimal unterstiitzt.
Umgekehrt verwendet eine auf Kompetenzen und Lear-
ning Outcomes basierende Modularisierung im Bologna-
Sinn inhaltliche Prinzipien zur Beschreibung der Studi-
enqualifikation, des Studiengangs und der Module. Sind
diese inhaltlichen Prinzipien grundlegend an Kompe-
tenzen, Learning Outcomes und weiteren Kriterien ori-
entiert, konnen zahlreiche formale Bestimmungen, die

vorwiegend Chronologie oder Wahlmoglichkeiten regeln,
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stark reduziert und zusitzliche Flexibilitit und Transpa-

renz gewonnen werden.

Beobachtung 5: Das Vollzeitstudium ist das dominie-
rende Referenzmodell fiir die Studiengangskonzipie-
rung; ein Teilzeitstudium wird als Ausnahme betrachtet,

fur das keine besonderen Konzepte erforderlich sind.

Lehrgangsartige Umdeutung ohne explizite Erginzung
um Modelle eines Teilzeitstudiums bedeutet gleichzeitig,
dass das Studium weiterhin als (traditionelles) Vollzeitstu-
dium konzipiert ist. Die Analyse konnte kaum Hinweise
auf Teilzeitstudienmoglichkeiten beibringen. Solche Mog-
lichkeiten wiren beispielsweise dort vorhanden, wo expli-
zit auf spezifische Situationen von Studierenden einge-
gangen wiirde, die das Studium in einem Teilzeitpensum
absolvieren wollen. Abgesehen von der pauschal vorgese-
henen Moglichkeit, das Studium auf bis das Doppelte der
Regelstudienzeit auszudehnen, bieten lediglich einzelne
Studiengdnge an Fachhochschulen konkrete Teilzeitstu-
dienmoglichkeiten. Nach wie vor ist das Vollzeitstudium

der Konigsweg und das Teilzeitstudium die Abweichung.

Beobachtung 6: Die Studierbarkeit der neuen Studien-
ginge wird bei der Konzipierung nicht besonders be-
riicksichtigt; sie scheint vielmehr allein durch die Mog-
lichkeit zur Verlingerung der Studiendauer sichergestellt

worden zu sein.

Gemiss Zielsetzungen der Bologna-Reform sollen bei der
Konzipierung der Studienginge die Studierenden, ihre
soziale und biografische Situation beriicksichtigt werden.
Damit ist die Aufforderung verkniipft, bei der Ausgestal-
tung der Curricula die konkreten Studiensituationen der
heutigen Studierenden soweit zu beriicksichtigen, dass die
Studienginge fiir die Studierenden aller sozialen Schich-
ten studierbar sind.

Alle analysierten Studiengidnge orientieren sich am Grund-
satz, dass ein Studienjahr 60 und ein Semester 30 Kredit-
punkten entsprechen. Dadurch sind sie auf einer tibergrei-
fenden strukturellen Ebene gut tiberschaubar. Hinweise

auf Uberlegungen der Studierbarkeit sind, mit Ausnahme
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von einigen Fachhochschulstudiengingen mit expliziten
Teilzeitstudienmaglichkeiten jedoch kaum vorhanden.

Vereinzelt wird auch von der Regel abgewichen, dass ein
Semester 30 Kreditpunkten entspricht. Da auch in diesen
Fillen keine Indizien gefunden wurden, dass diese Abwei-
chung auf Uberlegungen der Studierbarkeit zuriickgeht,
ist zu vermuten, dass die fritheren Studiengangskonzepte
in die neuen Begrifflichkeiten umgegossen wurden, ohne

die Studierbarkeit speziell zu berticksichtigen.

Beobachtung 7: Ausgangspunkt fiir die Gestaltung des
Lehr-Lernprozesses ist weiterhin die Prisenzzeit; das

Selbststudium ist die Zeit, die daneben tibrig bleibt.

Die Uberarbeitung der Studienginge im Sinne der Bolog-
na-Reform soll ein Lehr-Lernkonzept umsetzen, das sich
an den Studierenden orientiert (student centered). Hin-
weise auf ein solches Modell haben wir uns von der Ana-
lyse der Selbststudienkonzepte erhofft. Das Selbststudium
- so unsere Annahme - ist in einem reflektierten Curri-
culum-Design zu einem gewissen Grad auch ein konzi-
piertes Selbststudium. Zusitzlich wird der konzeptionelle
Einbezug des Selbststudiums in die Curriculumsplanung
unterstiitzt durch die Verwendung der Kreditpunkte, die
auf den student workload Bezug nehmen.

Unsere Analyse vermochte jedoch nur spirliche Hinweise
auf ein konzipiertes und systematisch in den Studienver-
lauf integriertes Selbststudium beizubringen. Insbesonde-
re sind verschiedene Formen des Selbststudiums, wie bei-
spielsweise Literaturstudium, Lernphasen, Lernportfolio
oder schriftliche Arbeiten nur selten explizit beschrieben.
Dieses Fehlen kontrastiert umgekehrt mit dem Befund,
dass die Formen des Prisenzunterrichts stark ausdifferen-
ziert sind.

Trotz der allgemeinen Verwendung von Modulen ver-
muten wir daher, dass die Prisenzzeiten nach wie vor die
zentralen Planungsgrossen des Studiums geblieben sind
und dass umgekehrt keine konzeptionelle und systema-
tische Berticksichtigung des Selbststudiums stattgefunden
hat. Das Selbststudium ist weiterhin die Zeit, «die noch

librig bleibt»; zum Selbststudium sind daher auch kaum
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konzeptionelle Ideen zu finden. Kern des universitiren
Lehrangebots sind weiterhin die Lehrveranstaltungen vor

Ort und die auf sie ausgerichteten Studienaktivititen.

Beobachtung 8: Die zentrale Zielsetzung des Bologna-
Prozesses, die Studienginge nach einem studierendeno-
rientierten Modell umzugestalten, ldsst sich als Leitidee

der Studienreformen nicht erkennen.

Insgesamt finden sich kaum klare Hinweise, dass die Lern-
prozess- oder Studierendenorientierung zentrale Leitidee
der Reform der Studienginge gewesen wire. Diese Ori-
entierung konnte sich bei der Kompetenzorientierung
ebenso zeigen wie beispielsweise bei den zur Verfigung
gestellten Studieninformationen (also unsere Analyseba-
sis) oder beim Konzept der Studieneingangsphase resp.

der Abklirung der Studieneignung.

Beobachtung 9: Die Konzepte der Leistungsnachweise
sind noch kaum an die Anforderungen eines akkumula-
tiven und modularisierten Lehr-Lern-Modells angepasst

worden.

Leistungsnachweise haben die Funktion, die in Modulen
und Studiengang erworbenen Kompetenzen zu iiberpri-
fen. In einem akkumulativen und modularisierten Kredit-
punktesystem sind diese Leistungsnachweise studienbe-
gleitend konzipiert sowie auf die Learning Outcomes und
die zu erwerbenden Kompetenzen ausgerichtet.

Bei den wenigsten untersuchten Studiengingen sind die
zu Uberpriifenden Kompetenzen inhaltlich explizit be-
schrieben. Dies ldsst vermuten, dass die Leistungsiiber-
priifungen vor allem implizit auf die Kompetenzziele der
Module ausgerichtet sind. Daraus schliessen wir, dass der
Paradigmenwechsel zur Kompetenzorientierung in Lehre
und Studium noch nicht erfolgt ist. Die bisher gepflegten
Formen von Leistungsnachweisen, die sich stirker an den
vermittelten Inhalten als an den zu erwerbenden Kompe-
tenzen ausrichten, sind weiterhin weit verbreitet.

Dies erscheint uns aus mehreren Griinden problematisch:

Erstens weil dadurch nicht berticksichtigt wird, dass sich
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die unterschiedlichen Formen von Leistungsiiberpriifun-
gen auch fiir unterschiedliche Kompetenziiberprifungen
eignen. Zweitens weil dadurch kein ausgewogenes Ver-
hiltnis zwischen zu tiberpriifenden Kompetenzen einer-
seits und dem organisatorisch und ressourcenmissig zu
leistenden Aufwand andererseits realisiert werden kann.
Und drittens, weil sich dadurch die inhaltliche Abstim-
mung der Leistungsiiberpriifungen tiber die Module hin-

weg kaum realisieren lasst.

Beobachtung 10: Die Anforderungen an Studienab-
schluss und Abschlussarbeiten sind unterschiedlich,

auch innerhalb des gleichen Fachgebietes.

Eine erstaunliche Vielfalt ist auch bei den vorgesehenen
Studienabschliissen und den Abschlussarbeiten festzu-
stellen. Obwohl ein studienbegleitendes Priifungs- und
ein modularisiertes  Studienkonzept umfangreichen
Schlusspriifungen widerspricht, verlangen einige Studien-
ginge solche in der bisherigen Studienstruktur durchaus
sinnvollen Priifungen weiterhin. Damit ist das wenig an-
gemessene doppelte Pritfen derselben Inhalte verbunden,
was letztlich nur durch die Formulierung von Kompetenz-
zielen und Learning Outcomes systematisch eingedimmt
werden konnte. Das Ziel, dass auch umfassendes Wissen
und das Gelemte vernetzende Kompetenzen tiberpriift
werden sollen, liesse sich beispielsweise mit zwei oder drei
Modulen mit entsprechenden Lernzielen oder auch im
Rahmen der Abschlussarbeit erreichen.

Grosse Unterschiede bestehen auch bei den Abschlussar-
beiten. Einige Studienginge einer Fachrichtung kennen
beispielsweise eine Bachelor-Arbeit, wihrend andere Stu-
dienginge derselben Fachrichtung keine solche Arbeit
verlangen. Bei der Master-Arbeit bestehen zudem grosse
Unterschiede in der Anzahl Kreditpunkte, die fiir sie ver-
geben werden. Darin diirfte vor allem die bisherige Praxis
zum Ausdruck kommen und weniger eine neue Konzi-
pierung der Abschlussarbeiten mit Blick auf die zu erwer-
benden Kompetenzen. Diese Situation erschwert letztlich
auch die Vergleichbarkeit der Abschlussqualifikationen,
insbesondere dann, wenn in schriftlichen Abschlussar-

beiten dhnliche Kompetenzen dokumentiert werden sol-
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len, diese Arbeiten aber durch deutlich unterschiedliche

(quantitative) Anforderungen charakterisiert sind.

Beobachtung 11: Die Zielsetzung einer verstirkten Be-
achtung und Forderung der europidischen Dimension in
den Curricula wird wenig beachtet und vor allem als

Sprachenfrage behandelt.

Die Bologna-Reform verfolgt das Ziel, einen europii-
schen Bildungs- und Hochschulraum zu schaffen, cha-
rakterisiert durch inhaltliche und strukturelle Elemente
wie Fremdsprachen, europiische Inhalte (Fallbeispiele,
Forschungstraditionen) und Mobilitit von Studierenden
und Dozierenden.

Unsere Befunde zeigen, dass bei der Reform der Studi-
enginge an den Schweizer Hochschulen diese Zielset-
zung bislang kaum berticksichtigt wurde. Vereinzelt sind
Hinweise zu finden auf eine zentrale Unterstiitzung der
Mobilitit, die teilweise auch im Rahmen von Koopera-
tionsprojekten gefordert wird. Auf inhaltlicher Ebene
hingegen wird die europiische Dimension vor allem als

Sprachenfrage betrachtet.

Beobachtung 12: Bei den Studiengingen ist Arbeits-
marktorientierung vor allem als Information zu zu-
kiinftigen Beschiftigungsfeldern der Absolventinnen

und Absolventen fassbar.

Die Studienginge tun sich schwer mit einer Umsetzung
der geforderten stirkeren Orientierung ihrer Qualifikati-
onsziele an den Bediirfnissen des Arbeitsmarkts. Die rela-
tiv haufigen Hinweise auf mogliche Beschiftigungsfelder
nach dem Studium lassen aber immerhin den Schluss zu,
dass die Studiengangsverantwortlichen die employability
als politischen Auftrag verstanden haben. Eine konkrete
Umsetzung dieser Forderung, die sich beispielsweise in
inhaltlich an Praxisfragestellungen orientierten Elemen-
ten des Studiengangs zeigen konnte, ist aber selten fest-
zustellen.

Wie aufgrund ihrer unterschiedlichen Profile durchaus
erwartet, weisen die Studienangebote betreffend Arbeits-

marktorientierung weiterhin «traditionelle» Unterschiede



Curricula-Reform an Schweizer Hochschulen

zwischen den Hochschultypen und zwischen einzelnen
Fichern auf. Studienginge, die ihr Lehrangebot bereits
bisher stirker arbeitsmarktorientiert ausgerichtet haben,
tun dies auch heute stirker als Studienginge, welche ihr
Lehrangebot hauptsichlich als wissenschaftliche For-
schungsqualifizierung verstehen.

Dieser Befund mag in der starken Verankerung der Hoch-
schulprofile im dualen Bildungssystem begriindet sein.
Dennoch darf firr die Umsetzung der Bologna-Zielset-
zungen eine systematischere Reflexion dariiber erwar-
tet werden, welche in einem Studiengang erwerbbaren
Kompetenzen wie mit Anforderungen der akademischen
Arbeitswelt in Verbindung stehen. Auch hier wiirde eine
konsequente Anwendung der Kompetenzorientierung

Unterstiitzung bieten.

Beobachtung 13: Die kaum vorhandene Kompetenzo-
rientierung der neuen Studienginge erschwert die ange-

strebte Vergleichbarkeit der Studienangebote.

Die Beschreibung der im Rahmen eines Studiengangs zu
erwerbenden Kompetenzen ist wenig elaboriert; dagegen
werden vorwiegend die Studieninhalte dargestellt. Daraus
schliessen wir, dass die neuen Studienginge sich konzep-
tionell nicht an den zu erwerbenden Kompetenzen und
an den Learning Outcomes orientieren und vorwiegend
von einem Input-Modell geleitet werden.

Mit dieser nicht umgesetzten Kompetenzorientierung ge-
hen einige Schwierigkeiten einher: So ist beispielsweise
die Anrechnung von Studienleistungen, die an einer an-
deren Hochschule absolviert wurden, erschwert. Auch er-
fordert der Ubertritt mit einem Bachelor-Abschluss einer
Hochschule in einen Master-Studiengang einer anderen
Hochschule komplizierte und letztlich wenig transparen-
te Abklirungen und Entscheidungen, wenn nicht auf ein
gemeinsames System der Kompetenzorientierung abge-
stellt werden kann. Diese Schwierigkeiten finden einen
Ausdruck auch in {iberaus vorsichtig formulierten Uber-
trittsregelungen, und die Vorbehalte gegeniiber andern-
orts abgelegten Leistungsnachweisen ist deutlich spiirbar.
Damit werden die allgemeine Orientierung tber die in
einem Studiengang erwerbbaren Kompetenzen und der

Vergleich ihnlicher Studienangebote erschwert. Einige
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Ausnahmen von diesem Befund ermdglichen beispiels-
weise die Aufnahme eines Master-Studiums mit einem
Bachelor-Abschluss der entsprechenden Studienrichtung
ohne weitere Vorbehalte, was einer korrekten Umsetzung

der SUK-Richtlinien entsprechen wiirde.

Beobachtung 14: Die Mobilitit wird durch die neuen
Studienginge und ihre Prinzipien nicht besser gefor-

dert als im fritheren Studiengangssystem.

Die Bologna-Reform mochte die Mobilitit von Studie-
renden fordern. Dazu dienen, was die Gestaltung des Stu-
diengangs betrifft, beispielsweise Modularisierung und
Kompetenzorientierung, welche Flexibilitit beabsichtigen
und damit individuelle Studienprogramme und Studien-
profilbildungen erméglichen.

Die Analyse zeigt (neben der bereits erwdhnten geringen
Kompetenzorientierung), dass die Studienginge das mo-
bilititsfordernde Potenzial der Modularisierung kaum
realisieren. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass viele
Studienelemente verpflichtend und in der Reihenfolge
festgelegt sind.

Mobilitit wird vor allem als (vertikale) Mobilitit zwischen
den Studienstufen verstanden, welche ihrerseits aber
durch die unsichere Handhabung der Anrechnung extern
absolvierter Studienleistungen erschwert wird. Eine kon-
zeptionelle Unterstiitzung der horizontalen Mobilitit, bei
der an anderen Hochschulen erworbene Kompetenzen in
die Anforderungen des eigenen Hochschulabschlusses
nach transparenten, evt. auch komplementiren Kriterien

eingebracht werden konnen, ist dagegen kaum sichtbar.

Beobachtung 15: Die Studiengangskonzepte sind noch
weitgehend an grundstindigen Bildungszielen (der
Erstausbildung) und nicht an einem Modell des lebens-

begleitenden Lernens (Lifelong Learning) orientiert.

Das Konzept des lebensbegleitenden Lernens beinhaltet
die Uberlegung, dass das Erststudium an einer Hoch-
schule eine spezifische Funktion erftllt im Hinblick auf
die Integration in den Arbeitsmarkt. Gemiss Bologna-
Reformzielsetzung sollen Hochschulen nun immer stir-

ker auch bei der beruflichen Weiterbildung Aufgaben
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ibernehmen. In diesem Zusammenhang sind die Ubergiinge
zwischen Studium und Beruf tiber die Lebenszeit hinweg als
Ganzes ins Auge zu fassen und kompetenzorientiert zu ge-
stalten.

Die Studienginge, die sich wie oben dargestellt nach wie vor
hauptsichlich am Vollzeitmodell orientieren, unterstellen
auch eine traditionelle Studierendenpopulation: jung, flexi-
bel und mit wenig beruflicher Erfahrung.

Flexiblere Uberginge zwischen Studium und Beruf, wie sie
zur Unterstiitzung lebensbegleiteten Lernens angestrebt wer-
den, miissten auch in einer deutlicheren Kompetenzorientie-
rung der Studienangebote zum Ausdruck kommen oder auch
in einer Konzeption der Master-Studienginge, welche auch
fir Personen aus dem Arbeitsmarkt (und frither erworbenen
Bachelor) attraktive Studienmoglichkeiten aufzeigt im Sinne
einer Moglichkeit des Wiedereinstiegs in den Bildungspro-
zess.

Solche Uberlegungen zeigen sich in den analysierten Studien-
gingen noch kaum. Dies mag damit zusammenhingen, dass
solcherart konzipierte Verbindungen zwischen Bildungsweg
und Arbeitsbiografie noch kaum nachgefragt werden; wir in-
terpretieren diesen Befund aber auch als Hinweis darauf, dass
die Studienginge sich nach wie vor als traditionelle Vorberei-
tungsangebote verstehen, nicht aber als Teil eines Angebotes

im Konzept lebensbegleitenden Lernens.

Beobachtung 16: Der Reformprozess wird in erster
Linie als interne Aufgabe der einzelnen Hochschule
und Ficher im Rahmen von gesamtschweizerischen
Vorgaben verstanden. Eine fachbezogene Koordination
oder die Beriicksichtigung von Aspekten der ausseruni-

versitiren Anspruchsgruppen hat geringe Prioritit.

Aus der Umfrage bei den Studiengangsverantwortlichen der
untersuchten Studienginge ldsst sich — unter Berlicksichti-
gung der kleinen Anzahl Riickmeldungen mit angemessener
Vorsicht - erkennen, dass der Reformprozess sich an den
vorgegebenen gemeinsamen Eckpunkten orientiert hat. Al-
lerdings erfolgten die Umsetzung und die inhaltliche Ausle-
gung dieser Eckpunkte vorwiegend innerhalb der einzelnen
Hochschulen und mit wenig institutioneniibergreifender sys-

tematischer Koordination. So werden zentrale Dokumente,
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mit denen in der Schweiz die Studienreform gesteuert werden
soll, durchaus zur Kenntnis genommen und auch als Refe-
renzdokumente bezeichnet. Die Umsetzung ihrer Zielsetzun-
gen wurde aber auf Fachebene nur sporadisch institutionen-
Ubergreifend diskutiert.

Diese vorwiegend innerhalb der Ficher und Institutionen er-
folgte Ausarbeitung kommt auch darin zum Ausdruck, dass
Einschitzungen von Arbeitgeberinnen und Arbeitgebern
oder von Absolventinnen und Absolventen kaum systema-
tisch berticksichtigt wurden. Damit aber werden wesentliche
Chancen, die sich aus den Zielvorgaben der Bologna-Studien-
reform ableiten liessen, nicht realisiert. Dazu wiren nament-
lich zu zdhlen die Reflexion der Arbeitsmarktorientierung
oder eine Beseitigung von Schwachpunkten der bisherigen

Studienangebote.

Beobachtung 17: Institute und Fakultiten als nicht
hinterfragte Triger der Studienginge leisten einer Input-
orientierten Studiengangskonzeption Vorschub. Der Out-
put-orientierte Ansatz der Bologna-Reform wird in diesen
institutionellen Zusammenhingen wenig explizit gefor-
dert.

Die geringe fachiibergreifende Koordination, aber auch die
kaum sichtbare Kompetenzorientierung oder die nicht kon-
sequent genug realisierte Modularisierung deuten darauf
hin, dass weiterhin die Institute resp. Fakultiten nicht nur
Triger der Studienprogramme sind, sondern meistens auch
aller Module. Daraus lasst sich umgekehrt schliessen, dass der
Ausgangspunkt bei der Konzeption eines Studiengangs die
bereits vorhandene Organisationseinheit war.

Diese Einheiten sind aber vielfach das Ergebnis der bisherigen
Studienangebote oder der fachspezifischen Forschungsorgani-
sation. Mit einer stirker Output-orientierten Konzeption der
Studienangebote konnte aber beispielsweise auch eine neue
Organisationsform fiir die Durchfithrung der Studienginge
realisiert werden. Solche Organisationsformen wiirden sich
gerade fiir interdisziplindre Studienangebote und fiir Studi-
enangebote mit spezifischen Profilen, letztlich aber auch fiir

Angebote in institutioneller Kooperation gut eignen.
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Fazit: Die Strukturreform ist abgeschlossen; die in-
haltliche Reform ist noch sehr viel konsequenter auf
die Kompetenzorientierung und das student-centered-

learning-Konzept auszurichten.

Unsere Beurteilung des heute an den Schweizer Hoch-
schulen erreichten Reformstandes kann in drei Punkten
zusammengefasst werden:

1. Unter Bezugnahme auf die drei Grundoptionen, die
wir in der Studie aus dem Jahr 2000 zur Diskussion
stellten, kann festgehalten werden, dass alle Hoch-
schulen neue Studienordnungen ausgearbeitet haben.
Dabei wurden wesentliche strukturelle Elemente des
Bologna-Modells umgesetzt. Alle Hochschulen haben
also die Chance des Reformprozesses zur Uberarbei-
tung ihrer Studienangebote genutzt, wenn auch in un-
terschiedlichem Ausmass.

2. Die Zielsetzungen der Bologna-Reform sind aber auch
inhaltlicher Natur und erfordern eine grundlegende
Neukonzipierung der Studienziele und der zu ihnen
fithrenden Lehr-Lernprozesse. In dieser Perspektive
beurteilen wir die inhaltliche Reform und Neukonzi-
pierung der Studienangebote an den Schweizer Hoch-
schulen als zu wenig deutlich an den neuen paradigma-
tischen Kriterien ausgerichtet.

3. Schliesslich haben die Zielsetzungen der Bologna-Re-
form auch eine institutionelle Dimension, indem sie
insbesondere zur Forderung der Mobilitit vermehrt
auf institutioneniibergreifende Koordination, Koope-
ration und Profilbildung abzielen. Diese Zielsetzung
erachten wir als bislang kaum berticksichtigt; allerdings
erlaubte der methodische Ansatz unserer exemplarisch
vorgehenden Studie diesbeziiglich nur beschrinkte
Einblicke.

Diese durchmischte Gesamteinschitzung des erreichten

Standes der Studienreformen an den Schweizer Hoch-

schulen muss allerdings nicht erstaunen - und befindet

sich auch im europidischen Vergleich durchaus in guter

Gesellschaft (vgl. Crosier/Lewis/Smidt, Trends 5, 2007;

BFI, 2007). Zudem ist aus der Fachliteratur zu Reformpro-

zessen im Bildungssystem bekannt, dass in umfassenden
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Reformen inhaltliche Innovationen nur dort zu neuen
Standardmodellen umgearbeitet werden, wo diese Inno-
vationen bereits vor dem Beginn des Reformprozesses
eine gewisse Akzeptanz in der Praxis hatten.

Umgekehrt ist auch festzuhalten, dass Reformprozesse
immer schrittweise vorankommen. In diesem Sinne ist
die erreichte gemeinsame strukturelle und begriffliche
Basis eine wichtige Voraussetzung fiir die nun anstehen-
den nichsten Schritte, die vermehrt auf inhaltliche und
fachkoordinative Fragen fokussieren miissen. Zudem ha-
ben sich die zentralen koordinierenden Gremien der ver-
schiedenen Hochschultypen in den letzten Jahren weiter
etabliert und ihre koordinative Titigkeit ist deutlich pro-
fessionalisiert worden. Und schliesslich hat sich auch die
fur ein systematisches und konzeptionell koordiniertes
Vorgehen zentrale Rolle der Curriculumsverantwortlichen
herausgebildet und mindestens zu einem gewissen Grade
etabliert.

3.2 Empfehlungen

Den grossten Erfolg der (bisherigen) Bologna-Reform

sehen wir in der deutlichen Themensetzung. Wenn sich

auch die Realisierung auf Ebene der einzelnen Studien-
ginge noch nicht immer in derselben Deutlichkeit zeigt,
so konnen die nichsten Schritte dennoch auf der Basis
eines gemeinsamen Grundverstindnisses der Bologna-

Reform angegangen werden.

Dass die Konkretisierung der Anliegen nicht tiberall gleich

gut gelungen ist, mag verschiedene Griinde haben, die un-

terschiedliche mégliche Empfehlungen nach sich ziehen:

+ Es fehlt lediglich die explizite Beschreibung der Um-
setzung und ihrer Konzepte. Mogliche Empfehlung:
Explizierung und Anpassung der entsprechenden In-
formationsunterlagen fiir Studierende.

* Der Paradigmenwechsel ist nicht erkannt, die traditi-
onelle Studiengangsgestaltung wird deshalb weiterge-
fuhrt. Mogliche Empfehlung: Zentrale Elemente der
verinderten Studienphilosophie an konkreten Beispie-
len erldutern.

+ Es mangelt an didaktischer Phantasie, um die verschie-

denen inhaltlichen Anliegen umzusetzen. Mogliche
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Empfehlung: Musterstudienginge entwickeln, welche
Realisierungsmoglichkeiten aufzeigen.

+ Bestimmte inhaltliche Elemente werden von den Cur-
riculumsverantwortlichen nicht angenommen. Maog-
liche Empfehlung: (Nochmalige) Explizierung der
Zielsetzungen der Reform, Einbezug von Curriculums-
verantwortlichen und Dozierenden oder Verzicht auf
Elemente, die keine Akzeptanz in der Praxis finden.

Alle diese Empfehlungen weisen darauf hin, dass bei der

weiteren Umsetzung der Bologna-Reform noch viel kon-

kreter auf die Studienziele geachtet werden muss. Zudem
erlauben wir uns auf der Basis unserer Uberlegungen auf
einige Themenfelder hinzuweisen, die wir nicht analysiert
haben, die jedoch fuir die Bologna-Reform wesentlich er-
scheinen. Dies fithrt uns zu drei Ansatzpunkten fiir die

Empfehlungen:

* Die Fachebene, die besonders mit praxisnahen Kon-
kretisierungen und fachspezifischer Koordination un-
terstiitzt werden kann;

+ Einzelne Elemente der Bologna-Reform, die in der bis-
herigen Reform zu wenig oder zu wenig konsequent als
Leitaspekte dienten;

+ Weiterfithrende Analysen zu ausgewihlten Themen
der Studienreform, die als kritische Felder fiir den Re-
formerfolg erkannt sind.

Fur alle drei Aktionsfelder ist es unabdingbar, dass die

Rektorenkonferenzen der Universititen, der Fachhoch-

schulen und der Pidagogischen Hochschulen aufgrund

einer eingehenden Analyse der Situation die Ziele priori-

sieren und die nichsten Schritte definieren.

Empfehlung 1: Die Rektorenkonferenzen der Univer-
sititen, der Fachhochschulen und der Pidagogischen
Hochschulen priorisieren die Zielsetzungen und defi-

nieren die nichsten Entwicklungsschritte.

Mit der Inkraftsetzung der Bologna-Richtlinien der SUK
wurde der Rahmen fiir die Bologna-Reform in der Schweiz
abgesteckt. Die Empfehlungen und Regelungen fiir die
einzelnen Hochschultypen konkretisieren diesen Rahmen,
lassen jedoch, entsprechend dem foderativen Politiksystem
und dem anerkannten Subsidiaritéitsprinzip, den einzelnen

Institutionen ein beachtliches Mass an Autonomie.
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Im Verlauf des Bologna-Prozesses wurden in den letzten
Jahren zahlreiche Konkretisierungen vorgenommen, die
bei der Umsetzung der Bologna-Deklaration relevant sind.
Dazu zdhlen insbesondere die Kompetenzorientierung, die
Learning Outcomes, der nationale Qualifikationsrahmen
oder auch die Anerkennung im Zusammenhang mit lebens-
begleitendem Lernen. Die Konkretisierungen liegen weit-
gehend innerhalb der Bologna-Richtlinien der SUK und
fallen daher fiir die Umsetzung in den Kompetenzbereich
der einzelnen Hochschulen. Eine sinnvolle und zielfiihren-
de Umsetzung erfordert jedoch auch eine angemessene ins-
titutionen- und fachiibergreifende Koordination.

Bei der Steuerung dieser Koordination kommt den Rek-

torenkonferenzen eine wichtige Rolle zu, da auch in den

folgenden Jahren nicht alles auf einmal machbar ist. Die

Rektorenkonferenzen stehen daher weiterhin vor der Auf-

gabe der Priorisierung der weiteren Schritte. Als Arbeitsfel-

der hochster Prioritdt, d.h. zur Bearbeitung in den niachsten
ein bis zwei Jahren erachten wir:

* Durchgingige Orientierung der Studienginge, Stu-
dienprogramme und Module an Learning Outcomes
und Kompetenzen;

+ Konkretisierung der Teilzeitstudienmoglichkeiten fiir
alle Studienangebote;

+ Berlicksichtigung der Anforderungen des Lebensbeglei-
tenden Lernens bei der Definition und Formulierung
der Learning Outcomes und Kompetenzen.

Diese Priorisierung ermoglicht es den Hochschulen, auf

der Basis des bisher Erreichten aufbauend das Studien-

angebot flexibler und transparenter auszugestalten und
gleichzeitig auch eine deutlichere Profilierung zu errei-
chen. Damit werden auch die Beziehungen zwischen den

Studienangeboten der verschiedenen Hochschultypen

einfacher erkennbar. Zudem konnen die vor allem auf

formalen Prinzipien basierenden Regelungen reduziert
werden, wodurch die gesamte Regelungsdichte abnehmen
wird.

Diese prioritiren Zielsetzungen werden durch Massnah-

men im Rahmen der nachfolgenden Empfehlungen 2-4

unterstiitzt.



Curricula-Reform an Schweizer Hochschulen

Empfehlung 2: Konkretisierung von in umfassendem
Sinn bolognagerechten Studienangeboten durch Koor-

dination auf Fachebene.

Die wesentlichen Elemente einer gemeinsamen Studien-

struktur eines europdischen Hochschulraumes sind vor-

handen und werden in den einzelnen Curricula sichtbar.

Weiterentwicklungen miissen auf der Ebene der einzelnen

Ficher (resp. Fachgruppen) vorgenommen werden bei

gleichzeitig hochschuliibergreifendem Austausch.

Insgesamt plidieren wir fur eine stirkere Konkretisierung

der Reform auf Ebene der einzelnen Ficher. Dies ldsst sich

wie folgt begriinden:

* Hochschuldozierende zeigen eine ausgeprigte Fachi-
dentifikation.

+ Eine Konkretisierung fiir einzelne Ficher (oder Fachbe-
reiche) kann die Anforderungen der Bologna-Reform
am besten illustrieren. Hier werden kohirente Losun-
gen sichtbar, welche verschiedene Elemente in ange-
messener Art verbinden.

Mogliche methodische Orientierung daftir bietet das

Tuning-Projekt, das anregende Hinweise zusammenstellt,

ohne das Profil jedes Studiengangs vorzugeben. Mogliche

Orientierung bieten aber auch die Diskussionen der dis-

ziplindren Arbeitsgruppen, die in einer frithen Phase der

Bologna-Reform im Auftrag der CRUS titig waren.

Eine solch fachbezogene Prizisierung und Uberarbeitung

der Studienginge muss prioritir die nachfolgenden Krite-

rien berticksichtigen:

+ Learning Outcomes und Kompetenzen;

e Soziale Dimension, Modelle fiir Teilzeitstudien und
unterschiedliche Situationen der Studierenden.

Im Rahmen eines institutioneniibergreifenden Austau-

sches innerhalb der Fachrichtungen sollten anschliessend

auch die folgenden Aspekte bearbeitet werden:

*  Modularisierungskonzept und Leistungsnachweise;

* Anrechnungsmodalititen und Durchlissigkeitsmecha-
nismen.

Fiir diese Optimierungsarbeit diirften Ergebnisse der noch

laufenden Arbeiten an einem schweizerischen Qualifikati-

onsrahmen hilfreich sein.
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Empfehlung 3: Bereitstellen von Good Practice-Bei-
spielen zu ausgewiahlten Fragestellungen der Bologna-

Reform.

Die unterschiedlichen Realisierungsformen hingen ev. da-
mit zusammen, dass Innovationen angestrebt waren, fiir
die es wenig passende Vorbilder gab. Entsprechend ergibt
sich die Chance des Experiments: Die einzelnen Konzep-
te haben sich in der Praxis und im gegenseitigen Wettbe-
werb zu bewihren. Notwendig sind daftir Vergleiche und

Vergleichskriterien sowie anregende Illustrationen durch

Good Practice-Beispiele. Solche Beispiele, die bewusst

pragmatisch gehalten sein sollen und die von Arbeits-

gruppen bearbeitet oder vom Bologna-Netzwerk auch zur

Bearbeitung ausgeschrieben werden konnen, lassen sich

mehrheitlich mit relativ geringem Aufwand zusammen-

stellen. Dabei wire zu pritfen, ob diese zentral im Internet
zur Verfigung gestellt und mit spezifischen Suchhilfen fiir
spezifische Zielgruppen versehen werden konnen.

Maégliche Orientierung, wenn auch wegen der umfassen-

den Berticksichtigung der einzelnen Ficher etwas ausfiithr-

lich, bietet hier beispielsweise der Baden-Wiirttembergische

Bericht zur Gender-Thematik, der Implementierungsmaog-

lichkeiten bestimmter inhaltlicher Elemente dokumen-

tiert und kommentiert. In Weiterfiihrung dieses Modells
miussten fiir eine ganze Reihe von Fragestellungen Do-
kumentationen von guten Beispielen erarbeitet werden.

Zur Unterstiitzung der prioritiren Zielsetzungen sollen

folgende Themen bearbeitet werden:

+  Kompetenzorientierte Modulbeschreibungen;

* Verkniipfung von Learning Outcomes und Leistungs-
tiberprifungen: Effizient, sachgerecht und kompeten-
zorientiert;

+ Konzepte zum Einbezug ausserinstitutioneller An-
spruchsgruppen in die Curriculumsarbeit.

Hilfreich sind sicherlich auch praxisnahe Beispiele zu fol-

genden Themen:

* Realisierungsmoglichkeiten der europidischen Dimen-
sion;

+ Konzepte zur Erleichterung der Anerkennungs- und

Anrechnungsprozesse;
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*  Geeignete Konzipierungsmodelle fiir Module;

+  Kompetenzorientierung bei den Abschlussarbeiten;

*  Modelle zur Konzeption flexibel studierbarer Studi-
enangebote;

*  Gelungene Verkniipfungen von verschiedenen For-
men des Selbststudiums mit Prisenzveranstaltungen;

*  Konzepte zur Beriicksichtigung der Arbeitsmarktdi-
mension in den Curricula;

+  Effiziente Steuerung einer output-orientierten Ent-
wicklung von Studiengangsangeboten.

Fiir zahlreiche dieser Themen sind auf europiischer Ebe-

ne, teilweise auch bei einzelnen Schweizer Hochschulen

Vorarbeiten oder konzeptionelle Grundlagen verfiigbar.

Es wird empfohlen, auf diesen Konzepten und Erfahrun-

gen aufzubauen und insbesondere auch an die fachorien-

tierte Umsetzung anschlussfihige Dokumentationen zu

erstellen.

Empfehlung 4: Vertiefende Analysen zu weiteren zent-

ralen Aspekten der Bologna-Reform

Der methodische Ansatz der vorliegenden Studie fokus-
sierte stark auf die Zielsetzungen der Bologna-Reform und
auf die einzelnen Studienginge. Damit waren Einschrin-
kungen fiir die Aussagekraft in bestimmten Themenberei-
chen verbunden, die noch priziser zu analysieren sind,
um den Stand der Bologna-Reform an den Schweizer

Hochschulen bestimmen und die weitere Optimierung

unterstiitzen zu konnen.

Hochste Prioritit haben hier zwei Themen:

+  Studienginge mit mehreren Studienprogrammen
(Nebenfichern);

* Modelle einer gelungenen Berlicksichtigung des le-
bensbegleitenden Lernens.

Ebenfalls sehr wichtig, aber etwas spiter bearbeitbar ist das

Thema:

*  Durchlissigkeit zwischen den Studienrichtungen und
den Hochschultypen und konkrete Handhabung der
Ubertrittsmoglichkeiten;

Interessante Fragestellungen erscheinen uns zudem:

*  Profilierung der einzelnen Hochschulen durch strate-

gische Ausrichtung ihrer Studienangebote;

Curricula-Reform an Schweizer Hochschulen

Passung der Studienangebote der Hochschulen im

umfassenderen Gesamtsystem von Berufsmaturitit/

Mittelschule einerseits, Arbeitsmarkt und Weiterbil-

dung andererseits;

*  Definitorische Aspekte und gesellschaftliche Bedeu-
tung des Konzepts der Arbeitsmarktorientierung in
der Hochschulbildung;

+  Akzeptanz der Studienabschliisse der Schweizer
Hochschulen im internationalen Kontext;

*  Analyse von Workload und Studierbarkeit;

*  Moglichkeiten der dynamischen Weiterentwicklung
der Curricula nach einer ersten Neudefinition.

Wir schlagen vor, dass diese Themen durch unabhingige

Expertinnen und Experten analysiert und zuhanden der

Steuerungsgremien der Hochschulen aufbereitet werden.
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Préface

La science est un processus «autoguidé». Elle prospere
lorsqu’elle peut se développer suivant son optique prop-
re. Lorganisation de la science doit prendre en compte ce
point de vue - et elle le fait : 'autonomie des universités,
renforcée depuis la fin des années 1990, offre un cadre
structurel adéquat a une science indépendante.

Dans ce contexte, la réforme de Bologne ordonnée «d’en
haut» a, au départ, provoqué une levée de boucliers. Cer-
tains on craint que la science ne soit instrumentalisée en
fonction de la politique du jour. D’autres ont craint que
des critéres autres que la qualité et la pertinence scienti-
fique ne soient mis au premier plan, que I"uniformisation
et la réglementation transformeraient les bonnes univer-
sités en mauvaises écoles. Ces risques sont a prendre au
sérieux.

Et cependant, il semble qu’en Suisse 'initiative de Bolog-
ne ait été saisie comme une chance. Les universités et les
autres hautes écoles ont reconnu trés tot qu'une force de
réforme positive pouvait étre tirée de I'«<idée Bologne» si
I’on comprenait comment trouver le bon équilibre ent-
re prescriptions officielles et autonomie de la science. Cela
signifiait concrétement que les hautes écoles autonomes
devaient le plus possible et dés le début piloter et concevoir
elles-mémes le processus de Bologne. Et en effet, grice au
dialogue entre conférences des recteurs des hautes écoles,
scientifiques enseignants et autorités politiques, une réfor-

me, qui envisageait surtout "optimisation des conditions
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d’études dans un contexte de réseau scientifique global, a
pu étre progressivement réalisée.

La présente étude dresse un bilan provisoire aprés environ
six ans de «Bologne». Ses résultats sont importants d’un
double point de vue : grice a eux, les hautes écoles, qui
bénéficiant d’une meilleure connaissance d’elles-mémes,
saisissent plus clairement les acquis et peuvent mieux pla-
nifier les prochaines étapes. De plus, ils constituent une
base solide pour les universités qui doivent rendre des
comptes aux politiques. étude montre clairement, quels
énormes efforts ont été faits au cours des derniéres années
pour améliorer les offres de cours de I’enseignement su-
périeur. Elle montre aussi dans quels secteurs des mesures
complémentaires sont nécessaires afin d’achever judicieu-
sement la réforme.

Au nom de la Conférence des recteurs des universités su-
isses, je remercie toutes les personnes ayant participé a la
réalisation de cette riche analyse, et tout particuliérement

ses auteurs, ainsi que les conseillers scientifiques.

Prof. Hans Weder
Recteur de I’'Université de Zurich

Président de la CRUS

Zurich, janvier 2008
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Introduction

Lors du lancement du processus de Bologne, en 1999, la
Suisse se trouvait face a la question suivante : Quel impact
la Déclaration de Bologne aura-t-elle pour les hautes écoles
suisses ? L'étude que nous avons réalisée a I’époque (Hild-
brand/Tremp/Jermann, Curricula an Schweizer Hochschu-
len, 2000), exposait les différences entre les structures des
filieres d’études dans les hautes écoles suisses et le modele
de Bologne et suggérait trois options : a) une explication
politique du modele suisse et de sa capacité d’articulation
avec d’autres systémes de hautes écoles, b) une adaptation
de la nomenclature en vue d’établir une équivalence entre
licence / diplome et master, c) une réforme de fond des
études.

Les hautes écoles suisses ont choisi la derniére option et

lancé une réforme de fond des cursus d’études en 2000. Six

ans plus tard, il est intéressant de faire le point de la situati-
on et de comparer les résultats avec les objectifs initiaux et
ceux qui ont été développés en chemin, ceci afin de procé-
der a des optimisations et de fixer les étapes suivantes avec
circonspection, alors méme que les nouveaux cursus sont
encore en cours de mise en place. Il reste encore quelques
années avant le terme officiel de la réforme de Bologne,

fixé a 2010.

Notre examen reprend le modeéle appliqué par I’étude de

2000, mais élargit la problématique a plusieurs autres élé-

ments, notamment la structure des cursus et la mise en

ceuvre didactique.

» Nous souhaitons comprendre ce que le processus de
Bologne a entrainé comme changements dans les cur-
sus d’études des hautes écoles suisses.

» Nous souhaitons identifier les caractéristiques des nou-
veaux cursus d’études en termes de structure et de conte-
nus au niveau suisse et la maniere dont elles s’intégrent
a ’espace européen de ’enseignement supérieur.

* Nous souhaitons déterminer des axes prioritaires pour
la suite des travaux afin de soutenir la réalisation des
objectifs fixés.

* Nous souhaitons exposer des problématiques ayant
trait au contenu et des solutions potentielles qui, au-
dela des considérations politiques, feront avancer la

mise en ceuvre dans les hautes écoles.
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Nous souhaitons que notre analyse apporte, sur le plan
du contenu, une contribution au pilotage du processus de
Bologne dans les hautes écoles suisses. Depuis le milieu
des années 1990, le systéme de formation de la Suisse a fait
’objet de plusieurs réformes. Pour les hautes écoles, deux
d’entre elles ont été déterminantes : la création des hautes
écoles spécialisées dans les années 1990 et, durant la pre-
miére décennie du 21¢ siécle, le processus de Bologne, por-
tant sur les hautes écoles spécialisées et les hautes écoles
universitaires. Les deux processus ont été placés sous la
surveillance et la conduite d’organes de la Confédération
et des cantons. A cet égard, il convient de signaler que,
dans le domaine des hautes écoles, il faut veiller 3 main-
tenir Péquilibre entre, d’une part, les directives centrales
en termes d’objectifs et de coordination et, d’autre part, la
mise en ceuvre autonome des réformes par chaque haute
école. Celles-ci assument donc une grande responsabilité
dans la réalisation des objectifs de réforme.

Cette responsabilité incombant aux institutions de for-
mation se caractérise notamment par 'orientation sur des
objectifs, des normes et des processus communs, sur la
base d’un engagement volontaire de leur part. En raison
de la nature méme du processus de réforme, mené par des
unités autonomes, la réalisation des objectifs est évaluée a
deux niveaux : d’une part, par la déclaration que font les
institutions participantes et, d’autre part, par des évalua-
tions externes. Il incombe donc au présent rapport de don-
ner un avis externe sur ’état d’avancement du processus de

réforme dans les hautes écoles suisses.

Conformément aux objectifs et aux critéres définis dans le
cadre de la présente étude, le chapitre 1 propose un apercu
des objectifs du processus de Bologne. Au fil des années,
ceux-ci ont fait 'objet de précisions et de recadrages. Pour
permettre une évaluation de ces changements, nous pré-
sentons également le contexte politique et institutionnel
et abordons les impératifs organisationnels et structurels
de la direction et de la conduite du processus de Bologne
aux échelons européen et suisse.

Le chapitre 2 précise la problématique et ’'approche mé-

thodologique de notre recherche. Aprés un bref rappel de
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I’étude précédente publiée en 2000, nous définissons deux
volets différents, I'un portant sur la structure, 'autre sur
les contenus, et décrivons le choix des principaux critéres
d’analyse. Nous indiquons également les recommanda-
tions émises par les conférences des recteurs des deux ty-
pes de hautes écoles afin de coordonner le processus de
réforme et les considérations, parfois « idéalistes », pou-
vant étre conciliées avec les critéres et les aspects examinés.
Troisieme champ d’analyse, le « pilotage du processus de
réforme » se distingue trés nettement des deux premiers,
et ce, tant sous I'angle de la problématique que de la mé-
thodologie appliquée et des possibilités d’interprétation
des résultats. C’est la raison pour laquelle il est commenté
séparément. La derniére partie du chapitre 2 est consacrée
a la présentation des méthodes choisies et a la sélection des
cursus d’études pour I’étude de cas.

Dans le chapitre 3, les résultats de I’analyse sont interp-
rétés & deux niveaux : dans un premier temps, nous pré-
sentons les observations qui, assorties d’un bref commen-
taire, cristallisent les résultats en affirmations prégnantes.
Ce faisant, nous soulignons les particularités de certains
cursus d’études si elles illustrent bien le propos. La mo-
tivation des observations vise & fournir un argumentaire
dans l'optique des prochaines étapes de la réforme. Dans
un second temps, nous formulons des recommandations

axées sur les mesures a prendre qui décrivent des champs
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d’actions concrets pour le développement de la réforme de
Bologne et les affectent, dans la mesure du possible, aux

différents acteurs du systeme de formation.

Les documents de travail, publiés séparément, complétent
la présente étude. Ils comprennent en particulier des infor-
mations sur les cursus d’études analysés et servent princi-
palement 2 assurer la compréhension de nos arguments,

observations et recommandations.

La présente étude a bénéficié du soutien financier de la
CRUS et de I'Université de Zurich. Linput et les idées
conceptuelles avancés par les personnes nous ayant fourni
un appui scientifique et par les commanditaires ont été
déterminants. Nous profitons de I’occasion pour remercier
celles et ceux qui ont apporté leur temps et leurs précieuses

contributions a ce projet.

Thomas Hildbrand et Peter Tremp
Zurich, novembre 2007
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1. Contexte

La présente étude porte sur une sélection de cursus d’études
proposés dans des hautes écoles suisses au semestre d’hiver
2006/07. Les auteurs esquissent en premier lieu les condi-
tions-cadre dans leurs dimensions européenne (chap. 1.1)
et suisse (chap. 1.2), avant d’exposer les problématiques et

les critéres d’analyse qui en découlent (chap. 2).

1.1 L’espace européen de I’enseignement supéri-

eur (EHEA)

La réforme de Bologne est un processus européen aux ca-
ractéristiques spécifiques. La création de conditions pro-
pices & la mobilité et a I'innovation dans le domaine de
la formation a I’échelle européenne était un theme poli-
tique majeur bien avant 1999. Toutefois, sans perspecti-
ve de réussite concréte 3 moyen terme, aucune instance
politique ne pouvait ou ne voulait s’engager activement
dans le domaine. S’agissant de I’harmonisation du paysage
universitaire, on peut supposer que les forces fédéralistes
ont agi comme un frein.

Au milieu des années 1990, les débats entourant une Eu-

rope de la formation (European Higher Education Area,

EHEA) ont pris de 'ampleur. Plusieurs raisons peuvent

étre avancées pour expliquer ce phénoméne, sans aucune

prétention d’exhaustivité ou de systématisme :

» La concurrence de I'espace de formation anglophone
(principalement les Etats-Unis, mais aussi la Grande-
Bretagne et ’Australie) se renforce et devient un sujet
de discussion.

* Avec I'avénement de ’Espace économique européen, la
politique de formation se retrouve au pied du mur.

* Dans le domaine de la recherche, ’Espace européen de
la recherche (European Research Area, ERA) se déve-
loppe, sous I'influence politique de la promotion de la
recherche menée par 'UE, notamment.

* Les programmes de mobilité promus a I’échelle euro-
péenne dans le domaine des hautes écoles depuis la
fin des années 1980 (Socrates/Erasmus, etc.) fournis-
sent des informations sur les forces et les faiblesses de
’espace européen de la formation.

» La société du savoir, qui commence a se profiler, ren-

force I'idée de la formation comme bien global.
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A la fin du 20¢ siécle, des mesures concrétes ont été mi-
ses sur les rails en vue de fonder un espace européen de
I’enseignement supérieur (Convention de Lisbonne, 1997 ;
Déclaration de la Sorbonne, 1998 ; Déclaration de Bologne,
1999). Le plan d’action répondant au nom de « réforme
de Bologne », soutenu depuis 1999 par les ministres de
I’éducation d’un nombre toujours croissant de pays euro-
péens (2007 : 46 pays), est sans doute la plus connue de
ces mesures. Du fait de son caractére précurseur, sa portée
dépasse largement le continent européen (p. ex. en Asie,
en Amérique latine et en Afrique).

La présente étude, qui porte sur I'organisation des nou-
veaux cursus proposés par les hautes écoles suisses en ap-
plication des critéres de Bologne, examine principalement
les changements touchant les contenus et les structures des
cursus ainsi que les aspects organisationnels et procédu-
raux de la conduite de la réforme. Pour pouvoir évaluer
a leur juste valeur les résultats de I’analyse des nouveaux
cursus d’études (chap. 3), il est nécessaire de procéder a
une bréve description des objectifs en termes de contenus
et de présenter sommairement les mécanismes de conduite

politique.

1.1.1 Cadre et suivi politique

Le processus de Bologne a été lancé par une déclaration
esquissant les grandes lignes de PEHEA. Sa mise en ceu-
vre est menée conjointement par les milieux politiques et
les instituts de formation, qui assument toutefois des roles
différents. Les instituts de formation et leurs associations
faitieres (p. ex. conférences des recteurs) gérent la mise en
ceuvre des objectifs de réforme sous I’angle des contenus.
Au niveau politique, le processus s’accompagne d’une sé-
rie de conférences ministérielles. La réforme de Bologne
se caractérise donc principalement par des exigences de
surveillance et de coordination sur le plan politique et par
des exigences d’autonomie et de responsabilité propre sur

le plan universitaire.

1.1.1.1 Suivi politique
Sous I’angle de la formation, la prérogative des politiques

a assurer le suivi du processus de réforme international
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Calendrier du processus de Bologne

Titres
académiques
facilement lisibles
et comparables

Un systéme de
crédits (ECTS)

Mobilité des
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Apprentissage
tout au long de la

Assurance qualité
au niveau
institutionnel,
national et
européen

Intégration du
doctorat comme
troisiéme cycle

Reconnaissance
des titres

Renforcement de la
dimension sociale

Références ct
lignes directrices
pour le
management de la
qualité

Mobilité
Dimension sociale

Employabilité

chercheurs vie (LLL) académiques et des Cadres nationaux
Un cadre de périodes d’études de qualifications Cadres nationaux
qualifications Coopération Implication des (supplément au de qualifications,
commun européenne en établissements diplome) Délivrance et acquis de forma-
matiére d’enseignement reconnaissance des tion (Learning
Un systéme d’assurance supérieur et des Cadre européen diplomes Outcomes), crédits
commun fondé sur qualité étudiants de qualifications conjoints
deux cycles Apprentissage tout
Dimension Promotion de Rapprochements Parcours flexibles au long de la vie,
La mobilité des européenne de I’Espace européen entre dans reconnaissance des
étudiants et des I’enseignement del’ i r i et I’enseignement formations
enseignants supérieur supérieur la recherche supérieur préalables
1998 1999 2001 2003 2005 2007
Déclaration de Déclaration de Communiqué de Communiqué de Communiqué de Conférence de
la Sorbonne Bologne Prague Berlin Bergen Londres'

In : Bologna-Reader 2007, p. 9
1) Complété par Th. Hildbrand pour la Conférence de Londres

est née lors de la signature de la Déclaration de Bologne.

Depuis, les ministres de I’éducation (volet politique) se

réunissent tous les deux ans (1999 Bologne, 2001 Prague,

2003 Bergen, 2005 Berlin, 2007 Londres, 2009 Louvain)

pour examiner les évolutions intervenues dans le cadre de

la mise en ceuvre de la Déclaration de Bologne. Le suivi
politique se caractérise par les éléments ci-apres :

» Pour préparer chacune des conférences ministérielles,
on mandate le Bologna Follow-up Group (BFUG), sous
I’égide du pays assumant la présidence du Conseil de
I'Union européenne. Le pays accueillant la prochaine
conférence ministérielle assure la vice-présidence. Les
étudiants sont représentés au sein du BFUG.

* Le BFUG commande des études sur I’état d’avancement
de la mise en ceuvre du processus de Bologne, par exem-
ple les rapports Stocktaking avec collecte d’informations
quantitatives par le réseau Eurydice ou les rapports na-
tionaux.

* Les communiqués établis a I’issue des conférences mi-

nistérielles sont structurés en champs d’action, dont
I’état d’avancement est documenté et dont les thémes a
développer dans le futur sont présentés dans les grandes
lignes.

+ En donnant mandat d’établir les themes de développe-
ment & partir de 2010 lors de la conférence de Londres
en 2007, les ministres ont clairement exprimé leur in-
tention de conserver la conduite du processus.

II ressort des thémes présentés dans le schéma ci-dessus

que la formation de 'EHEA se fondera principalement

sur la combinaison et la coordination des trois éléments
suivants :

* un modele de base pour les niveaux de formation avec
description des qualifications (dans Iesprit des cadres
nationaux de qualifications) ;

* des standards pour la description et la mesure de la qua-
lité, et

+ des procédures d’assurance qualité et d’accréditation.

Les autres éléments ont trait 2 d’autres aspects de la condu-
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ite, de 'autonomie et du financement des hautes écoles ;
ils ne revétent cependant qu’un rdle secondaire pour la
définition de PEHEA et dans le cadre de notre travail, axé

sur les cursus d’études.

1.1.1.2 Autonomie universitaire
Depuis le début, les hautes écoles assurent elles-mémes
dans une large mesure la coordination de la mise en ceu-
vre de la réforme de Bologne. UEuropean University As-
sociation (EUA) occupe un réle central a cet égard depuis
qu’elle a vu le jour en 2001 (Convention de Salamanque,
2001). Outre un nombre croissant de séminaires sur des
thémes choisis de la réforme de Bologne?, 'EUA organise
des conférences pléniéres en amont des conférences minis-
térielles (Graz 2003, Glasgow 2005, Lisbonne 2007) afin
d’examiner la progression des travaux et de définir les pri-
orités en termes de développement.

» LEUA aformulé des prises de position dans le domaine
des cursus d’études et du mandat de formation univer-
sitaire, qu’elle a regroupées dans une déclaration a Glas-
gow en 2005 (Déclaration de Glasgow, 2005, 11-13).
Elle porte notamment sur les sujets suivants :

* Mise en place de méthodes d’enseignement innovan-
tes ;

* Nouvelle orientation des cursus en dialogue avec les
employeurs ;

+ Prise en compte du défi que constituent la formation
académique et professionnalisante, I’apprentissage tout
au long de la vie et la reconnaissance des acquis ;

» Promotion de I'apprentissage centré sur I’étudiant ;

* Prise en compte des acquis de formation dans le déve-
loppement curriculaire ;

* Mise en place de PECTS ;

+ Application flexible de la modularisation ;

* Mise au point des cadres de qualifications nationaux et
européens ;

» Engagement fondamental a prendre en compte la di-

1 LEUA est née le 31 mars 2001 de la fusion entre I‘Association of European
Universities (CRE) et la Confederation of European Union Rectors’ Conferences. Elle
peut donc aussi étre considérée comme le résultat des travaux visant créer un espace
européen de formation et de recherche.

2 Bologna Process 1999-2007, 2007, propose depuis peu un aper¢u des nombreux
séminaires.
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mension sociale (stratégies pour faciliter I’admission
et améliorer le soutien des groupes sous-représentés
ainsi que mesures de lutte contre les inégalités de trai-
tement) ;

+ Création de mesures incitatives pour encourager la mo-
bilité des étudiants, ainsi que du personnel académique
et administratif ;

+ Création de modeles de financement européens pour
les étudiants a faibles revenus ;

* Réduction des obstacles administratifs 3 la mobilité ;

* Implication des étudiants en tant que partenaires a part
entiere ;

+ Renforcement de la dimension européenne des pro-
grammes d’études en proposant des diplémes conjoints
et en promouvant les compétences interculturelles et le
plurilinguisme ;

»  Formation basée sur la recherche ;

* Mise en place de programmes de doctorats axés a la
fois sur les compétences en termes de recherche et les
compétences transférables ;

+ Mise au point, intégration et extension a toutes les acti-
vités d’une culture interne de la qualité.

D’autres éléments concernent la recherche, [Paudit,
’autonomie et la responsabilité.
Ces champs d’action ont fait 'objet des discussions de
I’EUA sur la base des résultats d’une étude détaillée sur
’état d’avancement de la réforme de Bologne (Crosier/Le-
wis/Smidt, Trends 5, 2007), lors de la derniére conférence
de ’EUA, qui s’est tenue a Lisbonne en mars 2007 (Cozn-
vention de Lishonne, 2007). Les délégués ont alors consta-
té que, dans certains domaines, la progression a été plus
lente que prévue, ce qui signifie que les efforts doivent
étre maintenus. Ce constat s’applique notamment aux do-
maines suivants :

+ Mobilité entre niveaux d’études ;

+ Prise en compte de employabilité, notamment au ni-
veau du bachelor ;

+ Application systématique et correcte des instruments
de P’ECTS ;

+ Mise en place d’un cadre européen de qualifications
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basé sur des acquis de formation et des compétences
(Learning Outcomes, competences) ;

+ Elimination des barri¢res administratives a la mobilité
de tous membres de la communauté universitaire ;

+ Implication des étudiants dans le processus de réfor-
me.

Force est de constater que ces aspects de la réforme ne

font pas encore ’objet d’une mise en place satisfaisante au

niveau européen ; il serait intéressant d’observer ce qu’il

en est en Suisse.

1.1.2 Coordination précise et projet de concrétisation

La coordination des contenus de la réforme entre tous les
pays participant au processus de Bologne est éminemment
importante du fait de ’approche fondée sur I'autonomie.
Outre P'EUA, des rapports analytiques et d’excellents « pro-
jets pilotes » jouent un rdle particulier dans ’organisation
autonome du processus de réforme. Parmi ceux-ci, les
rapports Trends (chap. 1.1.2.1) et le projet TUNING
(chap.1.1.2.2) sont systématiquement pris en compte lors
des conférences des ministres et des recteurs. Les travaux
portant sur les cadres de qualifications, qui permettent de
mieux décrire et situer les différents niveaux de formation
pour faciliter la comparaison internationale (chap. 1.1.2.3),

gagnent eux aussi en importance.

1.1.2.1 Rapports Trends
Les rapports Trends, qui relevent de 'EUA, sont publiés a
intervalles réguliers. Destinés a 'EUA, aux conférences mi-
nistérielles et a divers acteurs de ’EHEA, ils contiennent
des informations de fond importantes et font le point sur
I’état d’avancement du processus de Bologne. Les cing rap-
ports publiés A ce jour se sont concentrés sur I’évolution
globale, considérée depuis des angles divers :
« Trends I (1999) : Vue d’ensemble, analyse et compa-
raison des structures d’études dans les pays de I'UE et
de ’EEE. Il en ressort que le modéle 3/5/8 n’est pas
appliqué partout, méme si le deuxiéme diplome est
généralement décerné aprés cinq ans d’études. Cet-
te étude a servi de base a la Déclaration de Bologne.
Elle recommande I’application de PECTS en tant que

systéme d’accumulation ainsi que la mise au point de
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standards de qualité et de procédures d’évaluation et
d’accréditation communes. (Haug/Kirstein, Trends 1,
1999)

+ Trends II (2001) : Elargissement de I’analyse de Trends I
a tous les Etats signataires de la Déclaration de Bologne,
controle des résultats et recommandations de Trends I.
(Haug/Tauch, Trends 2, 2001)

* Trends III (2003) : Bilan intermédiaire faisant un état
des lieux sur la base d’une enquéte menée aupres des
universités au sujet des aspects centraux de la réforme
de Bologne et de sa mise en ceuvre. Il en ressort déja
des résultats positifs concernant 'introduction des ni-
veaux bachelor/master ou I’application des instruments
de ’ECTS, y compris le supplément au dipléme. (Rei-
chert/Tauch, Trends 3, 2003)

+ Trends IV (2005) : Le rapport présente des observations
qualitatives sur les progrés, I’état d’avancement et les
enjeux du processus de Bologne sur la base de 62 visites
de hautes écoles. En conclusion, les auteurs soulignent
surtout que le processus a démarré, mais qu’il nécessite
encore du temps et davantage de soutien politique et
institutionnel. (Reichert/Tauch, Trends 4, 2005)

* Trends V (2007)

quéte aupres des universités, le rapport recense I’état

Sur la base d’une grande en-

d’avancement de la réforme de Bologne et Iévaluation
des résultats obtenus. Sous I’angle de la probléma-
tique, Trends V s’inscrit dans la droite ligne de Trends
II1, si bien que les évolutions peuvent étre observées
et décrites sur quatre ans. Les progrés recensés au ni-
veau de 'acceptation et de la mise en ceuvre formelle
contrastent avec un besoin d’optimisation relativement
élevé du fonctionnement correct des instruments et des
mesures, en particulier pour ce qui est de la promotion
de la mobilité et de la création d’'un EHEA. (Crosier/
Lewis/Smidt, Trends 5, 2007)
Les rapports Trends jouent un role essentiel dans le cadre
du suivi politique et de I’autonomie universitaire : tous
ont fourni des informations ayant servi de base aux com-
muniqués de 'EUA et des conférences ministérielles. En
revanche, pour les travaux de réformes concrets au sein
des universités, les rapports semblent jusque-la avoir joué

un role secondaire. Ceci pourrait tenir au fait que les rap-
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ports doivent prendre en compte tous les pays participants
dans leurs résultats, si bien qu’ils ne peuvent guére offrir
de conseils concrets sur des domaines d’action précis dans

un pays ou dans un établissement donné.

1.1.2.2 Le projet TUNING
Le projet TUNING est une entreprise unique en son
genre, visant a examiner la convergence des programmes
d’études au niveau interinstitutionnel. Sur la base des ex-
périences acquises depuis 1987, principalement dans le
cadre des programmes de promotion de la mobilité So-
crates/Erasmus, il vise & contribuer au développement de
qualifications comparables et compatibles. Pour décrire ce
cadre de qualifications, il prévoit le recours aux critéres
suivants : charge de travail, niveau, acquis de formation,
compétences et profils. Ceci afin d’améliorer la collabora-
tion interuniversitaire en matiére de mobilité des étudiants
et de fournir un cadre concret.
En pratique, le projet TUNING emploie son propre mo-
dele pour le développement de programmes d’études (cf.
Introduction «Tuning», 2006, p. 6 a 14). Ce modele doit faci-
liter la collaboration interinstitutionnelle dans le cadre de
la mise au point des programmes d’études. La définition du
modele a par ailleurs appelé une réflexion intensive, tant
théorique que pratique, sur de nombreux aspects touchant
la structure des programmes, qui sont particuliérement in-
téressants pour la présente étude. Citons par exemple :
* les criteres de définition des compétences génériques ;
* les critéres de définition des compétences spécifiques ;
* les aspects de ’ECTS en tant que systéme de transfert
et d’accumulation ;
« les approches et les modeles d’enseignement,
d’apprentissage et d’évaluation ;
+ lassurance qualité.
Au moment de la cléture de la deuxiéme phase, mi-2004, le
projet TUNING portait sur neuf matiéres (chimie, études
européennes, études en soins infirmiers, géologie, histoire,
mathématiques, physique, sciences économiques, sciences
de I’éducation). (Tuning 1, 2003; Tuning 2, 2005) D’autres
matiéres ont été ajoutées lors de la troisiéme phase, dont le
rapport final n’est pas encore publié. (Introduction «Tuning»,

2006)
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Le projet TUNING occupe une position de choix au sein
du processus de Bologne et suscite un vif intérét de la part
de tous les groupes impliqués. En outre, au vu des résul-
tats de Trends V et de 'orientation du communiqué de
Londres 2007, il y a fort & parier que les résultats et les
expériences tirés du projet TUNING ainsi que la procédu-
re appliquée gagneront en importance dans I’évolution a
venir de PEHEA.

1.1.2.3 Cadre européen de qualifications
Entre les conférences ministérielles de Berlin (2003) et de
Bergen (2005), le Bologna Follow-Up Group s’est penché
sur la comparabilité des diplomes entre pays. Cet aspect
est un objectif central de la Déclaration de Bologne et de-
vrait étre facilité par la mise en place de niveaux de qua-
lifications comparables. Il est toutefois clairement ressorti
des travaux de mise en ceuvre que, pour étre comparables,
les niveaux de qualifications doivent étre décrits selon des
critéres et des régles uniformisés.
Ce constat a poussé les ministres 3 mandater les travaux
relatifs & un cadre européen de qualifications pour I’espace
européen de ’enseignement supérieur (EQF-EHEA) en
2003 a Berlin. Le EQF-EHEA a été adopté par les minis-
tres de I’éducation en mai 2005 a Bergen (Cadre de guali-
fications, 2005). Cette décision prévoit que tous les pays
signataires de la Déclaration de Bologne aient entamé, en
2007 au plus tard, la mise au point d’un cadre national de
qualifications, et que celui-ci soit achevé en 2010.
Le EQF-EHEA joue le r6le d’un systéme de référence su-
périeur (Meta-Framework) devant étre pris en compte lors
de I’élaboration des cadres nationaux de qualifications. Ses
éléments principaux sont les suivants :
* description des Learning Outcomes et des compétences
acquises par des études ;
+ utilisation de PECTS pour décrire les deux premiers

niveaux d’études ;

3 En 2005 également, la Commission européenne a présenté le cadre européen de
qualifications couvrant tous les niveaux de formation, le EQF-LLL pour I’apprentissage
tout au long de la vie (cadre européen des certifications pour I’apprentissage tout au long
de la vie, 2006). Les niveaux 6 a 8 du EQF-LLL correspondent aux trois niveaux du
EQF-EHEA ; le niveau 5 correspond au niveau de qualification du « cycle court ». Il est
prévu qu’il soit adopté par le Parlement européen et le Conseil de I’'Union européenne
fin 2007.
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« utilisation de profils pour décrire des domaines disci-
plinaires ou pour regrouper certaines caractéristiques
(p. ex. enseignement orienté vers la théorie ou vers la
pratique).

Pour décrire les trois niveaux d’études du systéme

d’enseignement supérieur, le EQF-EHEA emploie les

Dublin Descriptors, qui ont été modifiés et auxquels on a

rajouté un premier cycle plus court que le premier cycle du

systéme Bologne. Ces descripteurs, dont la formulation est
breéve, décrivent les acquis de formation et les compétences
dispensées par des études pour les catégories suivantes :

+ connaissances, connaissances disciplinaires spéci-
fiques ;

*  capacités a résoudre un probléme ;
+ gestion des connaissances ;
* capacités de communication ;
* capacités de développement et d’apprentissage.
Les acquis de formation et les compétences, qui sont
congus pour se compléter d’un niveau a l’autre, doivent
étre concrétement mis au point par les domaines dans le
cadre de la mise en ceuvre de facon a rendre compréhen-
sible, quels que soient I'institution ou le pays, le niveau de
formation dispensé dans un programme d’études ou dans
une discipline.

Les cadres nationaux de qualifications, qui doivent pou-

voir attester de leur respect du EQF-EHEA, servent de

référence au niveau de 'accréditation des institutions et
des cursus d’études. Cette maniére de procéder permet de
garantir que les accréditations reposent sur des standards

internationaux communs. C’est la raison pour laquelle il

existe des interfaces entre les travaux relatifs aux cadres na-

tionaux de qualifications et les processus d’accréditation.

1.1.3 Développement de la qualité et accréditation

Le développement de la qualité, les standards de qualité
et Iaccréditation sont des thémes majeurs de la Déclara-
tion de Bologne. Les universités ont recu pour mandat
d’élaborer une base de critéres et de standards communs,
permettant de décrire et d’évaluer les prestations des uni-
versités, notamment dans la recherche et 'enseignement.

Ces criteres et ces standards sont ensuite appliqués dans
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le cadre d’une procédure d’accréditation pour évaluer et
juger une institution ou un cursus d’études. Il convient de
signaler que ces derniéres années, la préférence est allée a
I’accréditation des institutions plutdt qu’a celle des cursus
d’études.

La transparence de la procédure d’assurance qualité et
d’accréditation laisse une certaine marge de manceuvre aux
universités dans la définition de standards, que celles-ci
utilisent en définissant des critéres qui permettent, selon
elles, d’évaluer leurs prestations de maniére qualitative.
Les pays participants au processus de Bologne coordon-
nent entre eux la mise au point des standards de qualité et
la définition de la procédure d’accréditation. Au cours de
la premiére phase de cette mise au point, les organismes
d’accréditation nationaux élaboraient chacun leurs propres
standards et procédures. Ces derniéres années, on a toute-
fois pu constater que les travaux regroupaient davantage
les différentes activités, ce qui, au printemps 2007 a Lon-
dres, a incité les ministres & décider que la prochaine me-
sure serait la mise en place d’un registre auquel les agences
d’accréditation pourraient demander leur affiliation. Une
décision positive qui est principalement motivée par le
respect des Références et lignes directrices (Références et lignes
directrices, 2005 et Communiqué de Londres, 2007, points 2.12
22.14).

Les critéres et les standards internationaux dans le do-
maine des cursus d’études, de ’enseignement et des pro-
grammes d’études soulignent également l'utilisation de
modeles et de standards élaborés conjointement. Ainsi,
les accréditations examinent moins le contenu d’un cursus
d’études que la présence des principaux éléments structu-
rels demandés par la réforme de Bologne, a savoir le sup-
plément au diplome, les instruments ECTS, la procédure
d’assurance qualité, 'apprentissage centré sur ’étudiant et
les descriptifs de cursus d’études axés sur les acquis de for-
mation (Références et lignes directrices, 2005).

Les instruments et les principes définis dans d’autres lig-
nes d’action du processus de Bologne sont ainsi appliqués
et confirmés dans les procédures d’assurance qualité et

d’accréditation.
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1.1.4 Coopération entre hautes écoles
La coopération et la coordination sont des aspects qui re-
vétent beaucoup d’importance depuis les débuts de la mo-
bilité des étudiants, notamment pour ce qui est de garantir
I’équivalence en termes de contenu des enseignements
dispensés dans les diverses hautes écoles et leur reconnais-
sance dans le cadre de la mobilité.

Lorsqu’elle ne s’inscrit pas dans le cadre d’accords systé-
matiques, la mobilité requiert de nombreuses prises de
contact entre le personnel enseignant de I’établissement
d’origine et celui de I’établissement d’accueil. Ces spéci-
alistes doivent définir avec I’étudiant, avant son départ,
les prestations qui pourront étre validées ou, aprés le sé-
jour de mobilité, examiner les prestations accomplies par
I’étudiant dans Pétablissement d’accueil afin d’en valider
les crédits.

LECTS, employé dans le cadre des programmes de pro-
motion de la mobilité Socrates/Erasmus, vise a faciliter
ces arrangements individuels grice a la mise a disposition
systématique des informations et par I’établissement de
régles de procédure communes, ceci afin de permettre la
mobilité dans des réseaux moins sollicités ou comprenant
de nombreuses institutions.

Du fait de lemploi de PECTS

d’accumulation, c.-a-d. comme systéme de description et

comme systéme
de structuration des exigences d’un programme d’études
complet, et pas seulement d’'un domaine de mobilité, les
entretiens nécessaires pour parvenir 3 un accord se font
plus intensifs et plus complexes. D’une part, la validation
des prestations réalisées dans le cadre d’un séjour d’études
dans un établissement d’accueil est de plus en plus souvent
exigée. D’autre part, les prestations réalisées dans un étab-
lissement d’accueil doivent étre intégrées dans un systéme
d’accumulation de crédits, ce qui appelle une comparaison
précise des acquis de formation et des compétences liées a
ces prestations.

Dans ce contexte, on observe que PECTS est certes appli-
qué pour tous les étudiants, mais que pour certaines coo-
pérations interuniversitaires, on procéde A une comparai-
son plus poussée des instruments ECTS. Il en résulte deux
formes plus ou moins intensives d’application pratique de
PECTS dans le cadre la mobilité estudiantine :
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+ Application généralisée de 'ECTS pour tous les étu-
diants : Pour garantir une application généralisée du
systéme d’accumulation ECTS respectant les objectifs
de promotion de la mobilité, de transfert de prestations
et de facilitation de la reconnaissance des prestations, il
faut une mise en place intégrale du systéme, tant sous
I’angle des procédures que sous celui des contenus. Par
procédures, on entend la mise en place de tous les in-
struments ECTS, du dossier d’information au contrat
d’études, en passant par le supplément au diplome.
Sur le plan des contenus, cela signifie la modularisa-
tion intégrale des cursus d’études avec la description
des objectifs d’études, des qualifications, des niveaux
d’études et des acquis de formation, avec le contrdle
systématique de I’application de I"approche fondée sur
la charge de travail et de I’échelle de notes ECTS.

* Mise en place de 'ECTS avec une application plus
poussée dans le cadre de certaines coopérations : La
mise en place de coopérations spéciales, dans le cadre
desquelles la mobilité est davantage pré-structurée et se
fonde sur des procédures et des critéres de contenu mis
au point conjointement par tous les partenaires, don-
ne lieu a des relations de mobilité pré-tracées et donc
facilitées. Ce type de coopération en matiére de mobi-
lité permet aux hautes écoles participantes d’imposer
plus facilement leurs standards de qualité. En revanche,
elles tendent ainsi a « fermer » quelque peu leurs rése-
aux de mobilité aux étudiants d’autres universités qui
ne pourront y accéder qu’au prix d’un investissement
supplémentaire, tenant principalement au fait qu’ils
ne connaissent pas les spécificités des contenus et des
procédures.

Si ces coopérations (du deuxi¢me groupe) ont des raisons

d’étre et des objectifs différents?, leurs effets sont toutefois

semblables : elles contribuent toutes & mettre en évidence
les similitudes et les différences entre les hautes écoles. Vu
sous cet angle, les coopérations contribuent a améliorer
la transparence du systéme d’enseignement supérieur et

servent parallelement & profiler certains partenariats en

4 Exemples de coopérations de ce type : les hautes écoles participant au projet
TUNING, une partie de I'initiative LERU (Leading European Research Universities) ou
I'IDEA-League (Imperial College, Delft, EPFZ, Aix-la-Chapelle et Paris Tech).
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termes de qualité, de contenu ou de possibilités d’études
particulieres. Un bémol toutefois : les coopérations ris-
quent de cloisonner le systéme, ce qui irait & encontre

des objectifs (politiques) effectifs du processus de Bologne.

1.2 L’espace suisse de I’enseignement

supérieur

Ces derniéres années, les hautes écoles suisses ont fait

’objet de profondes mutations. Au cours des années 1990,

trois grands processus de réforme précédant la Déclarati-

on de Bologne ont été engagés et/ou réalisés :

+ Création des hautes écoles spécialisées et mise en place
de la maturité professionnelle (1994-1998) ;

+ Réforme du pilotage politique du paysage universitaire
suisse par le biais d’une nouvelle loi sur I'aide aux uni-
versités (LAU) et de la loi sur les hautes écoles spéciali-
sées (a partir de 2000) ;

+ Réforme du pilotage politique de plusieurs universités
cantonales (mot-clé : nouvelle gestion des universités ;
env. 1997-2002).

Ces trois domaines d’évolution ont largement cerné les

limites de la marge de manceuvre nécessaire a la réalisati-

on de la réforme de Bologne et fixé les régles de conduite

en la matiére.

1.2.1 Structure des hautes écoles, types de hautes
écoles et pilotage du processus de réforme

La création des hautes écoles spécialisées et des hautes
écoles pédagogiques dans les années 1990 s’est accompa-
gnée de la redéfinition de la structure et du pilotage de
I’espace suisse de ’enseignement supérieur. Il s’agissait de
garantir une coordination simple et adaptée aux objec-
tifs tout en respectant les attributions prévues par la loi.
Avec le recul, il est aujourd’hui possible de dire que cette
coordination a été établie de maniére remarquable tant
au niveau politique (CUS, CDIP, CDS, CFHES, CHES
CDIP, etc.) qu'au niveau des conférences des recteurs
(CRUS, KFH, COHEP, etc.), étant donnée la complexité
de la tche, sachant que la responsabilité des écoles po-
lytechniques fédérales et de la formation professionnelle
(hautes écoles spécialisées) incombent a la Confédération,
tandis que les universités et les hautes écoles pédagogiques

sont du ressort des cantons. Malgré cette bonne coordi-
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nation, les différents types de hautes écoles affichent des
spécificités quant a la conduite et a la mise en ceuvre de la
réforme de Bologne - ou peut-étre cette nouvelle forme de

coordination a-t-elle permis de les mettre en évidence.

1.2.1.1 Hautes écoles universitaires

Depuis I'entrée en vigueur de la LAU en 1999 (d’abord
limitée & 2007, puis prorogée a 2011), le pilotage politique
du domaine des hautes écoles universitaires (universités et
écoles polytechniques fédérales) se fonde sur de nouvelles
bases, qui permettent dans une large mesure aux instances
politiques et aux institutions universitaires de participer a
’'aménagement du processus de réforme de Bologne. La
LAU confere a la Conférence universitaire suisse (CUS)
la compétence d’édicter, dans un cadre déterminé, des
réglementations pour les cursus d’études des universités
cantonales et des EPF, ce qu’elle a fait le 4 décembre 2003
en publiant les Directives pour le renowvellement coordonné
de lenseignement des hautes écoles universitaires suisses dans le
cadre du processus de Bologne (Directives de Bologne de la CUS,
2003).

Se fondant sur ces directives et dans le respect du principe
de ’autonomie universitaire, la Conférence des recteurs
des universités suisses (CRUS) coordonne le processus de
réforme. Pour ce faire, elle émet des recommandations et
des remarques et a institué des organes de coordination
a cette fin (Recommandations Bologne de la CRUS, 2004 ;
Admission aux cursus de Master Spécialisé, 2005 ; Branches
d’études, 2005 ; Dénomination, 2005 ; Notions centrales,
2006 ; Recommandations Bologne de la CRUS, 2007 (2¢ édi-
tion révisée)).

Au printemps 2007, la direction de projet Bologne de la
CRUS a été remplacée par la Délégation Bologne et le

Réseau Bologne.

1.2.1.2 Hautes écoles spécialisées et hautes écoles péda-
gogiques

Le défi que représente la mise en ceuvre de la réforme de

Bologne est légérement différent pour les hautes écoles

spécialisées et pédagogiques. Lors de la création des hautes

écoles spécialisées en Suisse au milieu des années 1990, il

a fallu transformer les cursus d’études des écoles supérieu-

res spécialisées en cursus d’études de hautes écoles spécia-
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lisées. Cette transformation était principalement axée sur
deux aspects : les nouvelles exigences d’admission de la
maturité professionnelle (aussi nouvellement créée) et les
nouveaux mandats de prestations des hautes écoles spécia-
lisées dans les domaines de la recherche appliquée et des
services.
Les travaux de réforme se sont ressentis du partage des
compétences existant jusqu’en automne 2005 entre la
Confédération (professions régies par 'OFFT : économie,
technique, architecture) et les cantons (professions socia-
les, santé, arts). Il fallait par ailleurs tenir compte de la si-
tuation particuliére des hautes écoles pédagogiques, qui re-
levaient de la compétence cantonale. La mise en ceuvre de
la réforme de Bologne dans le domaine des hautes écoles
spécialisées, intervenue juste aprés leur création, tient éga-
lement compte du partage des compétences :

* Hautes écoles spécialisées dont la compétence ressort
aux cantons : Ce domaine regroupe les hautes écoles
pédagogiques et, jusqu’en automne 2005, les cursus
d’études des domaines des professions sociales, de la
santé et des arts. La conduite est assumée par la Con-
férence suisse des directeurs cantonaux de 'instruction
publique (CDIP) et son Conseil des hautes écoles spé-
cialisées (CHES CDIP). La mise en place de cursus
d’études conformes au modeéle de Bologne est prescrite
par une directive du 5 décembre 2002 du CHES CDIP
(CHES CDIP Directives de Bologne, 2002). Pour sa
mise en ceuvre, la KFH a préparé un concept en autom-
ne 2003 (Konzeption gestufter Studienginge, 2003).
Pour les hautes écoles pédagogiques, les réglements de
la CDIP concernant la reconnaissance sont également
applicables.

* Hautes écoles spécialisées dont la compétence ressort
a la Confédération : Au début de la réforme de Bo-
logne, les filieres d’études relevant de la compétence
de la Confédération étaient celles de ’économie, de la
technique et de I’architecture. Depuis "automne 2005,
les filieres des professions sociales, de la santé et des
arts sont venues s’y ajouter. Sous Iangle politique, en
vertu de la législation fédérale sur les hautes écoles spé-
cialisées, le pilotage incombe a I’Office fédéral de la
formation professionnelle et de la technologie (OFFT)

et a la Commission fédérale des hautes écoles spécia-
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lisées (CFHES). Afin de pouvoir mettre en place les
nouvelles structures d’études conformes a la réforme
de Bologne, cette législation a été modifiée en octobre
2005 de sorte que les hautes écoles spécialisées doivent
proposer des cursus d’études de bachelor et puissent
proposer des cursus de master (Lot sur les hautes écoles
spécialisées LHES, 2005 ; Ordonnance sur les hautes écoles
spécialisées OHES, 2007 ; Convention master HES, 2007).

Comme les nouveaux cursus d’études des hautes écoles

spécialisées dont la compétence ressortissait a la Confédé-

ration renouvelés avant la réforme de Bologne avaient été

soumis 4 une évaluation par peer review en 2002, la CFHES

a opté pour une procédure globale - mais sur une base

volontaire et formative - pour soutenir et diriger la mise

en place des nouveaux cursus de bachelor (et de master).

(Euler/Wilbers, KEVA, 2006) Cette évaluation a construit

sa problématique autour de neuf indicateurs. Cinq d’entre

eux se recoupent avec les aspects examinés dans la présente

étude :

* internationalisation / mobilité (3)

+ concept de cursus d’études (4)

* structure des études (5)

+ employabilité / « scientificité » (6)

* modularisation / ECTS (7)

Les concepts correspondant a ces indicateurs et les résul-

tats présentés dans le rapport KEVA permettent aux au-

teurs de la présente étude de contrdler la conception des

critéres utilisés.

1.2.2 Cadre national de qualifications

Au début 2006, les organes de surveillance et de pilotage
des hautes écoles suisses ont entamé la réalisation de la
tiche qui leur a été donnée par la Conférence des ministres
de Bergen en 2005, a savoir I’élaboration d’un cadre natio-
nal de qualifications, en instituant un groupe de travail (s¢-
ance d’information Cadre de qualifications, 2006). Les travaux
de ce groupe, composé de représentants de tous les types
de hautes écoles et des principaux organes de coordinati-
on, se fondent sur les modéles européens de EFQ-EHEA
et de EFQ-LLL.

Les résultats de ces travaux devaient étre disponibles sous
forme de projet mi-2007, raison pour laquelle nous n’avons

pas pu les inclure dans notre étude. Le président du groupe
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de travail et I'une des deux coordinatrices faisaient toute-
fois partie du conseil scientifique de la présente étude, ce

qui a garanti un échange d’informations.

1.2.3 Développement de la qualité et accréditation

Au début du 21¢ siécle, dans le cadre de la loi sur 'aide
aux universités (LAU) et de la loi sur les hautes écoles
spécialisées (LHES), le développement de la qualité,
de lassurance qualité et de I'accréditation ont pris une
place prédominante a I'ordre du jour des hautes écoles
suisses. La nouvelle LAU prescrit la création de 'Organe
d’accréditation et d’assurance qualité. (Loi fédérale sur aide
aux universités, LAU, 1999)

La CUS a émis des directives relatives a I’accréditation fi-
xant la procédure, les domaines d’examen et les références.
La nouvelle version de ces directives est entrée en vigueur le
1= septembre 2007. Pour le domaine d’examen « filiéres
d*études », elles ne définissent toutefois par de standards
ou de références propres. Concernant la concrétisation
des différents points, elles renvoient en effet aux référen-
ces correspondantes de la réforme de Bologne. (Directives
pour laccréditation, 2007)

Enfin, les directives de la CUS pour I'assurance quali-
té dans les hautes écoles universitaires suisses datent de
2006. (Directives pour lassurance qualité, 2006) Elles aussi
se réferent dans une large mesure aux documents de base
européens.

Pour les hautes écoles spécialisées, la conduite des pro-
cédures relatives a la qualité et a 'accréditation est régie
par la directive d’accréditation de la Confédération émise
par 'Office fédéral de la formation professionnelle et de
la technologie (OFFT). (Directives d’accréditation des HES,
2007)

En Suisse aussi, la procédure d’accréditation, le dévelop-
pement de la qualité et la réforme de Bologne sont étroite-
ment imbriqués, tant pour les hautes écoles universitaires

que pour les hautes écoles spécialisées.

1.2.4 Les réformes curriculaires des hautes écoles
suisses dans le contexte de I’espace européen de
I’enseignement supérieur

Les considérations ci-dessus, concernant l’espace eu-

ropéen de I'enseignement supérieur et le systéme suis-
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se des hautes écoles, présentent dans les grandes lignes
’orientation politique actuelle du domaine des hautes
écoles ainsi que les grands principes et les catégories ap-
plicables. Ces derniéres années, la réforme de Bologne et
les travaux qui I'accompagnent sont devenus les princi-
paux points d’orientation en matiére d’enseignement.
Cette évolution est particuliérement visible au niveau des
principes régissant les procédures d’accréditation et le dé-
veloppement de la qualité, mais elle se reflete également
dans l'utilisation de PECTS dans le cadre de coopérations
entre hautes écoles portant sur des cursus d’études.
Au vu de ces observations, il apparait judicieux et con-
venable que, dans le cadre de I’analyse des réformes des
cursus et des programmes d’études, nous nous fondions
principalement sur les critéres employés par les organes
de pilotage de la réforme de Bologne pour décrire les axes
de développement et I’état d’avancement actuel. Il s’agit
notamment des critéres suivants :

* Modele de base i trois niveaux de formation, avec de-
scription des qualifications ;

+ Conception des programmes d’études tenant compte
des aspects suivants : méthodes d’enseignement no-
vatrices, dialogue avec les employeurs, enseignement
centré sur I’étudiant, prise en compte de 'orientation
sur les compétences et les acquis de formation ;

+ Application de 'ECTS (y. c. supplément au dipléme et
contrat d’études) ;

+ Application flexible de la modularisation ;

+ DPrise en compte de la formation académique et profes-
sionnalisante, de la formation tout au long de la vie et
de la reconnaissance des acquis antérieurs ;

* Prise en compte de la dimension sociale ;

* Renforcement de la dimension européenne (internati-
onale) : diplémes communs, compétences intercultu-
relles, plurilinguisme, etc.

Ces points de référence pour la création d’un espace eu-

ropéen de l'enseignement supérieur figurent également

dans les documents de principe de Iespace suisse des
hautes écoles et peuvent par conséquent servir de points

de départ pour définir des criteres d’analyse.
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2. Problématique de I’étude

Le présent projet analyse la réforme curriculaire dans les
hautes écoles suisses & mi-parcours du processus de Bolog-
ne. D’apreés les jalons posés par la CRUS, par exemple, les
réeglements d’études devaient étre remaniés jusqu’en 2005
et, conformément aux objectifs de Bologne, I'intégralité de
offre d’études devra étre compatible avec les principes de
Bologne a partir de 2010.

Peu apres la ratification de la Déclaration de Bologne par
les ministres de ’éducation en juin 1999, Peter Tremp et
Thomas Hildbrand ont réalisé une étude a la demande du
Conseil suisse de la science (depuis 2000, Conseil suisse
de la science et de la technologie). Celle-ci portait sur les
cursus d’études proposés a I’époque par les hautes écoles
suisses et sur leurs différences structurelles par rapport
aux objectifs de Bologne. La partie suivante présente bri-
evement la structure et les résultats de cette étude datant
de I’an 2000 (chap. 2.1). Elle est suivie du descriptif des
critéres d’analyse et, en fonction des besoins, d’une esquis-
se des modeles (chap. 2.2). Le dernier chapitre se consacre
a la méthode, a ses avantages et a ses inconvénients (chap.
2.3).

2.1 La précédente étude « Curricula an Schwei-

zer Hochschulen »

Létude publiée en 2000 a examiné 24 filieres d’études dans

six disciplines, réparties sur les trois types de hautes écoles

et sur les trois régions linguistiques de la Suisse.

Dans le contexte de la Déclaration de Bologne, signée peu

avant, la problématique se centrait sur « Iidentification

des différences entre les filieres d’études des hautes écoles
suisses et les structures d’études résultant des critéres
d’harmonisation et des discussions de modeéles a ’échelle
européenne. » (Hildbrand/Tremp/Jermann, Curricula an

Schweizer Hochschulen, 2000, p. 21) La procédure choisie, en

trois étapes, devait permettre de formuler des théses quant

aux mesures a prendre en termes de réforme :

* Au cours de la premiére étape, les auteurs ont identifié
les critéres déterminants pour la création d’un espace
européen de ’enseignement supérieur en se fondant sur
la Convention de Lisbonne (1997), la Déclaration de la
Sorbonne (1998) et la Déclaration de Bologne (1999).
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* Au cours de la deuxieme étape, ils ont analysé les 24
filieres d’études sélectionnées d’apres les critéres déter-
minés a I'issue de la premiére étape.

* Au cours de la troisiéme étape, ils ont mis au jour les
différences existant entre les objectifs en termes de re-
connaissance et d’harmonisation et les filieres d’études
analysées.

Létude a conclu qu’il existait des différences entre les fili-

eres d’études des hautes écoles universitaires et des hautes

écoles spécialisées, et que les universités, notamment, ne
connaissaient pas la structure des filieres d’études en deux
niveaux. S’agissant des contenus, les auteurs ont constaté
que la reconnaissance des diplémes délivrés en Suisse sur
le marché du travail européen n’était pas systématique-
ment prise en compte et que les compétences transversales

(langues, technologies de I'information, soff skills) n’étaient

pas intégrées dans les programmes d’études.

Se fondant sur les résultats obtenus, les auteurs ont conclu

que les filieres d’études des hautes écoles suisses devaient

étre remaniées si le paysage suisse des hautes écoles enten-
dait devenir compatible avec les principes de reconnais-
sance inscrits dans la Convention de Lisbonne et avec les
objectifs d’harmonisation de la Déclaration de Bologne.

Létude proposait trois modes d’action : renouvellement

conceptuel, réglementation des procédures ou harmoni-

sation terminologique. Quelle que soit 'option choisie,

I’étude stipulait que la coordination a I’échelle nationale

serait un facteur de réussite déterminant.

2.2 Domaines d’observation et problématique de
I’étude

La présente étude comporte trois domaines d’observation

(interconnectés) : la structure des filieres d’études (chap.

2.2.1), orientation des cursus d’études en termes de con-

tenus (chap. 2.2.2) et la conduite de la réforme des études,

voire la mise en ceuvre des processus de développement

curriculaire (chap. 2.2.3).

2.2.1 Structure des filiéres d’études
Les filieres d’études proposées par les hautes écoles se ca-

ractérisent par certains éléments structurels, notamment la
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durée d’études nécessaire, le format des filieres proposées
et le mode d’évaluation. Deux éléments sont soulignés
dans le cadre de la réforme de Bologne : la répartition des
filiéres d’études en niveaux de bachelor, master et doctorat
(avec la description de ces niveaux en termes de volume et
d’objectifs principaux) et la modularisation.

Les autres aspects structurels examinés dans la présente
étude peuvent s’y rattacher : la phase initiale des études,
dont les caractéristiques au niveau du bachelor appellent
parfois la dénomination de « macro-module », 'évaluation
des prestations d’études et la dimension heures de contact
/ travail personnel, comme éléments centraux de la confi-
guration des modules.

Il faut tenir compte d’un facteur relativisant les conclusi-
ons pouvant étre tirées de la présente étude, a savoir que
les cursus d’études de Bologne peuvent continuer a se
composer de plusieurs programmes d’études et que, du fait
du maintien du systéme des branches principales et secon-
daires, des cursus d’études monobranche peuvent conti-
nuer d’exister parallelement aux cursus d’études combina-
toires (cursus d’études se composant au minimum de deux
programmes d’études). En conséquence, ’'aménagement
des programmes d’études peut différer d’'un programme
a lautre (dans le cas de cursus d’études combinatoires).
Les éléments structurels cités plus haut ont toutefois ent-
rainé la comparabilité des cursus d’études. Ils forment
également un cadre dans lequel les spécificités sont plus
visibles. La situation de départ se distingue donc forte-
ment de celle de I’étude de 2000. La subdivision des fili-
¢res d’études universitaires en deux niveaux d’études — qui
faisait précédemment 'objet d’observations - était cette
fois-ci largement établie ; les différences se manifestent
aujourd’hui davantage au sein de ces niveaux, c’est-a-dire
dans la forme que prend concrétement ’aménagement des
structures au sein des niveaux d’études.

Les éléments structurels suivants seront examinés plus
avant :

*  Modularisation (chap. 2.2.1.1)

+ Phase d’études initiale (chap. 2.2.1.2)

*  Structuration bachelor-master (chap. 2.2.1.3)
 Evaluation des prestations d’études (chap. 2.2.1.4)

* Heures de contact / travail personnel (chap. 2.2.1.5)
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2.2.1.1 Modularisation

Les cursus d’études des hautes écoles sont des cursus
d’études modularisés. Cela dit, le concept de modularisa-
tion a pour le moment principalement une fonction « de
simplification et d’orientation » du fait qu’« il n’existe ni
signification précise et uniforme, ni définition exacte »
(Terhart, Lebre, 2005, p. 87).

La modularisation peut étre décrite comme un principe
de structuration et de séquencage des offres de formation
et des cursus d’études : les contenus et les objectifs sont
découpés de maniére a pouvoir étre enseignés, appris et
contrdlés. Les modules sont des « unités d’apprentissage »,
un apprentissage organisé et décrit en fonction des compé-
tences a acquérir. Les évaluations des prestations d’études
- qui permettent de contrdler que ces compétences sont ac-
quises - deviennent par conséquent des éléments centraux
des cursus d’études modularisés.

Cette orientation sur les compétences (isolées) a acquérir
relégue au second rang la recherche de I'ordre interne idéal
des contenus d’études - traditionnellement un probléeme
central de la mise au point des plans d’études. Elle place
en revanche au premier plan 'objectif de Iapplication
et de lutilisation, tandis que des principes différents
d’organisation peuvent existés conjointement et étre com-
binés les uns avec les autres (Frommberger, Modularisie-
rung, 2005).

On peut toutefois faire la distinction entre différentes
perspectives, qui se refletent dans les différentes formes
de modularisation. On peut par exemple distinguer une
modularisation plutdt axée sur l'offre et une modularisa-
tion plutodt axée sur la demande (Gonon, Modularisierung,
2005). Tandis que la premiére forme laisse encore dans une
large mesure le pouvoir d’organisation relatif au dérou-
lement et a la structure des modules aux institutions de
formation, s’inscrivant ainsi dans la continuité de ce qui
se faisait jusqu’a présent, le modéle axé sur la demande
délegue principalement ce type de décisions aux bénéfi-
ciaires. La marge de manceuvre accordée aux étudiants en
termes d’organisation est donc un critére de comparaison
important des cursus d’études modularisés. Ces questions
se traduisent par exemple par les possibilités de spécialisa-

tion et d’approfondissement au sein des cursus d’études.
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Le principe de modularisation dans sa globalité permet
une adaptation plus rapide a de nouvelles exigences : il
est possible de remplacer un module, ou de le compta-
biliser pour différents objectifs de formation. Le principe
est donc tout aussi intéressant pour les établissements que
pour les étudiants, puisqu’il favorise 'efficience et la ren-
tabilité ; sans compter I'intégration de prestations d’études
effectuées ailleurs.

Si Pon considére effectivement les modules comme des
«unités » du programme d’études, de nouvelles possibilités
se font jour. Celles-ci peuvent par contre étre circonscrites
par des réglements complémentaires. Si ce type de limita-
tion est parfois motivé (en tant que « macro-module phase
d’études initiale », cf. chap. 2.2.1.2), il continue d’assimiler

davantage les cursus d’études a des filieres d’études « ri-

Modularisation
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gides ». Par filiére « rigide », on entend en I'occurrence
une succession d’unités d’enseignement qui suppose que
I’apprentissage n’est pas une suite de connaissances et
d’aptitudes acquises librement. Cette succession, imposée
par ’'aménagement de la formation jusqu’a 'obtention du
diplome, se distingue donc des modules & court terme, in-
dépendants et, dans une certaine mesure, librement com-
binables par les étudiants.

Lautre atout du principe de modularisation est une trans-
parence accrue : les offres doivent étre clairement décri-
tes, ce qui permet de mieux déterminer les attentes réci-
proques. Grice a cet aspect secondaire, la modularisation
va dans le sens de I'orientation de I'offre de formation sur
les étudiants : ces derniers obtiennent les informations

dont ils ont besoin pour s’informer sur les possibilités de
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formation existantes et pour planifier leurs études selon
les objectifs explicites de formation et les attentes en ter-
mes de prestations (cf. chap. 2.3).

Dans le cadre de la réforme de Bologne, les modules sont
rattachés a la mesure (du temps) formelle des crédits (con-
formément a ’'ECTS). Ces crédits ECTS ont remplacé les
heures/semaine par semestre et, contrairement a celles-ci,
ne décrivent plus les temps de présence obligatoire, mais
I'investissement temporel requis de ’étudiant. Le princi-
pe de la modularisation n’est certes pas lié & cette mesure
formelle, mais ce lien permet de réaliser des objectifs de

la réforme de Bologne. Les prestations d’études sont ainsi

transférables et la haute école européenne se réalise. Par-
allelement, le principe de Iapprentissage tout au long de
la vie se concrétise en tant qu’accumulation de prestations
d’études : lorsqu’un étudiant a accumulé suffisamment
d’attestations, il peut les « échanger » contre un certificat
ou un dipléme.

Méme si le principe de la modularisation n’est pas néces-
sairement lié 4 la mise en place d’un systéme de crédits (cf.
Keller, Modularisierung, 2006), le débat actuel montre que
les deux aspects sont rarement dissociés. On ne sait donc

pas, pour ’heure, ce qui est imputable & 'un ou a l'autre.
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Voici les questions essentielles a prendre en compte pour

comparer différents cursus d’études :

*  Quels sont les principes de modularisation appliqués ?
Sont-ils expressément nommés ? Quelles sont les réfle-
xions de base ?

* Comment le principe de modularisation se traduit-il
concrétement dans les différents cursus ? Quelle est la
taille prévue pour les modules ? Quelles sont les réfle-
xions qui ont motivé la succession des modules ? Les
modules sont-ils liés & des grandes unités ou rattachés
a des domaines ?

* Quelles sont la flexibilité et la marge de manceuvre pré-

vues ? Une orientation individualisée est-elle prévue ?

Phase d'études initiale
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2.2.1.2 Phase d’études initiale

La « phase d’études initiale » désigne la premiére phase des
études. Cette phase initiale peut se comprendre comme
la maniére dont il convient d’aménager le début des étu-
des afin que I’entreprise réussisse. Il s’agit en particulier,
lors de cette phase, d’adapter les attentes individuelles aux
exigences de I'institution. Si cette adaptation entre les at-
tentes individuelles et les exigences institutionnelles, entre
les attentes et les objectifs, réussit, alors la satisfaction par
rapport aux études augmente. Celle-ci influe sur la mo-
tivation et les prestations qui, a leur tour, améliorent la
satisfaction.

La phase d’études initiale peut, en tant que partie de la
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structure d’études, étre comprise comme un « macro-mo-
dule », C’est-3-dire comme une phase d’études congue de
maniére A étre (plus ou moins) autonome, a poursuivre
des objectifs donnés, liés au probléme que pose le début
des études. Du fait de sa conception trés stricte, ce type
de macro-module va a 'encontre de certaines possibilités
qu’offre la modularisation (flexibilité des horaires, orien-
tation accentuée des contenus, etc.) en préconisant une
approche de type structure « rigide » pour le début des
études.
Les phases d’études initiales peuvent mettre I’accent sur
diverses fonctions, par exemple :

+ [Dorientation : les responsables de la conception de cur-

sus d’études ont une idée claire de la matiére qui doit

Phase séparée, modules fixés,
examen propédeutique

Certains modules définis comme
phase d’études initiale, évaluations
par module

étre enseignée et des objectifs a atteindre, de la maniére
dont lenseignement et I’apprentissage doivent avoir
lieu, et de ce qu’ils attendent des étudiants. En mettant
’accent sur 'orientation durant la phase d’études initi-
ale, on permet aux étudiants de reconsidérer leur choix
d’études, de déterminer si leurs objectifs correspondent

bien a ceux proposés.

+ la sélection : a chaque cursus d’études correspondent

des attentes trés claires en termes de prestations, et elles
peuvent étre présentées clairement durant une phase
d’études initiale. Il est par ailleurs possible de controler
qui sera en mesure d’y satisfaire. Vu sous cet angle, la
phase d’études initiale peut étre comprise comme une
évaluation de I'adéquation des étudiants & un cursus

donné.
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* les instruments : les étudiants doivent étre a laise avec
les techniques de travail et les méthodes d’apprentissage
employées au cours des études. Ils doivent donc app-
rendre A connaitre et A utiliser ces instruments - si possi-
ble en prise directe avec le cursus d’études choisi -, afin
que ces derniers puissent remplir leur role d’aide.

La phase d’études initiale peut également étre envisagée,
selon le facteur sur lequel est mis ’accent, comme une ré-
ponse a certaines conditions générales, par exemple au fait
qu’en Suisse, 'obtention de la maturité gymnasiale donne
acces aux hautes écoles universitaires et aux hautes écoles
pédagogiques et que des procédures de sélection supplé-
mentaires font I'exception (ex. : pour les études de méde-
cine). Ce role n’est pas tout a fait le méme pour les hautes
écoles spécialisées et la maturité professionnelle.

Les fonctions et les concepts différents se refletent en

partie dans la terminologie utilisée pour cette phase. On

patle par exemple de « assessment year » ou de semestre
d’introduction. Il est par ailleurs possible de combiner plu-
sieurs fonctions.

Paralléelement & son contenu, cette phase peut également

étre sanctionnée par un dipléme propre, par exemple, ce

qui formalise le passage au niveau d’études supérieur. On
pourrait également envisager des formes mixtes, dans les-
quelles seule une partie de I'offre de formation a suivre au
cours de cette phase serait rattachée formellement a la pha-
se d’études initiale, partie qu’il faudrait ensuite compléter.

Voici les questions essentielles & prendre en compte pour

comparer différents cursus d’études :

* Une phase d’études initiale est-elle prévue ? Est-il fait
mention d’une phase contenant des objectifs spéci-
fiques ?

*  Quelles sont les caractéristiques de la phase d’études in-
itiale > Comment est-elle réalisée ? Combien de temps
dure-t-elle ? Comment s’achéve-t-elle ? Quels sont les
contenus prévus (proportion de contenus abordés par
rapport aux contenus d’études globaux) ? Des particula-
rités structurelles sont-elles prévues ?

* Quelle est la fonction principale de la phase d’études

initiale ?

73

2.2.1.3 Structuration bachelor-master

Lélément central de la réforme de Bologne et sa caractéris-
tique la plus visible est I’échelonnage des études en deux
cycles, plus le doctorat : trois sections qui ménent chacune
a un diplébme a part entiére. Cette gradation est au cceur du
systéme de comparabilité des dipldmes au sein de espace
européen de I’enseignement supérieur et constitue égale-
ment, dans le cas de la Suisse apres la mise en place des
HES et des HEP, une référence et un point commun. Ces
diplémes sont harmonisés dans le cadre des descriptions
générales de qualification des dipldmes et sont concrétisés
par des descriptions de compétences nationales et par dis-
cipline (cf. chap. 1.1.2.3 et 1.2.2).

Mais les types de hautes écoles se distinguent précisément
quant & la signification des niveaux de qualification : si,
pour les hautes écoles spécialisées, le dipldme « prévu » est
le bachelor, pour les hautes écoles universitaires, il s’agit
du master. Le dipléme de bachelor revét en outre une
importante fonction de charniére : il doit permettre aus-
si bien de poursuivre des études dans le méme domaine
d’études, de changer d’orientation (selon le domaine ou le
type de haute école) ou d’entrer sur le marché du travail.
Cette derniére option constitue aussi un enjeu didactique,
puisqu’elle devrait avoir des incidences sur les contenus
des études et sur leur enseignement.

Inversement, cela signifie que les étudiants en master peu-
vent avoir suivis des cursus de bachelor différents : un ba-
chelor dans la méme branche, un bachelor dans une autre
branche ou étre issus du monde professionnel (aprés avoir
obtenu un bachelor au préalable).

Pour le niveau de master, différentes formes sont possibles :
la part d’une discipline peut par exemple étre maintenue
dans la méme proportion qu’au niveau du bachelor ; ou
alors il est possible d’opter pour une spécialisation ou un
approfondissement. La liste des branches d’études établie
par la CRUS pour I'ensemble des universités suisses, fer-
mée et contraignante, revét donc une certaine importance
(Recommandations sur le renowvellement de I'enseignement, 2007
(2¢ version) ; Branches d’études, 2005).

Létablissement de cycles d’études doit en outre faciliter
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les changements de direction. Les éventuelles décisions
d’admission avec conditions préalables ou avec exigences
supplémentaires se fondent sur les modules acquis, carac-
térisés par les descriptions des compétences qu’ils conf-
erent. Il en découle que les compétences nécessaires et pas
encore acquises qui pourraient étre des pré-requis, sont
rapidement identifiables et doivent étre acquises ultérieu-
rement. Une réglementation élaborée par les trois confé-
rences des recteurs, récemment signée, porte sur le passage
des études de bachelor dans une haute école spécialisée a
des études de master dans une haute école universitaire et
inversement, pour passer du domaine universitaire a une
haute école spécialisée.
Pour I’heure, la situation concernant les hautes écoles pé-
dagogiques est moins claire, du fait de la durée des études
fixées par la CDIP dans les réglements sur la reconnais-
sance : trois ans pour le personnel d’enseignement des ni-
veaux préscolaires et primaires, et quatre ans pour celui du
niveau secondaire I. On établit donc non seulement une
différence entre catégories d’enseignement, mais encore
entre ’habilitation a enseigner et le dipléme de master.

Voici les questions essentielles a prendre en compte pour

comparer différents cursus d’études :

* Quels sont les objectifs des différents niveaux d’études ?
Peut-on établir des profils indépendants pour les deux
niveaux d’études ? Le bachelor est-il considéré com-
me un dipléme a part entiére dans les filieres univer-
sitaires ?

* Comment le bachelor pourra-t-il concrétement jouer
son role de charniére ? Comment le concept d’études
intégre-t-il la dimension de ’'employabilité ?

* Quelles sont les conditions d’admission prévues pour
le niveau de master ? Quel soutien recoivent les per-
sonnes issues du milieu professionnel qui souhaitent
faire un master ?

* Quel est le soutien disponible dans le cadre d’un chan-
gement de cursus d’études, de lieu d’études ou de type

de haute école ?

2.2.1.4 Contrdle de prestations d’études
En tant que structure de formation, les hautes écoles,
comme les autres structures de formation, sont des struc-

tures sociales dédiées a 'apprentissage. Elles procurent
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une forme d’apprentissage qui se distingue par certaines
caractéristiques structurelles, comme le controle systéma-
tique des prestations d’études. Les controles de prestations
d’études font donc partie intégrante de ’enseignement et
de I’apprentissage dans les hautes écoles. La documenta-
tion des prestations fournies peut étre envisagée dans le
cadre de 'obligation de rendre compte qu’ont les structu-
res de formation ; cela témoigne notamment des attentes
de la société envers cette institution.

Les structures de formation sont également des lieux de
formation et d’apprentissage individuels, donc de déve-
loppement personnel, et les études constituent donc un
projet de formation personnel. Celui-ci a des objectifs
propres et peut, le cas échéant, appeler une voie qui lui
est propre. Vu sous cet angle, les controles de prestations
d’études peuvent étre des jalons importants permettant
de réaliser un état des lieux dans le cadre d’un processus
d’apprentissage.

Les controles de prestations d’études peuvent également
étre percues comme des indicateurs permettant de tradui-
re une prestation en compétence, en tant qu’objectif et
résultat d’un apprentissage. Sous 'angle du contenu, on
distingue généralement entre les compétences spécifiques
et les compétences génériques. Quels types de contrdles
de prestations d’études sont des indicateurs adéquats de
compétences, quels autres des opérationnalisations d’une
connaissance ou d’un savoir-faire ? Cette problématique
pose la question de la validité et de la fiabilité, des pro-
blémes théoriques récurrents dans I’étude des examens.
Les postulats en faveur de la pratique des contrdle de
prestations d’études exprimés ces derniers temps - au-
thenticité de I’exercice, controle de prestations d’études
en tant qu’opportunité d’apprentissage - sont liés a des
réflexions sur le juste équilibre : comment faire pour créer
un contrdle des prestations d’études qui propose un cas
pratique concret, mais qui permette également de con-
troler que I’étudiant est capable d’en tirer des conclusions
générales » Comment concevoir un controle des presta-
tions d’études comme une opportunité d’apprentissage
s’il est concomitamment congu comme I'indicateur d’un
apprentissage réalisé, soit comme I'indicateur d’un acquis
de formation ?

Une orientation davantage axée sur les compétences et
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des contréles correspondants, formant le modele de base
des cursus d’études modularisés, entraine par ailleurs une
modification du rapport entre offre de formation et con-
tréle des prestations d’études. En principe, les offres de
formation et les contrdles de prestations d’études pour-
raient étre séparés. On pourrait par exemple envisager

un systéme de haute école proposant des enseignements,

Controles des prestation d'études
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mais permettant également ’accés aux contréles a quicon-
que estime avoir les compétences requises pour réussir.
Les controles de prestations et de compétences seraient

\

ainsi largement indépendants de la présence a une série
d’unités d’enseignement, dans lesquels la progression de
’apprentissage serait structurée. Bien str, une telle pratique

mettrait Paccent sur certaines fonctions des contrdles de
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Evaluations par module et travail de Examens finaux et travail de fin Combinaison d’évaluations par Systéme de filiére d’études « rigide »
fin d’études d’études module (travaux de séminaire et examens

prestations d’études, tandis que d’autres seraient négligées,
ce qui signifie que certaines occasions seraient manquées
(Tremp/Eugster, Bildung, 2006).

Par la mise en place de cursus d’études modularisés dont les
éléments font I'objet de contrdles de réalisation d’objectifs
rapidement aprés les cours, les controles de prestations
d’études se rapprochent des processus d’acquisition des
connaissances et de compréhension. Non seulement le
module devient la référence (au lieu de la systématique
curriculaire) et le critére d’acquisition d’une compétence,
mais la pratique des examens toute entiére est durablement
modifiée par Bologne, puisqu’elle ne correspond plus a de
grands examens de passage (Contrdles des prestations d’études,
2006). Des contrdles de prestations tout au long des étu-
des et échelonnés dans le temps doivent permettre de mi-
eux répartir la charge de travail et d’améliorer Pefficacité
de Papprentissage. Rares sont toutefois les études qui
permettraient de juger si plusieurs controles de moindre
ampleur sont réellement plus bénéfiques pour les étudi-
ants en termes d’assimilation des compétences et de mise
en valeur que le systéme des examens en fin de période
d’apprentissage ou de cursus d’études.

On sait qu’il est difficile de réunir sous une forme approp-

finaux)

riée de contrdles de prestations d’études les diverses fonc-
tions de formation et de bilan des controles d’apprentissage
et de prestations (Metzger/Nuesch, Fair priifen, 2004). 11
n’est pas rare de voir surgir des problémes de controles des
prestations d’études censés remplir trop de fonctions dans
des cursus d’études modularisés. Le principe du contrdle
tout au long des études, étroitement lié & la modularisa-
tion, permet en particulier de mieux utiliser les controle
des prestations d’études pour optimiser les processus
d’apprentissage : les étudiants recevant plus d’informations
sur leurs progres, ils peuvent mieux organiser leurs études
et les aborder de la maniére qui leur convient. Il faut toute-
fois veiller & ce que ’apprentissage ne soit pas percu par les
étudiants comme une situation d’examen permanente du
fait des contrdles constants.

La modularisation est un principe d’organisation qui répar-
tit de maniére sensée les contenus et les objectifs en unités,
qui deviennent les unités d’un cursus d’études et les unités
sur lesquelles portent les examens. Les détracteurs de ce
systeme craignent le fait que les étudiants apprennent par
« petits morceaux », qu’ils auront vite fait d’oublier une
fois les examens passés. La question est donc de parvenir

a créer, dans un syst¢tme modulaire, un tout qui soit plus
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que la somme de toutes ses composantes. Comment les
enseignants engagés dans des cours spécifiques ou dans
des modules peuvent-ils aider les étudiants a constituer ce
tout ?
Ce probléme en souléve un autre : comment les progres
deviennent-ils visibles, reconnaissables et exigibles ? Com-
ment puis-je m’assurer que la présentation que je ferai au
5¢ semestre sera effectivement meilleure que celle que j’ai
faite au 2¢ semestre ? Et qui s’en rendra compte ? Une fois
encore, les seuls qui auront été présents tout du long sont
les étudiants. Un portfolio, sorte de catalogue recensant
toutes les présentations, toutes les compétences, par exem-
ple, pourrait étre utile en pareil cas. Il permettrait paralléle-
ment de limiter le déferlement d’examens tant redouté.

Voici les questions essentielles a prendre en compte pour

comparer différents cursus d’études :

+ Existe-t-il des réflexions conceptuelles explicites sur les
contrdles de prestations d’études ? Réfléchit-on aux
formes de controles de prestations d’études, par exem-
ple sous I'angle de 'objectif du cursus d’études ou des
éventuels domaines d’application professionnels ?

+ Les controles de prestations d’études sont-ils organisés
par modules ? Des controles globaux sont-ils prévus ?

Un examen ou un travail final général est-il prévu ?

Heures de contact et travail personnel
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2.2.1.5 Heures de contact et travail personnel
Apprendre est une activité personnelle et individuelle et,
par conséquent, les études sont un travail personnel, qui
s’appuie sur une offre de formation. Dans une approche
philosophico-historique, les études universitaires sont
depuis toujours considérées comme un travail personnel.
Traditionnellement, on quantifiait uniquement le temps
de présence obligatoire des étudiants, par le nombre
d’heures des cours obligatoires d’un cursus. Parallélement,
des pratiques donnant tant aux étudiants qu’aux enseig-
nants des indications concernant la répartition du temps
se sont développées.

La réforme de Bologne essaie maintenant de quantifier
Iinvestissement temporel global nécessaire pour une an-
née d’études (la régle générale étant qu’une année d’études
compte 1800 heures de travail) afin que les étudiants sa-
chent précisément a quoi s’attendre. Le temps et son utili-
sation deviennent ainsi des éléments de planification et le
rapport entre les heures de contact et les périodes de travail
personnel, une tiche didactique majeure.

Avec le principe de la modularisation, Iorientation est
liée a des compétences : les modules décrivent les com-
pétences qu’ils permettent d’acquérir. Pour soutenir
ce processus d’acquisition, il existe des offres de forma-

tion, en particulier les unités d’enseignement. Ceux-

Lien étroit entre enseignement en
présence et travaux personnels

Travail personnel encadré, indépendant
de I'enseignement en présence

ci ont pour but de favoriser I’apprentissage (un pro-
cessus personnel et constructif) et doivent s’articuler
autour de la considération suivante : quel est le souti-
en adéquat pour telle ou telle phase d’apprentissage ?
Parallélement se pose la question de la forme adéquate

d’enseignement dans les cursus d’études modularisés : les

Travail personnel étroitement lié et
travail personnel encadré
indépendamment

Travail personnel seul

unités d’enseignement conserveront bien évidemment
une fonction centrale. Mais si I'on congoit la modulari-
sation avec une grande marge de manceuvre individuelle
et 'orientation sur les processus d’apprentissage comme
I’élément central de P’offre institutionnelle, les formes des

offres doivent trouver leur justification dans leur capacité
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a répondre aux questions des étudiants (Wildt, Formate,
2006). La différenciation entre heures de contact et pério-
des de travail personnel ne serait alors pas suffisante et il
faudrait également prendre en compte de nombreuses au-
tres options (travaux de groupes, entretien personnel avec
le professeur, etc.).
On observe par ailleurs des différences trés nettes entre
branches d’études concernant le sémantisme et la fonction
des périodes de travail personnel : les travaux pratiques en
biologie ou les études de cas en droit pourront par exem-
ple étre considérés dans ces branches comme des travaux
personnels, au méme titre que les lectures personnelles en
lettres ou le travail de dipléme en géographie.
Il faut enfin tenir compte du fait que la proportion d’heures
de contact et de périodes de travail personnel n’est pas
révélatrice 2 elle seule de la qualité des études, mais que
cette derniére dépend principalement des travaux et des
activités d’apprentissage. Ces derniéres années, il est par
ailleurs ressorti des discussions que la présence obligatoire
est toujours plus connotée négativement et qu’elle appelle
justification.
Avec une orientation sur les compétences et preuves a
I’appui des prestations correspondantes, on pourrait éga-
lement imaginer des études sans présence obligatoire, qui
admettraient aux examens les personnes estimant avoir les
compétences requises. Les unités d’enseignement seraient
alors clairement congues comme une offre optionnelle a
laquelle les étudiants pourraient recourir, sans obligation.
Voici les questions essentielles & prendre en compte pour
comparer différents cursus d’études :
* Quel est le rapport entre heures de contact et périodes
de travail personnel ?
*  Quels concepts didactiques motivent heures de contact
et travail personnel ?
* Quelles sont les attentes concrétes en matiére de struc-

ture et d’organisation du travail personnel ?

2.2.2 Orientation thématique des cursus d’études

Concernant 'orientation thématique des cursus d’études,
la présente étude examine les innovations ayant trait au
contenu dans les nouveaux cursus d’études. Elle se concen-

tre sur les dimensions essentielles a la réforme de Bologne
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en vertu des documents pertinents, qui ont déja été prises
en compte lors de I’étude publiée en 2000. A I'inverse de
cette derniére, elle n’analyse pas les contenus du domaine
des technologies de I'information en tant qu’élément de

programme d’études transversal.

2.2.2.1 Compétences transversales

Les études universitaires sont organisées en études disci-
plinaires. Malgré cela, on a toujours veillé a dispenser un
certain nombre de connaissances transversales, dont une
« personne cultivée » doit disposer.

Ces compétences font leur retour sur le devant de la scéne
dans le cadre de la réforme de Bologne. Les discussions
portent principalement sur leur contenu, la place qu’elles
doivent occuper au sein d’un cursus d’études disciplinaire,
leur lien avec les sujets spécifiques (additionnel ou intégré)
et leur caractére obligatoire ou facultatif.

« Compétences transversales » est un terme générique em-
ployé pour décrire les capacités qui augmentent la proba-
bilité de venir a bout de situations qui ne sont pas propres
a une discipline ou a un domaine de la vie et qui prennent
des formes diverses et complexes (Grob/Maag Merki, Kom-
petenzen, 2001). Il peut s’agir entre autres de compétences
méthodologiques, sociales ou personnelles. Notons tout
de méme que la structuration des compétences transver-
sales n’est pas uniforme dans la littérature spécialisée. La
compétence d’apprentissage revét une importance parti-
culiere et les langues étrangeres constituent un domaine
distinct.

Les compétences transversales, parfois aussi appelés
compétences-clés, soff skills, compétences génériques, etc.,
peuvent étre considérées comme une réponse a la densi-
fication de la matiére paralléelement a la réduction de la
demi-vie du savoir. Il ne s’agit toutefois pas d’une exigence
nouvelle : la relation entre formation spécialisée et qua-
lifications transversales compte au nombre des thémes
classiques de la didactique ; a ce titre, elles ont réguliére-
ment fait 'objet de discussions dans le cadre des réformes
universitaires.

Les nouveaux arguments en faveur des compétences-clés
soulignent principalement, outre la densification de la ma-

tiere et la réduction de la demi-vie, la nécessité d’apprendre
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tout au long de la vie et d’étre flexible et mobile sur le mar-
ché du travail (« employabilité »).
Selon le projet TUNING, les compétences génériques
trouvent une justification majeure dans le fait qu’elles
doivent rendre les étudiants aptes a entrer sur le marché
du travail (Tuning 1, 2003, 60-98), sachant que pour cette
étude, trois groupes (diplémés, employeurs et corps ens-
eignant) ont été interrogés sur I'importance de certaines de
ces compétences génériques. Le projet TUNING distingu-
ait trois types de compétences transversales :

o les compétences instrumentales (dont les capacités linguis-
tiques - concrétement : une deuxiéme langue),

o les compétences interpersonnelles, et
* les compétences systémiques.
Les compétences transversales doivent, elles aussi, étre dé-
finies en fonction des études disciplinaires. En effet, thé-
matiquement parlant, elles sont plus ou moins proches de
la spécialité étudiée en fonction du cursus d’études. Par ail-
leurs, le degré de cloisonnement des disciplines varie d’un
domaine a 'autre et la répartition en sous-disciplines n’est
ni systématique, ni uniforme. D’une maniére générale, il
n’est pas indiqué d’opposer les connaissances disciplinaires
aux compétences transversales, puisqu’un manque de con-
naissances disciplinaires ne saurait étre compensé par des
compétences transversales. Une fois encore, la combinai-
son s'impose comme la solution la plus judicieuse.

La question qui se pose, en termes didactique et méthodo-

logique, est alors la suivante : comment améliorer ces com-

pétences chez les étudiants et identifier les arrangements
didactiques adéquats ?

Voici les questions essentielles & prendre en compte pour

comparer différents cursus d’études :

* Quelles compétences transversales constituent des ob-
jectifs du cursus d’études ? Ces compétences sont-elles
des objectifs explicites du cursus d’études ? Sur quelles
compétences transversales I’accent est-il mis ?

+ A quelle part des études correspondent-elles ?

* Quels sont les types d’offres prévus ? Les offres d’études
dans le domaine des compétences transversales sont-
elles dispensées au sein d’autres modules ? Les offres
sont-elles centralisées (au niveau de la faculté ou de

'université) ?
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* Ce type de contenus d’études est-il regroupé au sein
d’un domaine d’études propre ? Question connexe :
Iintention de transmettre des compétences transversa-
les est-elle clairement communiquée aux étudiants (et

aux enseignants) ?

2.2.2.2 La dimension européenne

La « dimension européenne » est avant tout une exigence
posée aux études. La Déclaration de Bologne met ’accent
sur ’'Europe en tant qu’espace d’enseignement et I'un de
ses principes énonce que la réalisation de cet objectif passe
par la « promotion de la nécessaire dimension européen-
ne dans 'enseignement supérieur, notamment en ce qui
concerne ’élaboration de programmes d’études, la coopé-
ration entre établissements, les programmes de mobilité
et les programmes intégrés d’étude, de formation et de
recherche » (Déclaration de Bologne, 1999). On vise donc
la réalisation de cet espace d’enseignement européen en
sus du marché du travail et du marché économique eu-
ropéen, tout en sachant bien que la situation (et donc la
rhétorique européenne) peut considérablement varier d’un
pays a l'autre (en fonction du degré d’intégration dans les
processus européens). La Déclaration de Bologne montre
que la « dimension européenne » peut prendre des formes
différentes, allant de l'utilisation d’un systéme de crédits
commun a la mise en place de diplomes comparables.

Les contenus d’études soulignant cette dimension europé-
enne revétent une importance particuliére. Il faut toutefois
tenir compte du fait que la nature du lien avec 'Europe en
tant qu’espace culturel et social ou en tant que marché du
travail varie fortement d’une matiére a l'autre. Les com-
pétences linguistiques (langues étrangéres) jouent un role
important méme si, a elles seules, elles ne permettent pas
de conclure A une orientation ciblée d’un cursus d’études
vers une dimension européenne.

La mobilité des étudiants et des enseignants est un élément
central de I'espace européen de I’enseignement supérieur
et de la réforme de Bologne. Force est pourtant de constat-
er que les difficultés de mise en ceuvre sont majeures ; elles
s’expliquent notamment par un soutien financier insuffi-
sant, mais encore par la pratique de reconnaissance (étab-

lie ou en passe de le devenir) des acquis obtenus ailleurs.
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La dimension européenne peut aussi étre considérée com-
me un volet de I'internationalisation des cursus d’études.
Linternationalité n’est donc pas une nouvelle exigence
posée aux hautes écoles ; au contraire, de nombreux cur-
sus d’études étaient traditionnellement considérés comme
« internationaux » et respectaient des régles de scientificité
internationalement reconnues. Linternationalité s’est par
ailleurs traduite par les semestres d’études passés dans des
universités étrangeres ou les séjours a I’étranger plus longs
dans le cadre d’une carriére universitaire. Lorigine du per-
sonnel enseignant est elle aussi le reflet de 'internationalité
d’une haute école. Les aspects de ce type sont maintenant
systématisés et documentés par la réforme de Bologne.

On aspire également a des projets de développement com-

muns, qui débouchent sur des programmes d’études har-

monisés ou sur des accords et des coopérations en matiére
d’études.

Voici les questions essentielles a prendre en compte pour

comparer différents cursus d’études :

* Quels sont les « éléments européens » prévus par les
cursus ?

* Dans quelle mesure le choix des contenus est-il dicté
par des spécificités locales ? Dans quelle mesure les
considérations « d’internationalité » sont-elles explici-
tement prises en compte ?

+ Lastructure des cursus d’études prévoit-elle des fenétres
de mobilité et encourage-t-elle de ce fait les semestres

d’échanges ?

2.2.2.3 Employabilité

Lemployabilité désigne la capacité a s’intégrer au mar-
ché du travail. Lorsqu’elle constitue un objectif des cur-
sus d’études des hautes écoles, cette orientation entraine
un rapprochement entre les systémes de formation et
d’emploi.

Pour maintenir durablement cette employabilité sur un
marché du travail en pleine mutation, les aspects suivants
et similaires sont essentiels : entretenir, approfondir et
élargir les qualifications acquises, suivre de nouvelles for-
mations (dans I’esprit de 'apprentissage tout au long de la
vie), rester informé, exploiter les ressources sociales, etc.

Lors de la planification d’un cursus d’études, il faut donc
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aussi tenir compte des débouchés professionnels possibles
pour les futurs diplomeés.

Lemployabilité est donc étroitement liée a 'acquisition de
« compétences transversales » (cf. chap. 2.2.2.1) sur le plan
des contenus, couplée au concept de modularisation sur
le plan de la structure, et peut étre comprise comme une
forme d’orientation axée sur les compétences (cf. chap.
2.2.1.1).

La concrétisation de lemployabilité dans un cursus
d’études revét de multiples facettes, ce qui la rend comple-
xe. Citons par exemple la capacité effective des diplomés
a s’intégrer sur le marché du travail ou encore les éléments
ayant trait aux contenus et a la structure des cursus d’études
favorisant cette intégration.

En 2007, I'institut allemand « Centrum fiir Hochschulent-
wicklung » (CHE) a par exemple publié pour la deuxiéme
fois un classement des cursus d’études de bachelor en éco-
nomie d’entreprise et en ingénierie (qui comprenait prés de
400 cursus d’études) en Allemagne, classement qui entend
précisément examiner 'employabilité. La communication
de compétences méthodologiques et sociales, le rapport
a la pratique et 'internationalité des études sont considé-
rés comme des « éléments essentiels de 'employabilité ».
Lanalyse se fondait sur une enquéte aupres de facultés
et des discipines (Employability-Rating von Studiengéingen,
2007). Ces éléments (qui sont en fait des dimensions) ont
été répartis en divers aspects et illustrés par des exemples,
I’objectif étant de mettre au jour I'orientation « emplo-
yabilité » dans les cursus. Les liens entre les dimensions
et '« employabilité » n’ayant toutefois pas été clarifiés, le
classement n’est pas totalement satisfaisant.

Le concept d’employabilité revét plusieurs aspects tres di-
vers : il peut s’agir de la compréhension du rapport entre le
systéme des hautes écoles et le systéme d’emploi en général,
ou encore des différents liens de chaque discipline avec le
systéme d’emploi. On aborde ainsi le probléme récurrent
que pose, dans certains cursus d’études, le rapport com-
plexe entre discipline et profession. Typiquement, celui-ci
ne prend pas la méme forme dans un cursus d’études en
médecine que dans un cursus d’études en sociologie. Dans
les cursus d’études « proches de la pratique », les inter-

faces avec les domaines d’application potentiels sont déja
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prévues, que ce soit sous forme de stages ou d’exercices
pratiques comme des études de cas ou des jeux de mise
en situation.
Dans la tradition d’une approche philosophico-histo-
rique, l'université s’oriente principalement vers le « mar-
ché du travail université » : on y fait de la recherche et
on y enseigne. L'une des spécificités de 'université en tant
qu’établissement de formation réside dans le fait qu’elle
est le seul établissement de formation a former sa propre
reléve.
S’agissant de la structuration des cursus d’études au ni-
veau du bachelor et du master, la question des domaines
d’application professionnels se pose directement apres le
bachelor méme pour les cursus d’études traditionnelle-
ment « professionnalisants ». Il est fort probable qu’a ce
niveau, le rapprochement des systémes de formation et
d’emploi se traduise partiellement par une restructuration
des profils professionnels.
Les cursus d’études des hautes écoles spécialisées sont gé-
néralement nettement plus axés sur la profession, ce qui ti-
ent d’une part a I'objectif général de ce type de haute école
et, d’autre part, au fait que le bachelor est généralement
considéré comme le dipldme de fin d’études. Les contacts
avec le monde professionnel sont habituellement intégrés
aux cursus d’études, que ce soit sous forme de stages ou
par le choix d’enseignants ayant une expérience pratique
concrete.

Voici les questions essentielles & prendre en compte pour

comparer différents cursus d’études :

+ Comment le rapport entre syst¢tme de haute école et
systtme d’emploi est-il congu au sein de chaque dis-
cipline? Quelles sont les différences entre les niveaux

*études ?

*  Quelssontles éléments de contenu et structurels retenus

au sein des cursus d’études afin de faciliter I'intégration

dans le systeme d’emploi ?

2.2.3 Conduite du processus de réforme des études et
mise en ceuvre des processus de développement
curriculaire

De par son approche dépassant les disciplines et les hautes

écoles, la réforme de Bologne place le systéme de formati-

on devant un défi particulier en termes de pilotage, car une
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harmonisation en profondeur, tant au niveau de la forme

que du contenu, est nécessaire pour :

* des structures d’études comparables axées sur des com-
pétences,

* des aspects de reconnaissance et de validation allant de
pair avec la promotion de la mobilité et la mise en place
de PECTS en tant que systéme d’accumulation,

* la mise au point et 'application de standards de qualité
et de procédures d’accréditation.

En Suisse aussi, les acteurs politiques et les conférences
des directions des hautes écoles ont réagi en instituant
des groupes de projets chargés de la coordination et du
pilotage ; ceux-ci élaborent des conditions-cadre, coordon-
nent les travaux de mise en ceuvre et assurent ’échange
d’informations.
Les groupes et les directives qu’ils ont émises ont fourni
une aide précieuse pour la mise au point et Iétablissement
des différentes offres de formation. Mais en vertu du prin-
cipe de subsidiarité, qui (bien qu’a des degrés différents)
s’applique a tous les types de hautes écoles, chaque haute
école et chaque unité organisationnelle chargée des cursus
d’études assume en définitive elle-méme la responsabilité
de PPorganisation et du suivi du processus de réforme.

Le processus de Bologne a mis sur les rails une réforme de

fond des structures d’études et des offres d’études orga-

nisée sous forme de projet. Ce processus de réforme sera
certes achevé un jour, mais il ne fait plus aucun doute que
le développement des cursus d’études doit étre considé-
ré comme un processus devant étre renouvelé a plus ou
moins grande échelle afin de contrdler I'adéquation des
objectifs et d’assurer 'optimisation des offres d’études.

Aussi la réforme des études en tant que projet sera-t-elle

menée A terme 4 un moment donné, mais il faudra prévoir

une procédure systématique pour assurer le controle des
objectifs et 'optimisation une fois le projet cloturé.

A la lumiére de ces considérations, la présente étude se

propose d’examiner les expériences tirées du processus de

réforme de Bologne au sujet, notamment, des aspects de
fond de sa mise en ceuvre et de les passer en revue dans
la perspective de prochains projets de réforme. Nous nous
sommes principalement penchés sur les deux domaines

présentés ci-apres.
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2.2.3.1 Conduite et coordination

La conduite et la coordination du processus de réfor-
me se sont vues confrontées a des tiches multiples dont
I’exécution peut, selon nous, prendre des formes plus ou
moins adaptées. Une réforme des études peut par exemple
étre parfaitement menée A bien dans le cadre des lignes
hiérarchiques normales, s’il est tenu compte de certaines
conditions-cadre. A I'inverse, une organisation de projet
minutieuse, respectant un juste équilibre des compétences
et des responsabilités, ne garantit en rien le bon déroule-
ment du projet. En revanche, I’accés aux informations, les
réseaux formels et informels, 'expérience de institution
en matiere de réforme, etc. sont des éléments essentiels a

la réussite d’un projet de réforme.

2.2.3.2 Echelons et acteurs

La maniére dont les différentes fonctions et les différents
groupes d’intervenants universitaires sont associés
au processus est déterminante pour la réussite de la
réforme de Bologne. Il est bien entendu aussi question
du réle des étudiants, qui devraient notamment étre
largement consultés quant a la question de la faisabilité
d’études données (« Studierbarkeit »). Mais il est aussi
question des autres échelons et des autres acteurs et de
leur interconnexion, par exemple les membres du corps
enseignant, les futurs employeurs des diplomés (du monde
académique ou du marché du travail), les acteurs politiques
ou encore les responsables de programmes d’études, une
fonction qui se développe actuellement.

Cette derniére fonction, notamment, est particuliérement
intéressante dans le contexte de la réforme de Bologne. On
pouvait certes déja citer les fonctions qui, dans les anciens
cursus d’études, revétaient une responsabilité particuliére
en matiére de définition, d’articulation et de planification
semestrielles des cursus d’études, mais le fait que la réfor-
me soit coordonnée au niveau de toutes les hautes écoles
et a travers tout 'EHEA présente un défi de taille pour ce

groupe de personnes.
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2.3 Méthodologie

2.3.1 Sélection des cursus d’études

La sélection des cursus d’études s’est faite sur la base de
critéres satisfaisant 2 la fois les exigences de comparabilité
et de représentativité. Dans la perspective de la mise en
ceuvre de la réforme de Bologne, une analyse comparati-
ve de filieres d’études dans les hautes écoles suisses a été
réalisée en 2000 (Hildbrand/Tremp/Jermann, Curricula an
Schweizer Hochschulen, 2000). Sept ans plus tard, les hautes
écoles suisses ont adapté leurs filieres d’études au nouveau
systéme de Bologne. Pour pouvoir mesurer les modifica-
tions au niveau des structures et des contenus des études,
la présente recherche se fonde principalement sur les cur-
sus d’études examinés par ’étude de 2000.

A Iépoque comme aujourd’hui, les cursus d’études doi-
vent répondre a trois conditions principales. Des études
antérieures ayant révélé des différences (au niveau des
structures des cursus, notamment) entre les hautes écoles
alémaniques et romandes, la sélection a porté sur des
hautes écoles sises dans les trois principales régions lin-
guistiques de la Suisse. Létude s’intéresse a des cursus
des universités, des écoles polytechniques fédérales et des
hautes écoles spécialisées afin de permettre I'identification
d’éventuelles variations entre les différents types de hautes
écoles. On a par ailleurs veillé a intégrer une grande diver-
sité de domaines d’études.

La présente étude porte sur 19 cursus d’études répartis dans
six disciplines. Le domaine « langue et littérature anglai-
ses » ainsi que certains cursus des domaines informatique,
juridique et des sciences économiques ne sont plus pris en
compte alors qu’ils I’étaient dans I’étude précédente. Nous
avons en revanche intégré un cursus d’une haute école pé-
dagogique. Pour permettre une pondération adéquate des
types de hautes écoles et des régions linguistiques, le cur-
sus en sciences sociales de 'université de Lucerne et celui
en informatique de I'Universita della Svizzera Italiana ont
également été examinés.

Certaines dénominations de cursus différent légérement

de celles de I’étude de 2000, ce qui s’explique notamment
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par le déplacement des limites disciplinaires et par le rat-
tachement organisationnel au sein des hautes écoles.

Au niveau des contenus, I’analyse et la réflexion portent
sur des sujets qui ont dans une large mesure été lancés par
la réforme de Bologne (cf. chap. 2.2). Bien que la réfor-
me de Bologne énonce des objectifs communs, la maniére
dont les hautes écoles les ont mis en place peut fortement
varier d’un établissement a I’autre (intentionnellement ou
non, selon les possibilités « profilage »). Charmonisation se
révele donc en premier lieu dans les problématiques qui ob-
tiennent une réponse différente en raison de I’autonomie
universitaire, du principe de profilage et des possibilités
et spécificités disciplinaires. La comparaison que I’étude
fera de différents cursus d’études mettra donc au jour des
possibilités de réalisation et leurs limites.

Détude tient compte de « programmes d’études », qui con-
stituent parfois un cursus d’études et, d’autres fois, seule-
ment une partie d’un cursus d’études. Cet état de fait limite
quelque peu la comparabilité et la pertinence, notamment
lorsqu’il s’agit de '« étudiabilité » des cursus d’études. Par
« étudiabilité », on entend ici le fait que I'offre d’étude et
les exigences des études soient agencées de sorte que les
études puissent étre réalisées dans la durée prévue en te-
nant compte des caractéristiques de I’environnement estu-
diantin. Cette problématique ne peut toutefois étre traitée
que par le biais d’une procédure autre que celle adoptée
icl.

Pour classer les résultats de notre étude, il convient de
souligner encore une fois son approche fondée sur une
sélection d’exemples. Les cursus sélectionnés permettent
d’obtenir un apercu de la multitude de possibilités existan-
tes pour mettre en ceuvre la réforme de Bologne et, sous
cet angle, les résultats sont parfaitement représentatifs. Par
contre, il n’est pas possible, et ce n’est en aucun cas un
objectif, de tirer des conclusions sur I’ensemble des cursus
d’une haute école au vu des résultats de 'un ou I'autre de
ses cursus, ni de tirer des conclusions sur tel ou tel cursus
d’une haute école au vu des résultats d’un cursus d’une

haute école différente. Il est donc défendable, méthodo-
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logiquement parlant, de ne pas tenir compte de toutes les

institutions, ni de toutes les branches d’études.

2.3.2 Mode d’analyse

Lexamen des trois domaines thématiques se fonde sur des
bases différentes.

Lanalyse des aspects structurels et des éléments de conte-
nu des cursus d’études a été réalisée sur la base méthodolo-
gique de I’étude de I’an 2000, dans 'optique de permettre
la comparaison entre les deux études.

Lexamen se fonde sur I’analyse des documents disponib-
les sur I'internet fin 2006. Parmi ces documents, des régle-
ments d’universités, des réglements d’études, des program-
mes d’études, des directives et des catalogues des cours
(commentés). Lanalyse documentaire a, dans certains cas,
été complétée par des entretiens téléphoniques avec les
responsables des cursus d’études (en cas d’ambiguités ou
d’informations manquantes).

Le choix de la base documentaire met en lumiére un au-
tre objectif central de la réforme de Bologne et permet
de donner un aper¢u de la maniére dont les informa-
tions relatives aux offres d’études, aux objectifs d’études,
4 Porganisation des études, etc. sont présentées et mises
a disposition. Dans une optique de plus grande transpa-
rence, de mobilité et d’orientation sur les compétences,
ces informations devraient faciliter le choix des futurs
étudiants et constituer une aide pour l'organisation de
leurs études. La réforme de Bologne peut donc également
étre envisagée comme un effort visant & améliorer 'offre
d’informations, tant pour les futurs étudiants que pour les
acteurs concernés et les responsables d’études de ’espace
européen de Ienseignement supérieur.

Lapproche choisie limite en revanche la pertinence des
conclusions pour chacun des cursus d’études. Les régle-
ments d’études ne sont en effet pas révélateurs de la réali-
sation concréte d’un cursus d’études ni ne permettent d’en
décrire adéquatement la philosophie. Mais les documents
analysés décrivent les éléments essentiels d’un cursus

d’études et ceux qui en déterminent le profil.
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Lexamen du troisiéme théme, la conduite du processus de  sélectionnés ont regu un questionnaire en allemand ou en
réforme des études et la mise en ceuvre des processus de  frangais mis au point par un groupe de projet (chap. 5.1).
développement curriculaire, a été réalisé sur la base d’un  Les réponses, une fois analysées, sont présentées dans les

questionnaire. Tous les responsables des cursus d’études 'Documents de travail'.

Discipline Haute école

Ecole Polytechnique Fédérale de Zurich (EPFZ)

Université de Bale

Biologie . )
Université de Neuchatel
Université de Zurich
Ecole Polytechnique Fédérale de Lausanne (EPFL)
Informatique Scuola Universitaria Professionale della Svizzera Italiana (SUPSI) (HES)

Universita della Svizzera Italiana (USI)*

Haute Ecole de Gestion de Genéve (HES)
Hochschule fiir Wirtschaft de Lucerne (HES)
Université de Bale

Université de Saint-Gall

Sciences économiques

Université de Berne
Droit Université de Lausanne

Université de Neuchatel

Université de Berne
L. Université de Genéve
Sociologie . -
Université de Lucerne*

Université de Zurich

Diplome d’enseignement primaire  Haute école pédagogique de Suisse centrale, établissement de Lucerne *

Dans des hautes écoles spécialisées : 3
i Dans des écoles polytechniques fédérales : 2
Total des cursus d’études : 19 . .
Dans des universités : 13
ans des hautes écoles pédagogiques : 1

* nouveaux cursus d’études analysés par rapport a I’é¢tude de 2000
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3. Bilan

Les résultats de nos recherches sont compilés et présen-
tés de deux maniéres différentes. Dans un premier temps,
nous avons formulé des observations et des conclusions,
afin de souligner les liens avec les criteres employés lors de
I’analyse et de déboucher sur des commentaires explicatifs.
Dans un deuxiéme temps, nous avons formulé des recom-

mandations pour la suite des travaux de réforme.

3.1 Observations et conclusions

La réforme de Bologne vise a établir des cursus d’études
a la fois harmonisés a I’échelle européenne et respectueux
d’une philosophie d’études selon laquelle les compétences
s’acquiérent dans des unités d’apprentissage individuelles
(modules). Parallélement, I’approche privilégiée est celle
d’une orientation axée sur les processus d’apprentissage,
étudiants et études étant appréhendés dans un contexte a
long terme, couvrant toute une vie.

Sous I’angle des objectifs de Bologne, les résultats suivants
ressortent de I’analyse des cursus d’études sélectionnés :
certains objectifs centraux de la réforme de Bologne sont
atteints mais d’autres, notamment ceux qui appellent des
travaux de coordination et de réorganisation plus poussés,
ne sont mis en ceuvre que de maniére superficielle ou ne

sont pas atteints.

Observation n° 1: Les thémes de Bologne ont valeur
d’objectifs a atteindre pour les hautes écoles suisses et les
éléments de base sont en place (cycles d’études, systeme

d’accumulation de crédits).

Les objectifs et les themes de la réforme de Bologne sont
connus des hautes écoles suisses et y sont présents. On
peut considérer que les éléments centraux du systeme de
Bologne sont en place pour ce qui est de la mise en place
d’un systeme d’études échelonné et modularisé fondé sur

le principe d’accumulation de crédits.

Observation n° 2: Les hautes écoles suisses emploient
dans une large mesure une terminologie commune, mais

les notions ne se recouvrent pas toujours exactement.
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Avec les théemes de Bologne sont apparues de (nouvelles)
notions y afférant, par exemple les crédits et les cycles
d’études ou encore le modele uniforme suisse de dénomi-
nations des diplomes.

Lemploi d’une terminologie commune revét toutefois en-
core un caractére superficiel étant donné que les notions
employées ne refletent pas toujours la méme réalité (par
exemple la dénomination de la phase d’études initiale ou
le terme de module). D’autres notions de la réforme de
Bologne ou de la liste adoptée par ’assemblée pléniére
de la CRUS en vue de clarifier et de définir des notions
centrales sont rarement utilisées, ce qui laisse supposer
que les objectifs des réformes ne sont pas encore entiére-
ment réalisés. Il n’est par exemple pas souvent question de
I’orientation axée sur les compétences et il n’existe pas de
définition systématique des acquis de formation. D’autres
notions, notamment « option extra-curriculaire », sont
totalement absentes des cursus d’études examinés, ce qui
traduit soit un faible degré de priorité soit I’emploi d’une
autre dénomination ; il se peut aussi que ces notions ne

soient pas considérées comme étant utiles.

Observation n° 3: Bien que « module » désigne les
unités des cursus d’études, la modularisation est géné-
ralement appliquée uniquement comme un principe de

structuration superficiel.

Tous les cursus d’études des hautes écoles sont structurés
dans le respect du principe de modularisation. La concep-
tion des modules, en revanche, n’est pas du tout uniforme
et reflete parfois des incohérences, notamment quand le
module n’est pas la plus basse unité hiérarchique a laquelle
des crédits sont attribués. La taille des modules et leurs
attributs varient eux aussi nettement d’une haute école a
autre.

Ceci nous permet d’affirmer que le principe de modula-
risation est encore appliqué de maniére superficielle. Les
possibilités qu’offrent la modularisation, comme la com-
parabilité des acquis de formation, le soutien du processus
d’apprentissage axé sur les étudiants ou la facilitation de

la reconnaissance et de la validation sont trop peu exploi-
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tées. Les modules ne sont pas encore tout a fait les unités
centrales d’un programme d’études permettant d’assouplir

’organisation des études et de la rendre plus transparente.

Observation n° 4: La modularisation est souvent relé-
guée au second plan par des mécanismes donnant aux
nouveaux cursus d’études une structure « rigide », ce qui

va notamment 3 ’encontre de la flexibilité souhaitée.

Dans certains cursus d’études, le principe de modularisa-
tion qui, grice a une description précise des acquis de for-
mation et des compétences, permet une certaine flexibilité
dans la combinaison des modules requis pour 'obtention
d’un dipléme, se trouve parfois relégué au second rang par
un modele de filiére « rigide ». Dans ce type de filiére, la
succession de toutes les unités d’apprentissage ou presque
est arrétée dans les réglements d’études. En vertu de ce prin-
cipe, I'apprentissage est, dans une large mesure, une suite
obligatoire d’unités visant I’acquisition de connaissances
et d’aptitudes. La succession des unités d’apprentissage est
prescrite par Iarticulation de la formation et ne prend for-
mellement fin qu’au terme des études.

Dans le modele des filieres d’études « rigides », les régles
permettant d’obtenir un dipléme constituent une succes-
sion d’unités de matieres obligatoires ou a options. Il est
possible qu’il se compose de modules, mais cela n’en fait
pas un systéme modulaire semblable a celui qui sous-tend
la réalisation des objectifs de Bologne.

A Tinverse, une modularisation telle que prévue par Bo-
logne, c’est-a-dire axée sur les compétences et les acquis
de formation, repose, en termes de contenus, sur des
principes de description des qualifications des études, des
cursus d’études et des modules. Lorsque ces principes se
fondent entre autres criteres sur les compétences et les ac-
quis de formation, il est possible de réduire fortement le
nombre de régles formelles ayant principalement trait a la
chronologie ou a la liberté de choix et de gagner en flexibi-

lité et en transparence.
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Observation n° 5: Les études a temps complet est le mo-
deéle de référence dominant ; les études a temps partiel
sont considérées comme une exception qui ne requiert

pas de concept particulier.

Remodeler les cursus d’études sans réellement les modifier
par des modeles d’études a temps partiel signifie en fin
de compte que les études sont toujours congues comme
des études (traditionnelles) & temps complet. U'analyse a
révélé extrémement peu d’aménagements spécifiques pour
les études a temps partiel. On pourrait notamment envisa-
ger un aménagement particulier pour les étudiants souhai-
tant effectuer leurs études sous forme de temps partiel. En
dehors du fait que la durée admise des études est globa-
lement doublée, seuls certains cursus d’études de hautes
écoles spécialisées proposent des aménagements concrets
pour les études a temps partiel. Nous dirons donc que les
études a temps complet constituent la voie royale, tandis

que les études a temps partiel demeurent I’exception.

Observation n° 6: L« étudiabilité » n’est pas réelle-
ment prise en compte lors de la conception de cursus
d’études : elle semble simplement étre garantie par la

possibilité de prolonger la durée des études.

Selon les objectifs de la réforme de Bologne, il faut tenir
compte des étudiants et de leur situation sociale et person-
nelle dans le cadre de la conception de cursus d’études. En
d’autres termes : 'organisation des cursus doit tenir comp-
te de la situation concréte des étudiants d’aujourd’hui afin
qu’ils soient « praticables » par les étudiants de toutes ori-
gines sociales.

Tous les cursus d’études analysés se fondent sur le prin-
cipe qu'une année d’études correspond a 60 crédits et
qu’un semestre correspond a 30 crédits, ce qui en facili-
te la comparaison sur le plan structurel. Exception faite
de certains cursus de hautes écoles spécialisées prévoyant
des possibilités explicites d’études & temps partiel, on ne
trouve toutefois pas trace de considérations ayant trait a
'« étudiabilité ».

Il existe aussi quelques cas ou un semestre d’études ne

correspond pas a 30 crédits. Toutefois, comme il n’existait
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aucun indice permettant de déduire que cette adaptation
procédait de considérations ayant trait a I’étudiabilité, il
se peut que les concepts de cursus d’études précédents ai-
ent simplement été « refondus » dans de nouveaux moules
sans qu’il y ait eu volonté de préter une attention particu-

liére a I’« étudiabilité ».

Observation n° 7: Larticulation des processus d’en-
seignement et d’apprentissage repose encore principa-
lement sur les heures de contact ; le travail personnel

revét un aspect secondaire.

Le renouvellement des cursus selon les principes de Bolo-
gne suppose la mise en place de concepts d’enseignement
et d’apprentissage centrés sur les étudiants. Nous avions
espéré trouver ’expression d’un tel modele dans I’analyse
des concepts de travail personnel. Nous supposions que
dans un modele de cursus réfléchi, le travail personnel se-
rait dans une certaine mesure un travail personnel structu-
ré. La prise en compte du travail personnel dans la plani-
fication du cursus est par ailleurs facilitée par Pemploi de
crédits, qui reposent sur la charge de travail de I’étudiant.
Notre analyse n’a toutefois révélé que de rares indices
laissant supposer que le travail personnel est systémati-
quement pris en compte et intégré dans la planification
des cursus. Cela tient notamment au fait que diverses for-
mes du travail personnel, telles que les lectures, les phases
d’apprentissage, les portfolios d’apprentissage ou les tra-
vaux écrits ne sont que rarement décrits de maniére expli-
cite. Ces manquements sont d’autant plus manifestes qu’ils
contrastent avec 'observation des unités d’enseignements,
dont la forme, pourtant trés variable, est décrite avec pré-
cision.

Bien que les modules soient utilisés partout, nous sup-
posons donc que les heures de contact restent au cceur
de la planification des études et que le travail personnel
n’est ni pris en compte a cet égard, ni systématiquement
intégré. Le travail personnel correspond encore « au temps
restant », ce qui explique ’absence de définition précise.
Les cours sur place et les activités qui y sont liées forment

toujours le cceur de I’offre de formation universitaire.
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Observation n° 8: Lobjectif central du processus de
Bologne, qui consiste a établir les cursus d’études selon
un modele centré sur les étudiants, n’apparait pas com-

me fil rouge des réformes des études.

Il existe trés peu d’indications montrant clairement que les
processus d’apprentissage ou les étudiants ont été au cceur
de la réforme des curricula. Cette orientation pourrait se
refléter tant au niveau de 'orientation sur les compétences
qu’au niveau des informations disponibles (autrement dit,
la base de notre analyse) ou encore au niveau de la con-
ception de la phase d’études initiale ou de I’évaluation de

’aptitude aux études.

Observation n° 9: Les concepts d’évaluation des pres-
tations d’études n’ont quasiment pas encore été adaptés
aux exigences que pose un modéle d’enseignement et
d’apprentissage fondé sur ’accumulation et la modula-

risation.

Le contrdle des prestations d’études sert a vérifier les compé-
tences acquises dans les modules et le programme d’études.
Dans un systeme de crédits fondé sur I’accumulation et la
modularisation, les contrdles de prestations ont lieu tout
au long des études et ils sont axés sur les acquis de forma-
tion et les compétences a acquérir.

Rares sont les cursus d’études examinés dans lesquels les
compétences a contrdler sont décrites de maniere explicite
en termes de contenu. Ceci laisse a penser que les contrd-
les de prestations portent implicitement sur les objectifs
des modules en termes de compétences. Nous en conclu-
ons que la mutation de P'orientation sur les compétences
dans ’enseignement et I’apprentissage n’a pas encore eu
lieu. Les modes de contrdles appliqués jusque-la, axés da-
vantage sur les contenus enseignés que sur les compéten-
ces A acquérir, sont encore largement répandus.

Ceci nous semble problématique a plusieurs égards : pre-
miérement, parce que ’on ne tient alors pas compte du
fait que les différents types de controles des prestations
d’études sont également adaptés a différents types de con-
troles des compétences et, deuxiémement, parce qu’il devi-

ent alors impossible de créer un rapport équilibré entre les
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compétences a controler, d’une part, et 'investissement né-
cessaire en termes d’organisation et de ressources, d’autre
part. Enfin, troisitmement, parce qu’il est dés lors impos-
sible (ou presque) de coordonner le contenu des controles

de prestations entre les différents modules.

Observation n° 10: Les exigences en termes de contro-
les et de travaux de fin d’études sont variables, méme au

sein d’une méme discipline.

Il existe une diversité remarquable de controles et de tra-
vaux de fin d’études. Bien qu’un concept de contrdle des
prestations en cours d’études et qu’un concept d’études
fondé sur la modularisation ne soient pas compatibles avec
des examens finaux extensifs, certains cursus d’études con-
tinuent a prévoir ce type de controles, par ailleurs parfaite-
ment adaptés aux structures d’études existant auparavant.
Il est alors quasiment impossible d’éviter les controles a
double, un phénomeéne que I'on ne pourrait circonscrire
systématiquement qu’en formulant des acquis de formati-
on et les objectifs en termes de compétences. On pourrait
par exemple réaliser I’objectif de contrdler les connaissan-
ces générales et la capacité a établir les liens entre les di-
verses disciplines par deux ou trois modules aux objectifs
de formation spécifiques ou dans le cadre du travail de fin
d’études.

Les travaux de fin d’études sont, eux aussi, marqués par de
grandes disparités. Certains cursus d’études d’'un domaine
prévoient par exemple un travail de bachelor, d’autres non.
Sagissant du travail de master, il existe de grandes différen-
ces au niveau du nombre de crédits qui lui sont attribués.
Ceci est principalement I’expression de la pratique « tradi-
tionnelle » et non celle d’une nouvelle conception des tra-
vaux de fin d’études, axée sur les compétences a acquérir.
Cette situation complique finalement la comparabilité des
titres décernés, en particulier lorsque des travaux écrits de
fin d’études doivent rendre compte de compétences simi-
laires, mais que ces travaux répondent a des exigences trés

variables (en termes quantitatifs).
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Observation n° 11: Lobjectif visant a respecter et & pro-
mouvoir davantage la dimension européenne dans les
cursus est peu pris en compte et généralement réduit a

’aspect des langues étrangeres.

La réforme de Bologne a pour objectif de créer un espace
européen de la formation et de Ienseignement supérieur
qui se caractériserait par des contenus et des éléments
structurels comme les langues étrangéres, des contenus
européens (cas pratiques, tradition de recherche) et la mo-
bilité des étudiants et des enseignants.

Nous avons constaté que la réforme des cursus d’études
dans les hautes écoles suisses ne tient pratiquement pas
compte de cet objectif. On observe parfois certains élé-
ments indiquant une promotion centralisée de la mobilité,
partiellement favorisée par des projets de coopération. Au
niveau des contenus, la dimension européenne est généra-

lement réduite a la question des langues étrangeres.

Observation n° 12 : Au niveau des cursus d’études,
Iorientation sur le marché du travail prend principale-
ment la forme d’informations concernant les débou-

chés professionnels potentiels des diplémés.

Les responsables des cursus d’études peinent a adapter
davantage les objectifs de qualification aux exigences du
marché du travail. Ceci étant dit, les références relative-
ment fréquentes aux débouchés professionnels potentiels
semblent indiquer que les responsables des cursus d’études
considérent ’employabilité comme un mandat politique.
Mais il est rare d’observer des applications concrétes de
cette exigence, qui pourraient par exemple se traduire par
des éléments du cursus dont les contenus seraient axés sur
des problématiques pratiques.

En termes d’orientation sur les débouchés, comme ’on
pouvait s’y attendre du fait de la diversité des profils, les
offres de formation reflétent toujours les clivages habituels
entre les types de haute école et les disciplines. Les cursus
d’études qui ont de tout temps été axés sur le marché du
travail le sont toujours davantage que les cursus d’études
qui appréhendent leur offre de formation principalement

comme préparation 2 la recherche.
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Cette observation pourrait étre I’expression de I'inscription
des profils des hautes écoles dans le systéme de formation
dual. Dans le cadre de la mise en ceuvre des objectifs de
Bologne, on s’attend toutefois a une réflexion plus systéma-
tique sur I’adéquation entre les compétences acquises dans
un cursus d’études et les attentes qu’ont des employeurs
potentiels vis-a-vis de diplomés de 'enseignement supéri-
eur. Ici aussi, une application systématique de I’orientation

axée sur les compétences serait bénéfique.

Observation n° 13: Le fait que I'orientation sur les com-
pétences soit peu appliquée dans les cursus complique la

comparabilité des offres d’études.

La description des compétences a acquérir dans le cadre
d’un cursus d’études est peu élaborée ; les contenus des
études, en revanche, sont présentés plus en détail. Nous
en concluons que la conception des nouveaux cursus
d’études n’est pas axée sur les compétences a acquérir ni
sur les acquis de formation, mais principalement sur une
approche fondée sur I'input.

Cet état de fait pose quelques problemes. Tout d’abord, il
complique la reconnaissance de prestations d’études réa-
lisées dans une autre haute école. Il implique également
des clarifications et des prises de décision complexes et
peu transparentes lors de 'inscription en master dans une
haute école différente de celle ou a été obtenu le bachelor,
s’il n’est pas possible de se fonder sur un systéme commun
d’orientation sur les compétences. Ces difficultés se tra-
duisent notamment par des réglements de transfert formu-
1és avec beaucoup de précaution, dans lesquels les réserves
émises au sujet des attestations de prestations d’études dé-
livrées par un autre établissement sont palpables. Ceci ré-
duit le caractere informatif général des compétences pou-
vant étre acquises au cours d’un cursus d’études ainsi que
la comparabilité avec des offres de formation similaires.
Certaines exceptions a la présente observation ouvrent par
exemple 'acces A des études de master aprés 'obtention
d’un bachelor dans la méme branche d’études, sans autre
réserve, ce qui correspond a une application correcte des
Directives de la CUS.
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Observation n° 14: La mobilité n’est pas plus promue
par les nouveaux cursus et par les principes qui les régis-

sent qu’elle ne I’était auparavant.

La réforme de Bologne a pour objectif d’encourager la
mobilité des étudiants. S’agissant de I'organisation des
cursus, on peut citer, parmi les facteurs allant dans ce sens,
la modularisation et ’orientation sur les compétences, qui
favorisent la flexibilité, permettant ainsi la conception de
programmes d’études individuels et la création de profils
d’études.

Il ressort de I’analyse (outre le manque d’orientation sur
les compétences déja mentionné), que les cursus d’études
ne tirent guére parti du potentiel de mobilité que présente
la modularisation. Cela s’illustre par exemple par le fait
que de nombreux éléments d’études sont obligatoires et
s’inscrivent dans une logique chronologique.

La mobilité se comprend principalement comme mobilité
(verticale) entre les niveaux d’études, qui patit toutefois
des incertitudes entourant la reconnaissance des presta-
tions d’études réalisées dans un autre établissement. Rien,
ou presque, ne semblait par contre indiquer une promoti-
on conceptuelle de la mobilité horizontale qui permettrait
de faire valider des compétences acquises dans un autre
établissement, d’apres des critéres transparents et, éventu-
ellement, complémentaires, en vue de 'obtention du dip-

16me délivré par son établissement d’origine.

Observation n° 15: Les cursus d’études sont encore lar-
gement congus en fonction des objectifs de la formati-
on de base et non comme s’inscrivant dans un modéle

d’apprentissage tout au long de la vie.

Le concept d’apprentissage tout au long de la vie englobe
la réflexion selon laquelle les premiéres études dans une
haute école revétent une fonction spéciale dans "optique
d’une insertion au marché du travail. Selon les objectifs de
la réforme de Bologne, il est prévu que les hautes écoles
assument de plus vastes responsabilités en matiere de for-
mation continue professionnelle. C’est dans ce sens qu’il

faut considérer comme un tout les passages entre études et
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profession tout au long de la vie et les structurer en termes
de compétences.

Les cursus d’études qui continuent de se fonder princi-
palement sur un modeéle d’études a temps complet par-
tent aussi du principe qu’ils ont affaire 2 une population
estudiantine traditionnelle : jeune, flexible, dotée de peu
d’expérience professionnelle.

Des passages plus flexibles entre études et profession, com-
me ils sont prévus pour soutenir I’apprentissage tout au
long de la vie, devraient se traduire par une orientation
plus marquée des cursus d’études sur les compétences
et par une conception des cursus de master qui présente
également des possibilités d’études intéressantes pour les
personnes issues du monde du travail (détentrices d’un ba-
chelor), dans une perspective de reprise d’études.

Ce type de considérations fait défaut dans les cursus
d’études analysés, ce qui peut venir du fait que ce type de
connexion entre formation et carriére professionnelle n’est
pas encore tres pratiqué. Mais nous en arrivons également
a la conclusion que les cursus d’études sont encore et tou-
jours considérés comme des phases préparatoires dans le
sens traditionnel et non comme un segment d’une offre

d’apprentissage tout au long de la vie.

Observation n° 16: Le processus de réforme est en pre-
mier lieu percu comme une tiche interne incombant a
chacune des hautes écoles et des disciplines dans les li-
mites des directives définies a I’échelle de la Suisse. La
coordination au niveau des disciplines ou la prise en
compte d’aspects présentés par des interlocuteurs non

universitaires ne sont pas jugées prioritaires.

Il ressort de I’enquéte menée aupres des responsables des
cursus d’études examinés que le processus de réforme a
suivi les grandes lignes communes fixées (cette observation
est & considérer avec toute la circonspection qui s’impose
au vu du faible taux de réponse a I'enquéte). La mise en
ceuvre et la réalisation de ces grandes lignes au niveau des
contenus ont toutefois eu lieu principalement au sein de
chaque haute école et sans réelle coordination systéma-

tique entre les institutions. Cenquéte a tout de méme le
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mérite de nous apprendre que les documents ayant valeur
de « principes » pour la conduite de la réforme en Suis-
se sont consultés et considérés comme des documents de
référence. La mise en ceuvre de leurs objectifs au niveau
des disciplines n’a toutefois fait ’'objet que de discussions
sporadiques entre les institutions.

Cette mise au point ayant été réalisée principalement au
sein des disciplines et des institutions, les appréciations
des employeurs ou des diplémés ne sont pas systémati-
quement prises en compte. Cela signifie que les opportu-
nités offertes par les objectifs de la réforme de Bologne ne
sont pas intégralement exploitées. Parmi celles-ci, citons
la réflexion relative A Porientation sur le marché du travail
ou I’élimination des points faibles des offres de formation

jusqu’alors existantes.

Observation n° 17: En tant que responsables incontestés
de lorganisation des cursus d’études, les instituts et les
facultés encouragent la conception des cursus d’études
axée sur 'input. Capproche axée sur 'output, préconisée
par la réforme de Bologne, n’est pas réellement promue

dans le cadre de ces relations institutionnelles.

Le manque de coordination entre les différentes branches,
la quasi-invisibilité de ’orientation sur les compétences ou
encore la modularisation superficielle semblent indiquer
que les instituts et les facultés sont non seulement encore
chargés des programmes d’études, mais généralement aussi
des modules. De 1a 4 en déduire que la conception d’un
cursus d’études repose toujours sur la méme base, a savoir
'unité organisationnelle existante, il n’y a qu'un pas.

Pourtant ces unités sont souvent les vestiges d’offres de
formation antérieures ou le fruit de 'organisation de la re-
cherche spécifique a une branche. En axant davantage sur
I’output la conception des offres de formation, on pourrait
par exemple créer une nouvelle forme d’organisation pour
la réalisation des cursus d’études qui serait particulierement
bien adapté aux offres de formation interdisciplinaires et
aux offres de formation aux profils spécifiques, mais aussi

aux offres de coopération interinstitutionnelles.
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Conclusion: La réforme structurelle a été menée a ter-
me ; en ce qui concerne les contenus, la réforme doit étre
axée bien plus systématiquement sur les compétences et

le principe de I'apprentissage centré sur I’étudiant.

Notre évaluation de I’état de réalisation de la réforme dans

les hautes écoles suisses peut se résumer en trois points :

1.

Si Pon consideére les trois options de base que nous
avions mises en discussion dans I’étude de I’an 2000,
'on constate que toutes les hautes écoles ont mis au
point des nouveaux réglements d’études en appli-
quant des éléments structurels majeurs du modele de
Bologne. Toutes les hautes écoles ont donc profité, a
des degrés variés, du processus de réforme pour revoir

leurs offres de formation.

2. Les objectifs de la réforme de Bologne ayant égale-

ment trait aux contenus, ils requiérent une révision
fondamentale des objectifs d’études et des processus
d’enseignement et d’apprentissage permettant de les
atteindre. Vu sous cet angle, nous estimons que la ré-
forme en termes de contenus et la nouvelle concepti-
on des offres de formation au sein des hautes écoles
suisses n’ont pas suffisamment tenu compte des nou-
veaux critéres paradigmatiques.

Enfin, les objectifs de la réforme de Bologne ont éga-
lement une dimension institutionnelle dans la mesu-
re ou, notamment pour promouvoir la mobilité, ils
visent une plus grande coordination, coopération
et « profilage » entre les institutions. Nous estimons
que cet objectif n’est pas réellement pris en compte
a I’heure actuelle ; ceci étant dit, I’'approche métho-
dologique de notre étude fondée sur des exemples ne
permet qu’une vue partielle de cette question.Cette
évaluation générale hétérogene de I’état d’avancement
de la réforme dans les hautes écoles suisses n’a rien de
surprenant, surtout s’il 'on considére les évaluations
du méme type au niveau européen (cf. Crosier/Le-
wis/Smidt, Trends 5, 2007 ; BFI, 2007). Par ailleurs, la
littérature spécialisée sur les processus de réforme du
systeme de formation révele que, dans le cadre de ré-
formes intégrales, les innovations ayant trait au con-

tenu ne donnent lieu A des nouveaux modeéles de base
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que lorsqu’elles étaient déja plus ou moins acceptées
en pratique avant le début du processus de réforme.A
'inverse, il convient aussi de souligner que les pro-
cessus de réforme progressent toujours par étape. La
base structurelle et terminologique commune cons-
titue donc une assise essentielle pour les étapes su-
ivantes, qui devront se concentrer davantage sur des
questions de contenu et de coordination spécifique
aux branches. Les instances chargées de la coordinati-
on centralisée au niveau des différents types de hautes
écoles se sont davantage établies ces derniéres années
et ont gagné en professionnalisme. Enfin, la fonction
de responsable de programme, qui revét un réle cen-
tral pour une approche systématique et coordonnée
sous I’angle conceptuel, a vu le jour et s’est elle aussi

établie jusqu’a un certain point.

3.2 Recommandations
Selon nous, la plus grande réussite de la réforme de Bolo-
gne a ce jour tient a la clarté des objectifs visés. Et méme
si la réalisation n’est pas encore aussi nette au niveau des
différents cursus d’études, les étapes suivantes peuvent étre
abordées sur la base d’'une compréhension commune de la
réforme de Bologne.

Le fait que la qualité de la mise en ceuvre ait été variable

s’explique par diverses raisons, qui motivent des recom-

mandations différentes :

+ Il ne manque que la description explicite de la mise en
ceuvre et de ses concepts. Recommandation possible :
expliciter et adapter les documents d’information des-
tinés aux étudiants.

* Le changement de paradigme n’a pas été saisi, raison
pour laquelle la structure des cursus d’études reste in-
changée. Recommandation possible : illustrer par des
exemples concrets les éléments centraux du change-
ment de philosophie d’études.

+  Manque de créativité didactique pour mettre en ceuvre
les divers contenus. Recommandation possible : mettre
au point des cursus d’études modeles qui présentent
des possibilités de réalisation.

* Certains éléments de contenu ne sont pas repris par

les responsables des cursus. Recommandation possib-
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le : (ré)expliquer les objectifs de la réforme, intégrer les
responsables de cursus et les enseignants ou renoncer
A tenir compte des éléments qui ne sont pas acceptés

en pratique.

Ces recommandations révélent que pour la suite de la

mise en ceuvre de la réforme de Bologne, il faudra prend-

re en compte plus concrétement les objectifs d’études.

Nous nous permettons en outre d’attirer I'attention sur

quelques domaines que nous n’avons pas analysés, mais

qui semblent essentiels dans le cadre de la réforme de Bo-
logne. Nos recommandations se fondent donc sur trois
aspects :

+ Le niveau disciplinaire, qui bénéficierait notamment
de concrétisations proches de la pratique et d’une co-
ordination spécifique a la discipline ;

+ Certains éléments de la réforme de Bologne qui, pour
I’heure, n’ont pas suffisamment été considérés comme
des aspects centraux, ou alors pas assez systématique-
ment ;

* Des analyses plus poussées de thémes choisis de la
réforme qui ont été identifiés comme des domaines
déterminants pour la réussite de la réforme.

Pour chacun de ces trois champs d’action, il est indispen-

sable que les conférences des recteurs des universités, des

hautes écoles spécialisées et des hautes écoles pédago-
giques établissent un classement des objectifs par ordre de

priorité et définissent les prochaines étapes.

Recommandation n° 1: Les conférences des recteurs des
universités, des hautes écoles spécialisées et des hautes
écoles pédagogiques classent les objectifs par ordre de

priorité et définissent les prochaines étapes.

Le cadre de la réforme de Bologne en Suisse a été défini
au moment de 'entrée en vigueur des Directives Bologne
de la CUS. Les recommandations et les réglements pub-
liés pour chacun des types de hautes écoles concrétisent
ce cadre tout en laissant aux établissements une grande
autonomie en vertu du systéme politique fédéral et du

principe de subsidiarité.
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Durant le processus de Bologne, de nombreuses concré-
tisations ont eu lieu au cours de ces derniéres années qui
ont leur importance dans le cadre de la mise en ceuvre de
la Déclaration de Bologne. Citons a ce titre ’orientation
sur les compétences, les acquis de formation, le cadre
national de qualifications ou la reconnaissance, dans le
contexte de 'apprentissage tout au long de la vie. Ces
concrétisations s’inscrivent généralement dans le cadre
des Directives Bologne de 1a CUS, ce qui signifie que sous
’angle de la mise en ceuvre, elles relévent de chaque éta-
blissement. Toutefois, une mise en ceuvre judicieuse et
permettant de réaliser les objectifs requiert une certaine
coordination entre les institutions et les disciplines.
Les conférences des recteurs jouent un role important au
niveau du pilotage de cette coordination, attendu que
ces prochaines années, il ne sera pas non plus possible de
tout faire en méme temps. Elles se trouveront donc une
nouvelle fois confrontées a la lourde tiche de définir les
priorités. Selon nous, les domaines prioritaires, c’est-a-dire
ceux qui devront faire 'objet de travaux au cours des deux
années qui viennent, sont les suivants :

+ Orientation systématique des cursus d’études, des pro-
grammes d’études et des modules sur les acquis de for-
mation et les compétences ;

+ Concrétisation de la possibilité de suivre des études a
temps partiel dans toutes les offres de formation ;

+ Prise en compte des impératifs de I"apprentissage tout
au long de la vie lors de la définition et de la formulati-
on des acquis de formation et des compétences.

Ces priorités permettront aux hautes écoles, sur la base de

ce qui a été fait jusqu’a présent, de rendre I’offre de forma-

tion plus flexible et plus transparente tout en se profilant
davantage. Les relations entre les offres de formation des
différents types de hautes écoles seront également plus

facilement identifiables. Par ailleurs, cela permettra de li-

miter le nombre de réglements fondés sur des principes

formels, ce qui devrait réduire la densité normative.

Ces objectifs prioritaires seront soutenus par des mesures

prises en vertu des recommandations 2 4 4.
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Recommandation n° 2: Concrétisation d’offres de for-
mation remplissant entiérement les critéres de Bologne

par le biais de coordination au niveau des disciplines.

Les principaux éléments d’une structure d’études commu-
ne au sein d’un espace européen de Ienseignement supéri-
eur sont en place et visibles au sein des cursus. Les déve-
loppements plus poussés doivent étre réalisés au niveau des
disciplines (ou de groupes de disciplines) et s’accompagner
d’échanges entre les hautes écoles.

Globalement, nous prénons une mise en ceuvre plus pous-

sée de la réforme au niveau des disciplines, et ce pour les

raisons suivantes :

* Les enseignants des hautes écoles s’identifient forte-
ment a leur domaine de spécialité.

* Une application concréte au niveau des disciplines (ou
des domaines d’études) est le meilleur moyen d’illustrer
ce que signifie la réforme de Bologne. Cette approche
permet d’identifier des solutions cohérentes faisant le
lien de maniére adéquate entre plusieurs éléments.

Le projet TUNING peut constituer une base d’orientation

méthodologique regroupant des indications intéressantes

sans imposer le profil de chaque cursus d’études. Les dis-
cussions des groupes de travail mis en place par discipline
au début de la réforme de Bologne a la demande de la

CRUS peuvent, elles aussi, remplir la méme fonction

La précision et la révision des cursus d’études sous cet ang-

le doit essentiellement tenir compte des critéres

suivants :

+ Acquis de formation et compétences;

» Dimension sociale, modeles d’études a temps partiel et
diversité des situations des étudiants.

* Par la suite, dans le cadre d’un échange interinstitution-
nel au niveau des disciplines, il faudra tenir compte des
aspects suivants :

+ Concept de modularisation et contréles des prestations
d’études ;

* Modalités de validation et d’admission (perméabilité).

Les résultats des travaux en cours sur un cadre suisse de

qualifications devraient se révéler utiles pour ce travail

d’optimisation.
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Recommandation n° 3: Mise en place d’exemples de
« bonnes pratiques » sur des problématiques de la réfor-

me de Bologne.

Si les réalisations ont pris tant de formes différentes, c’est
sans doute parce que l'on visait des innovations pour
lesquelles il existait encore trés peu d’exemples utilisa-
bles. Il faut donc expérimenter : les différents concepts
doivent faire leurs preuves en pratique et en concurrence
les uns avec les autres. Pour ce faire, nous avons besoin
de comparaisons et de critéres de comparaison ainsi que
d’illustrations par des exemples de « bonnes pratiques ».
Ces exemples, qui doivent conserver un caractére pragma-
tique, peuvent étre soumis a des groupes de travail ou étre
proposés par le Réseau Bologne a des fins d’études. Leur
réalisation n’appellera généralement pas de grands inves-
tissements. Il faudrait envisager la possibilité de les publier
sur 'internet de maniére centralisée et de leur affecter des
aides 2 la recherche spécifiques pour des groupes cible spé-
cifiques.
Le rapport du Bade-Wurtemberg sur la thématique du
genre, qui porte sur les possibilités de mise en ceuvre de
certains éléments de contenus et les commente, pourrait
constituer une base d’orientation, méme s’il est extréme-
ment complet en raison de la prise en compte de toutes les
branches. Si I'on se fonde sur ce modéle, il faudra établir
une base de bons exemples illustrant toute une série de
problématiques. En vue de soutenir les objectifs priori-
taires, il conviendrait de traiter les thémes suivants :

+ Descriptions de modules axées sur les compétences ;

+ Mise en place du lien entre acquis de formation et con-
troles des prestations d’études : efficace, adapté et axé
sur les compétences ;

+ Concepts visant a intégrer des groupes d’interlocuteurs
externes aux travaux portant sur les cursus.

Par ailleurs, des exemples pratiques sur les thémes ci-aprés

seraient certainement tres utiles :

+ Possibilités de réaliser la dimension européenne ;

+ Concepts en vue de faciliter les processus de reconnais-
sance et de validation ;

* Modeéles de conception adéquats pour les modules ;
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+ Orientation des travaux de fin d’études sur les compé-
tences ;

* Modeles pour la conception de cursus « étudiables » de
manieére flexible ;

+ Combinaisons réussies de diverses formes de travail
personnel et présence en cours/heures de contact ;

+ Concepts de prise en compte de la dimension « marché
du travail » dans les cursus ;

* Conduite efficace du développement d’offres de cursus
d’études axé sur 'output.

Pour bon nombre de ces sujets, des travaux préparatoires

et des concepts de base ont été réalisés au niveau européen

et dans certaines hautes écoles suisses. Il serait judicieux de

poursuivre sur la base de ces concepts et de ces expérien-

ces afin de créer une documentation pouvant notamment

compléter la mise en ceuvre axée sur les disciplines.

Recommandation n° 4: Analyses approfondies d’autres

aspects centraux de la réforme de Bologne.

Lapproche méthodologique de la présente étude s’est
fortement concentrée sur les objectifs de la réforme de
Bologne et les cursus/programmes d’études, ce qui impli-
quait une pertinence limitée dans certains domaines qu’il
conviendrait d’analyser plus en détail pour déterminer
I’avancement de la réforme de Bologne dans les hautes
écoles suisses et permettre d’optimiser les processus.
Deux themes sont prioritaires :

+ Les cursus d’études comprenant plusieurs programmes

d’études (branches secondaires) ;
* Les modeles illustrant une prise en compte réussie de

I’apprentissage tout au long de la vie.
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Un sujet tout aussi important, mais qui pourrait étre traité

un peu plus tard :

+ La perméabilité entre les branches d’études et les diffé-
rents types de hautes écoles et les modalités pratiques
des transferts ;

Les thémes suivants nous paraissent également intéres-

sants :

* La maniére dont les hautes écoles se profilent par le
biais de I'orientation stratégique de leurs offres de for-
mation ;

+ Ladaptation de I'offre de formation des hautes écoles
dans le systtme plus général de la maturité professi-
onnelle / de ’école secondaire supérieure, d’une part,
du marché du travail et de la formation continue,
d’autre part ;

+ Les aspects ayant trait a la définition et  la signification
sociétale du concept de I'orientation sur le marché du
travail dans ’enseignement supérieur ;

+ Dacceptation des diplomes délivrés par les hautes
écoles suisses au niveau international ;

+ Danalyse de la charge de travail et de I« étudiabilité » ;

+ Les possibilités de développement dynamique des cur-
sus aprés une premiére redéfinition.

Nous proposons que ces thémes soient analysés par des

experts indépendants a I'intention des organes de condui-

te des hautes écoles.



The Curricula Reform at
Swiss Institutes of Higher
Education

An Analysis of the Current State and Perspectives in the Bologna Reform

Thomas Hildbrand
Peter Tremp
Désirée Anja Jager
Sandra Tiickmantel






The Curricula Reform at Swiss Institutes of Higher Education 97
Table of Contents

Preface 99
Introduction 101
1. Context 103
1.1 The European Higher Education Area (EHEA) 103
1.1.1 Political Context and Process Monitoring 103
1.1.1.1  Political Monitoring 103
1.1.1.2  Universities and Autonomy 105
1.1.2 Tuning and Projects for Realisation 105
1.1.2.1  Trends Reports 106
1.1.2.2  Tuning Project 106
1.1.2.3 European Qualifications Frameworks 107
1.1.3 Quality Development and Accreditation 107
1.1.4 Co-operation between Institutes of Higher education 108
1.2 The Swiss Higher education Area 109
1.2.1 Structures and Types of Institutes of Higher Education and Steering the Reform Process 109
1.2.1.1  Universities 109
1.2.1.2  Universities of Applied Sciences and Universities of Teacher Education 110
1.2.2 National Qualifications Framework 110
1.2.3 Developing Quality and Accreditation 111
1.2.4 The Curricula Reforms at Swiss Institutes of Higher Education in Context with the European Higher Education Area111
2. Points at Issue 113
2.1 The First Study “Curricula at Swiss Institutes of Higher Education” 113
2.2 Areas of Investigation and Points at Issue 113
2.2.1 Structure of Degree Programmes 113
2.2.1.1  Modularisation 114
2.2.1.2  The Onset of Studies 115
2.2.1.3  Structuring the Bachelor’s and Master’s Cycles 117
2.2.1.4  Assessing Academic Achievement 117
2.2.1.5 Attendance and Independent Study 119
2.2.2 Content of Degree Programmes 120
2.2.2.1  Generic Competences 120
2.2.2.2 The European Dimension 121
2.2.2.3 Employability 122
223 Steering the Reform Process and Implementing the Curricula Processes 123
2.2.3.1  Steering and Co-ordination 123
2.2.3.2 Levels and Actors 123
2.3 Methodology 124
2.3.1 Selecting Degree Programmes 124
2.32 Procedures 125
3. Results 127
3.1 Observations and Conclusions 127
3.2 Recommendations 132
4. Appendix 137
4.1 List of abbreviations 137
4.2. Bibliography 139






The Curricula Reform at Swiss Institutes of Higher Education

Preface

”Wissenschafi” is a self-regulating process. It flourishes
when it can develop according to its inner dictates. The
organisation of Wissenschaft must take this insight into
account — and in Switzerland it does. Since the late 1990’s,
increased autonomy at Swiss universities has provided an

appropriate framework for self-regulated Wissenschaft.

Against this backdrop, the Bologna reform - imposed
from “above” - initially met with a cool reception. Many
of those involved feared that political demands would re-
duce Wissenschaft to a mere measuring stick; many feared
that criteria other than quality and academic relevance
would be given priority and that harmonisation and regu-
lations could, in the end, turn good universities into bad

schools. These dangers must be taken seriously.

And yet, it seems that Switzerland has been successful in
treating the Bologna initiative as an opportunity. Swiss
universities and institutes of higher education immedia-
tely recognized the potential that the Bologna idea held
for renewing higher education - provided that political
requirements could be resolved to harmonise with acade-
mic autonomy. This specifically meant that the autono-
mous institutes of higher education themselves had to be
actively involved in implementing the Bologna process
from the onset. And they were: co-operation between the

rectors’ conferences of the institutes of higher education,
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instructors at the institutes and the political bodies con
cerned led, step-by-step, to a reform that has one main
objective: optimising study programmes in the context of

a global academic network.

The present analysis puts forward an interim assessment
after approximately six years of “Bologna”. The results of
the study are of twofold importance. First, they help in-
stitutes of higher education to more clearly register what
has so far been achieved and to better plan coming steps.
In addition, the results provide a solid basis for institutes’
reporting to political authorities. The study sheds light on
the enormous efforts that have been undertaken to impro-
ve degree programmes in higher education; it also indica-
tes where supplementary measures are needed to bring the

reform to a fruitful conclusion.

On behalf of the Rectors’ Conference of the Swiss Univer-
sities [ would like to thank all persons who were involved
in creating this thorough analysis, particularly the authors

and the members of the academic advisory board.
Prof. Dr Hans Weder

Rector of the University of Zurich
President of CRUS

Zurich, January 2008
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Introduction

The main question for Switzerland at the onset of the Bo-
logna Reform in 1999 was what significance will the Bo-
logna Declaration have for institutes of higher education
in Switzerland? Our earlier study (Hildbrand/Tremp/Jer-
mann, Curricula an Schweizer Hochschulen 2000) poin-
ted out differences between the then-existing structures
in degree programmes at Swiss institutions and those in
the Bologna model. Three possibilities were suggested: a)
a political explication of the Swiss model and its align-
ment with other systems of higher education, b) adjusting
nomenclature in the sense of equating the Swiss degrees
(licentiate/diploma) with a Master’s Degree, or c) a funda-
mental reform of studies.

The Swiss institutes of higher education chose the third

option and, in the year 2000, set about developing a com-

prehensive new conception of degree programmes. Today,
after somewhat more than six years, it is worth comparing
what has so far been achieved with the original objectives
and with goals that were developed while the reform was
being implemented. This makes it possible to undertake
optimising steps while the new conceptions of degree pro-
grammes are being implemented and to carefully decide
upon further steps. There still are a few years remaining
between now and the official completion of the reform

process in 2010.

This investigation continues the study from the year 2000

and expands the points at issue to include several themes,

namely curricula design and didactic implementation:

* We would like to understand the various ways the Bo-
logna process has changed degree programmes.

* We would like to clarify how aspects concerning struc-
ture and content in the new degree programmes pre-
sent themselves in the Swiss system and how they fare
in the European higher education area.

* We would like to set priorities for further steps in the
reform.

+ Finally, to promote implementation, we would like to
place questions concerning content and various sug-

gestions alongside political factors.
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Our analysis aims to help steer the Bologna Reform at
Swiss institutes of higher education. The educational sys-
tem in Switzerland has gone through several reforms since
the 1990’s. Two aspects have been and still are particularly
relevant: founding the universities of applied sciences in
the 1990s as well as the Bologna process which involves all
institutes for higher education and which will be comple-
ted in the first decade of the 21* century. The competent
authorities at the federal and cantonal level monitor and
steer both undertakings. It is important to note that parti-
cularly in the area of higher education a balance - which
itself is dictated by changing standards — must be found
between the official directives concerning objectives and
co-ordination on the one hand and their autonomous im-
plementation by the institutes of higher education on the
other hand, the individual institutions assuming a great
deal of responsibility for realising the reform’s objectives.
The responsibility carried by the institutions is characte-
ristically marked by their commitment to common ob-
jectives, standards and procedures. Reform procedures
steered by autonomous units generally document their
progress on two levels: first, based on the participating
institutions’ own declarations and, second, based on ex-
ternal evaluations. The present report has taken on the
assignment of making a contribution to an external view
of the state of the reform process at Swiss institutes of

higher education.

Chapter one offers an overview of the reform’s objectives
which have become more precise and taken on different
nuances in the course of the past few years. The political
and institutional context of the reform has been delinea-
ted in order to make an evaluation of these changes pos-
sible. In addition, organisational and structural aspects of
the Bologna process in both Europe and Switzerland have
been addressed.

Points at issue and the methodical procedure used in
the investigation are explained in chapter two. Using a
brief review of the previous study from 2000 as a starting

point, we account for the division into aspects concer-
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ning structure and content and describe the selection of
the main criteria for analysis. We also discuss which re-
commendations the rectors’ conference of both types of
institutes used to co-ordinate the reform and what other
ideas, including “idealistic” ones, could be connected to
the various criteria and dimensions of the investigation.
The third part of the analysis, steering the reform proce-
dure, differs clearly from the first two in terms of reference
to the issues as well as in terms of methods and possible
interpretations. This part is discussed separately. The fi-
nal part of chapter two introduces methods and explains
why the given degree programmes were selected for the
investigation.

Chapter three discusses results of the analysis in two
steps. First, we present briefly commented observations
that condense insights into clear statements. We also em-
phasise particularities relevant to the individual degree
programmes if they effectively illustrate a statement. Thus
explaining our observations will elucidate our conclusions
for the next steps in the reform. The second step con-
cerns formulating recommendations that constitute the
most viable fields of action for continuing the Bologna

reform. The recommendations will then be assigned as
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well as possible to the different actors within the educa-

tional system.

Supplementary material to this study is published sepa-
rately. It comprises information on the analysed study
programmes and will allow the interested reader to follow

our arguments, observations and recommendations.

The study was made possible by the CRUS and the Uni-
versity of Zurich. We received important impulses and
ideas from the governing body and the academic advisory
board. We thank all who were involved in the project in

one form or another for their valuable collaboration.

Thomas Hildbrand and Peter Tremp

Zurich, in November 2007
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1. Context

This study examines selected degree programmes at Swiss
institutes of higher education at the turn of the year
2006/07. At the onset we outline the framework condi-
tions, which are both European (chapter 1.1) and Swiss
(chapter 1.2) in character. These factors also form the basis
for determining relevant questions and criteria for analy-

sis (chapter 2).

1.1 The European Higher Education Area
(EHEA)

The Bologna Reform is a European process with unique
characteristics. Creating a mobile and innovative atmos-
phere for education in the European area was an impor-
tant political issue long before 1999. However, no poli-
tical body was able or willing to initiate change without
prospects of mid-term success. Federal influence seems to
have had an immunising effect on harmonising the edu-
cational landscape.

In the mid 1990’s talk of a European Higher Education

Area (EHEA) was revitalised. The following aspects have

been loosely compiled to offer possible reasons for revi-

talisation efforts:

* Competition with education programmes in the Eng-
lish-speaking world (mainly the USA, but also Great
Britain and Australia) is increasingly felt and focussed
on.

+ The developing European economic area has forced
education policies to change.

* A European Research Area (ERA) is being propagated
and EU policies to promote research now set the po-
litical tone.

* Programmes to advance student mobility in Euro-
pe (Socrates/Erasmus, etc.), successfully implemen-
ted since the late 1980’s, provide information about
strengths and weaknesses within European higher edu-
cation.

+ The expanding global academic society reinforces the
perception that education is a global commodity.

At the end of the 20* century, substantial steps were intro-

duced to create a European higher education area (Lisbon

Convention, 1997; Sorbonne Declaration, 1998; Bologna
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Declaration, 1999). The best-known of these is the plan
of action known as the “Bologna Reform” which has been
moved forward by a growing number of education minis-
ters in European countries since 1999 (status quo 2007: 46
countries). It serves as a beacon and a pioneer far beyond
Europe’s borders (for instance, in Asia, Latin America and
Africa).

The present study examines how reorganisation of degree
programmes coheres to Bologna criteria; it focuses mainly
on changes in content and structure as well as on organi-
sational measures required to implement the reforms. A
brief description of objectives and political measures is
necessary to make an adequate assessment of the results

provided in this analysis (chapter 3).

1.1.1 Political Context and Process Monitoring

The Bologna reform was set in action by a declaration that
outlines the cornerstones for a European Higher Educa-
tion Area (EHEA). Political institutions and educational
institutions work complementarily toward creating the
EHEA. Educational institutions and their umbrella orga-
nisations (for example the rectors’ conferences) work on
implementing reform objectives that concern educational
offers. The process is politically underpinned by a series
of meetings between ministers. Thus, the Bologna reform
includes political monitoring and co-ordination as well as
autonomous decision-making on the part of the institutes

of higher education.

1.1.1.1 Political Monitoring

Political monitoring of the international reform process

was claimed necessary when the Bologna Declaration was

signed. Since then, the political actors (education minis-

ters) have taken stock of the developments every two years

(1999 Bologna, 2001 Prague, 2003 Bergen, 2005 Berlin,

2007 London, 2009 Louvain). Political considerations in-

clude:

+ preparing the next ministerial conference with the so-
called Bologna Follow-up Group (BFUG), led by the
EU Council Presidency. The country to host the next
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conference holds the position of deputy chair. Stu-
dents are also represented in the BFUG.

+ compiling studies commissioned by the BFUG con-
cerning the status quo of the Bologna Process, for
example, stocktaking reports with quantitative stati-

stics from the Eurydice Network or country reports.

conferences, organised according to field of action
with documentation on progress and projections for
future areas of development.

in commissioning proposals for possible measures for
the period following 2010, the ministers in London
(2007) have made clear their intent to further lead the

From: Bologna Reader, 2007, p. 9
1) Supplement to the London Conference by Th. Hildbrand

issuing communiqués on results from the ministerial process.
Timeline of the Bologna Process
Quality
assurance at
institutional,
national and
European level Reinforcement of
the social
Inclusion of di i
Easily readable doctoral level as Mobility
and comparable third cycle Standards and
degrees guidelines for Social
Recognition of quality Dimension
A system of degrees and assurance
credits (ECTS) Lifelong periods of Employability
learning studies National
Mobility of (Diploma frameworks of National
A common researchers Involvement of Supplement) qualifications frameworks of
framework of higher qualifications,
qualifications European co- education European Award and Learning
operation in institutions and framework of recognition of Outcomes,
A common two- quality students qualifications joint degrees Credits
cycle system assurance
Promotion of the Closer links Flexible Lifelong
Mobility of European European between learning paths learning,
students and dimension in Higher education and in higher recognition of
teachers higher education Education Area research education prior learning
1998 1999 2001 2003 2005 2007
Sorbonne Bologna Prague Berlin Bergen London
Declaration Declaration Communiqué Communiqué Communiqué Conference!

The themes presented emphasise the fact that the EHEA « standards for defining and measuring quality, and

should be formed mainly by consensus on and co-ordina- * procedures for quality assurance and accreditation.
tion of the following the following three elements: Further points name aspects such as steering, autonomy
* a basic model for levels of education with descriptions  and financing institutes of higher education. These are,
of qualifications (also in the sense of a qualifications  however, less pertinent to shaping the EHEA or to our

framework), questions concerning degree programmes.
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1.1.1.2 Universities and Autonomy

The institutes of higher education have been largely res-

ponsible for co-ordinating educational offers in the con-

text of the Bologna Reform. Since its founding in 2001,

the European University Association (EUA) has assumed

a leading role in this area (Salamanca Convention, 2001).!

In addition to offering numerous seminars on selected

topics in the Bologna Reform?, the EUA has increasin-

gly begun to organise conventions prior to the ministeri-

al conferences (Graz 2003, Glasgow 2005, Lisbon 2007).

These conventions provide the opportunity to discuss the

current situation and formulate priorities for future deve-

lopment.

The EUA has articulated relevant standpoints for reforms

in degree programmes and university missions and, in

Glasgow 2005, presented an actual declaration (Glasgow

Declaration, 2005, 11-13) with the following topics:

* commitment to innovative teaching methods;

* reorient the curricula in dialogue with employers;

+ willingness to take up the challenge of academic and
vocational education, lifelong learning, and the recog-
nition of prior learning;

+ promoting student centred learning;

+ introducing learning outcomes in curricula design;

+ implementing ECTS;

* ensuring flexible use of modularisation;

* developing national and European qualifications
frameworks;

+ fundamental dedication to the social dimension (poli-
cies to widen access and support for under-represented
groups as well as measures against discrimination);

+ creating incentives for mobility among students, aca-
demics and administrative staff;

+ European financial aid models for disadvantaged stu-
dents;

+ reducing administrative obstacles for mobility;

+ involving students as full partners in the process;

1 The EUA was founded on 31 March 2001 by the union of the Association of
European Universities (CRE) and the Confederation of European Union Rectors’
Conferences. It can also be understood as a result of working towards a European higher
education and research area.

2 An overview of the many seminars can be found in Bologna Process 1999-2007,
2007.
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+ strengthening the European dimension in the curricula
by developing joint degrees and advancing intercultu-
ral and multilingual skills;

+ providing research-based education to students;

+ planning doctoral programmes under consideration of
both research competence and transferable skills;

+ developing, integrating and establishing an internal
culture of quality;

Other points include themes from research, audit proce-

dures, autonomy and accountability.

The EUA discussed these topics at their most recent con-

ference in May 2007 in Lisbon (Lisbor Convention, 2007),

using a comprehensive study on the state of the Bologna

Reform as a basis (Crossier/Lewis/Smidt, Trends V, 2007).

They ascertained that several aspects of development have

not progressed as expected and that still further efforts are

necessary. The following areas are affected:

+ mobility between levels of studies;

+ concerns as to employability, especially with regard to
the Bachelor’s degree;

+ systematic and correct implementation of ECTS
tools;

* creating a European framework for qualifications based
on learning outcomes and competences;

* reducing administrative obstacles for mobility of all
members of institutes of higher education;

+ involving students in the reform.

The report reaches the conclusion that European educa-

tional systems have not yet satisfactorily realised these

reform objectives.

1.1.2 Tuning and Projects for Realisation

Co-ordinating the curricula reform in all countries invol-
ved is extremely important because its implementation is
based on self-regulation. Alongside the EUA, analytical
reports and highly visible pilot projects play a distinct
role in autonomous implementation of the reform, speci-
fically in the form of the Trends reports (chapter 1.1.2.1)
and the Tuning Project (chapter 1.1.2.2), which are subjec-
ted to systematic inspection at the ministerial conferences
and the rectors’ conferences of institutes of higher educa-

tion. In addition, the so-called qualifications frameworks
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are becoming increasingly important, as they can better
describe and position the various levels of education and
educational offers with a view to international compatibi-
lity (chapter 1.1.2.3).

1.1.2.1 Trends Reports

The Trends reports, compiled under the direction of the

EUA, are put out regularly for the EUA, the ministeri-

al conferences and the various actors within the EHEA.

The reports document significant information about the

current state of the reform process. Five reports have

been published so far and the focus has been on different
points at issue:

e Trends I (1999): Overview, analysis and comparison
of the existing higher education structures in EU and
EEA countries. The report shows that there is no signi-
ficant convergence towards a strict 3/5/8 model even
if the second degree is usually achieved after five years.
This study provides the basis for the Bologna Declara-
tion. It recommends the general use of ECTS for an ac-
cumulative system as well as the development of com-
mon quality standards and methods for evaluation and
accreditation. (Haug/Kirstein, Trends I, 1999)

+ Trends II (2001): Expands the analysis from Trends I to
include all signatory countries to the Bologna Declara-
tion and monitors the results and recommendation of
Trends I. (Haug/Tauch, Trends II, 2001)

* Trends IIT (2003): Provides an interim summary on
what has so far been achieved based on a questionnaire
that was sent to universities. First positive results can
be reported about, for example, the introduction of
Bachelor’s/Master’s Degrees and the use of ECTS tools
such as the diploma supplement. (Reichert/Tauch,
Trends III, 2003)

* Trends IV (2005): Based on 62 site visits to institutes
of higher education, this report provides qualitative
observations on progress, status quo and challenges in
implementing the Bologna Process. The concluding
remarks mainly draw attention to the fact that the
process has begun, but that it requires more time and
increased political and institutional support. (Reichert/
Tauch, Trends IV, 2005)
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+ Trends V (2007): Provides information on the current
state of the reform and an estimation of achievements
based on a wide-ranging questionnaire sent to univer-
sities. Trends V resumes the questions posed in Trends
I, thus describing the development of the past four
years. The documented progress concerning accep-
tance and formal implementation contrasts with the
relatively large need to optimise tools and measures,
particularly those for promoting mobility and shaping
the EHEA. (Crosier/Lewis/Smidt, Trends V, 2007)

The Trends reports are extremely valuable for political
monitoring and university autonomy. All of the reports
provide essential information that has served as a basis
for communiqués by the EUA and the ministerial con-
ferences. Up to now, the reports seem to have had les-
ser relevance in actual implementing the reform. This is
perhaps because the reports have focussed on all countries
involved and are thus not able to make concrete recom-
mendations for individual countries, much less individual

institutions.

1.1.2.2 Tuning Project

The Tuning project is a uniquely thorough way of testing
attempts made by institutions to harmonise degree pro-
grammes. Using experiences made in the Socrates/Eras-
mus programme since 1987, the Tuning project aims to
contribute toward developing a framework of comparable
and convergent qualifications. The elements workload, le-
vels, learning outcomes, competences and profiles serve to defi-
ne the qualifications frameworks. This will also enhance
the quality and determine the form of inter-institutional
co-operation in promoting mobility between study pro-
grammes.

The Tuning project employs its own model to develop
degree programmes (compare Introduction “Tuning”, 2006,
pp 6-15). First of all, this model aims at facilitating inter-
institutional co-operation in designing degree program-
mes. Then, the model necessitated an intensive theoretical
and practical approach to numerous aspects of curricula
design that are of particular interest in this study:

* criteria for defining generic competences;
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* criteria for defining subject knowledge;

 aspects of ECTS as an accumulation and transfer sys-
tem;

* access to and models for teaching, learning and asses-
sing academic achievement;

*+ quality assurance.

Nine subject areas were involved in the Tuning project

up to the conclusion of its second phase in mid 2004 -

chemistry, geology, pedagogy, European studies, history,

mathematics, nursing studies, physics and economics.

(Tuning I, 2003; Tuning I1, 2005) Other subject areas have

been included in the project for the third phase, whose

final report is not yet available. (“Tuning”, 2006)

The Tuning project is well-situated within the Bologna

Process and is highly regarded by all participating groups.

The results in Trends V and the thrust of the London

Communiqué 2007 point to the conclusion that the Tu-

ning Project’s experiences and methodology will be incre-

asingly significant for further development of the EHEA.

1.1.2.3 European Qualifications Frameworks

Between the ministerial conferences in Berlin (2003) and
Bergen (2005), the Bologna follow-up group addressed the
issue of international compatibility of degrees. This is a
fundamental objective of the Bologna Declaration and
should already be underpinned by the creation of com-
parable degree levels. However, steps toward realising this
aim have made it clear that the degree cycles must be de-
scribed according to common criteria and common rules
if they are to be comparable.

In Berlin 2003, the ministries initiated a project to work
on a convergent qualifications framework for the Euro-
pean higher education area (EQF-EHEA). The ministers
for education adopted the EQF-EHEA in May of 2005 in
Bergen (Framework for Qualifications, 2005). This resoluti-
on stipulates that all Bologna countries begin compiling a
national qualifications framework by 2007 and that it be
completed by 2010.3

3 In 2005 as well, the European commission submitted a yet more complete qualifica-
tions framework for all cycles of education, the EQF-LLL (European Qualification
Framework for Lifelong Learning). Its levels 6-8 correspond to the three cycles in

the EQF-EHEA; level 5 corresponds to the qualification level of the short degree
programme. It is scheduled to be passed by the European Parliament and the European
Council at the end of 2007.
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The EQF-EHEA is a meta-framework that must be taken

into consideration when planning national qualifications

frameworks. Its most important elements are:

* describing learning outcomes and intended competen-
ces in a degree programme;

+ using ECTS to describe the first two cycles of studies;

+ using profiles to describe specific subject areas or to or-
ganise specific elements in a programme (for example
theoretical or practical orientation).

The EQF-EHEA uses the so-called Dublin descriptors to

define the three cycles of studies in higher education. The

Dublin descriptors have been supplemented by a shorter

first cycle in comparison to the original Bologna system.

These descriptors concisely describe learning outcomes

and competences to be acquired in a degree programme

as follows:

+ knowledge, subject knowledge;

+ problem-solving skills;

« ability to apply knowledge, knowledge management;

e communication skills;

+ ability to learn and develop.

It is essential that individual subject areas define level-spe-

cific and level-congruent learning outcomes and compe-

tences when further implementing the reform; the degree

programmes and the subject areas must be able to supply

comprehensive information (inter-institutional and inter-

national) about the standard of actual educational offers.

A national qualifications framework must credibly prove

that it adheres to the EQF-EHEA principles and serves

as a point of reference in accrediting institutions and de-

gree programmes. This ensures that accreditation upholds

common international standards. It also explains the close

communication between planning national qualifications

frameworks and accreditation procedures.

1.1.3 Quality Development and Accreditation

Quality development, quality standards and accreditation
are important factors in the Bologna Declaration and for
its realisation. The universities are required to define a set
of common criteria and quality standards according to
which universities can be described and assessed mainly
in research and teaching. An accreditation procedure will

then evaluate the criteria and quality standards either for
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an individual institution or for a given degree programme.
The past few years have shown that accreditation of an
institution is preferred to one of a degree programme.
Transparency in quality assurance and accreditation grants
universities the freedom necessary to define standards.
Universities use this freedom to the extent that they defi-
ne criteria which allow them to qualify their performance
as they themselves see it.

Countries participating in the Bologna Process have cohe-
rently promoted quality standards and accreditation pro-
cedures. In the first phase of this development, national
accreditation organisations still tended toward developing
their own separate standards and procedures. However,
the past few years show a tendency to co-ordinate the va-
rious activities. For example, in London 2007, the educa-
tion ministers created a register that accreditation agencies
can use to apply for admission. Decisions on admission
are mainly based on how well the European Standards
and Guidelines ESG have been upheld (Standards and
Guidelines, 2005 and London Communiqué, 2007, points
2.12-2.14).

At the international level, criteria and standards for de-
gree programmes, teaching and curricula also emphasise
the use of previously developed guidelines and standards.
Accreditation procedures focus less on the contents of a
degree programme than on the existence of fundamental
reform structures such as diploma supplements, ECTS
tools, quality assurance, student-centred learning and
degree programmes defined by learning outcomes (Stan-
dards and Guidelines, 2005).

This guarantees that quality assurance and accreditation
procedures apply and confirm tools and basic principles

defined in other areas of the Bologna Process.

1.1.4 Co-operation between Institutes of Higher
education

Co-operation and co-ordination have become increasin-

gly important with the rise of mobility in studies; this be-

comes particularly apparent when academic achievement

acquired at various institutes is to be mutually recognised

in the context of mobility.

Student mobility outside of larger programmes requires
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intense personal contact between individual instructors at
the home and guest institute. The instructors either make
a projection for recognising work at the guest institute in
advance or they assess and accredit learning outcomes af-
ter the mobility programme is completed.
The mobility programme Socrates/Erasmus implements
ECTS to simplify the situation by systematically provi-
ding information and general procedures. In addition,
using ECTS facilitates mobility within less established
networks or those involving many institutions.
Using ECTS as an accumulative system that describes and
structures study requirements in general — not only within
a mobility programme — makes the facilitating agreements
more intense and more complex. To begin with, reques-
ting recognition of work done at a guest institute is be-
coming more and more common. Furthermore, external
academic achievement must be converted into accumula-
tive credits, making a precise comparison of the learning
outcomes and competences in question crucial.

It has been observed that, while ECTS has basically been

introduced for all students, in-depth adaptations of ECTS

tools have been developed for selected inter-institutional

co-operations. As a result, two very different ways of im-

plementing ECTS in student mobility have emerged:

« ECTS for all students: a comprehensive introduction
of ECTS achieves the objectives of promoting student
mobility, credit transference and facilitating recogniti-
on of academic achievement. Structurally, the proce-
dure must include introducing all ECTS tools, from
information packages and the diploma supplement up
to learning agreements. Content-wise, this means that
the degree programmes be completely modularised
and include a description of objectives, qualifications,
levels of study and learning outcomes with a systematic
and controlled application of the workload approach
and the ECTS grading system.

+ Introducing ECTS with extended applicability for se-
lected institutes: co-operation between institutes that
have set up their own rules and paradigms for student
mobility facilitates mobility between participating in-
stitutes and their upholding of common quality stan-

dards. However, this creates a closed network and ma-
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kes it more difficult for students from other institutes

to participate because they are not familiar with the

required procedures.
Co-operations in the second group might have different
objectives and structures?, but their effect is similar: they
reveal both common ground and differences. Co-opera-
tion can contribute to transparency in higher education
and at the same time can present a clear picture of the par-
ticipating partners and their distinctive qualities, profiles
or educational offers. However, limited co-operation can
also create new barriers that contradict the actual (politi-

cal) objectives of the Bologna Process.

1.2 The Swiss Higher education Area

Swiss institutes of higher education have completed se-

veral significant developments in the past few years. In

the 1990’s - even before the Bologna Declaration - three
fundamental reforms were begun and carried out:

* establishing the universities of applied sciences and the
introduction of the Berufsmatura/vocational school-
leaving diploma (1994-1998);

* reforming political steering in Swiss institutes of higher
education with a new law to aid universities and a law
for universities of applied sciences (since 2000);

+ reform of political steering at several cantonal uni-
versities (keyword: New University Management; ca.
1997-2002).

These three areas laid the groundwork for implementing

the Bologna Reform and set up rules for political stee-

ring.

1.2.1 Structures and Types of Institutes of Higher
Education and Steering the Reform Process
When the universities of applied sciences and the universi-
ties of teacher education were founded in the mid 1990’s,
the structures and steering mechanisms of the Swiss high-
er education area were also redefined. The most simple
and efficient method of co-ordination had to be deter-

mined under due consideration of legal competences.

4 Examples of this kind of co-operation include institutes participating in the Tuning
Project, to a degree the LERU initiative (leading European Research Universities) or the
IDEA League (Imperial College, Delft, ETH, Aachen and Paris Tech).
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From today’s standpoint, this co-ordination was quite suc-
cessful both politically (SUC, EDK, public health com-
missioners, federal commission for universities of applied
sciences, FHR EDK, etc.) and at the level of the rector’s
conferences (CRUS, KFH, COHEDP, etc.) — both for the
federal office responsible for the federal institutes of tech-
nology and vocational schools (universities of applied
sciences) as well as for the cantonal offices responsible
for the universities and pedagogical institutes. Despite this
success — or perhaps because the new co-ordination makes
the observation possible — certain irregularities within the
sectors of higher education come to light when steering

and implementing the Bologna Reform.

1.2.1.1 Universities

The new law to aid universities issued in 1999 (Univer-
sitdtsforderungsgesetz UFGat first limited until 2007, then
extended until 2011) created a new basis for political steer-
ing within universities (cantonal universities and federal
institutes of technology) and thus enabled political com-
mittees and university-level institutions to decisively con-
tribute to the Bologna process. The law grants the Swiss
University Conference SUC a clearly delineated author-
ity for the degree programmes at the cantonal universities
and the federal institutes of technology. The SUC issued
directives for implementing the Bologna Declaration on
the basis of the authority defined by the law. (SUC Bolo-
gna Directives, 2003)

Based on the SUC guidelines and in accordance with the
universities’ autonomous competence, the Rector’s Con-
ference of the Swiss Universities (CRUS) co-ordinates the
reform process with recommendations and comments as
well as with committees created expressly to implement
the reform. (Bologna-Empfeblungen der CRUS, 2004, 2
revised edition 2007; Zulassung Spezialisierte Masterstudi-
engdnge, 2005; Studienrichtungen, 2005; Benennung, 2005;
Zentrale Begriffe, 2006)

CRUS replaced its previous project unit for Bologna in
the spring of 2007 with a Bologna delegation and a Bolo-

gna network.
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1.2.1.2 Universities of Applied Sciences and Universi-

ties of Teacher Education

The Bologna Reform poses a somewhat different challenge
to the universities of applied sciences and the universities
of teacher education. When they were founded in Switzer-
land in the mid 1990’s, it became necessary to reorganise
degree programmes of their predecessor institutions. This
reorganisation is based mainly on two points: new admis-
sions requirements with the newly created Berufsmatura/
vocational school-leaving diploma and a new mission for
applied research and services.

The fact that until autumn 2005 there was a division in

jurisdiction between the federal government (professions

under the Federal Office for Professional Education and

Technology, OPET: economics, technological studies, ar-

chitecture) and the cantonal level (social sciences, health,

arts) had an impact on the reform. In addition, the sepa-
rate standing of the universities for teacher education un-
der cantonal jurisdiction required special consideration.

Implementing the Bologna Reform in the universities of

applied sciences — which had just been recently founded

— takes these aspects into consideration:

+ Universities of applied sciences under cantonal juris-
diction: this includes the universities of teacher educa-
tion and up to autumn 2005 social sciences, heath and
the arts. The Swiss conference of education ministers
(EDK) and their council for the universities of applied
sciences (FHR EDK) steer the process. The FHR EDK
issued directives on 5 December 2002 regulating the in-
troduction of degree programmes that conform to the
Bologna model (FHR EDK Bologna Directives, 2002).
The Rectors’ Conference of the Swiss Universities of
Applied Sciences (KFH) issued an outline to imple-
ment the directives in autumn 2003 (Konzept gestufter
Studienginge, 2003). In addition, EDK regulations for
recognition of diploma are valid for the universities of
teacher education.

+ Universities of applied sciences under federal jurisdic-
tion: at the onset of the Bologna Reform, the federal
government was responsible for economics, technolo-
gical studies, architecture, and — as of autumn 2005

- for social sciences, health and the arts. The Federal
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Office for Professional Education and Technology,
OPET, and the federal commission for universities of
applied sciences (EFHK) bear the political responsibi-
lity in accordance with federal regulations. The legal
aspects were revised as of October 2005 when the new
degree structures were introduced: universities of ap-
plied sciences must now offer Bachelor’s programmes
and may offer Master’s programmes (Fachhochschulge-
setz FHSG, 2005; Fachbochschulverordnung FHSV, 2007,
Fachhochschulmastervereinbarung, 2007).

The redesigned degree programmes at universities of ap-

plied sciences under federal jurisdiction were evaluated in

a comprehensive Peer Review in 2002, already before the

Bologna Reform. For this reason, the federal commission

for universities of applied sciences (EFHK) chose a com-

prehensive yet voluntary and formative procedure to sup-

port and steer the introduction of the new Bachelor (and

Master’s) programmes. (Euler/Wilbers, KEVA, 2006) This

evaluation divided its points at issue into a total of nine

indicators. The following five indicators coincide with as-

pects of this study:

* internationalisation/mobility (3)

+ conceptual outline of degree programmes (4)

+ degree structures (5)

+ employability/academic qualities (6)

* modularisation/ECTS (7)

The concepts behind these indicators and the results pre-

sented in the KEVA report were used to control the bases

of the criteria in this study.

1.2.2 National Qualifications Framework

At the beginning of 2006, the authorities for controlling
and steering at Swiss institutes of higher education began
implementing the mission decided upon at the ministers’
conference in Bergen, 2005 to develop national qualifica-
tions frameworks by setting up a working group (lnforma-
tionsveranstaltung Qualifikationsrabmen, 2006). Representa-
tives from all types of institutes of higher education and
from the most important co-ordinating committees are
involved in this work which is based on the European
guidelines from the EFQ-EHEA and EFQ-LLL.

The first draft with results was to be ready by mid 2007
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and, thus, could not be included in this study. However,
the president of the working group and one of the two co-
ordinators participated in the academic advisory council for

this study, making an exchange of information possible.

1.2.3 Developing Quality and Accreditation

Developing quality, assuring quality and accreditation play
a comprehensive role for laws concerning higher education
in Switzerland at the beginning of the 21* century. The new
law to aid universities (UFG) laid the groundwork for the
creation of the center of accreditation and quality assurance
(Universititsforderungsgesetz UFG, 1999).

The SUC issued directives for accreditation that determine
procedure, areas to monitor, and points of reference. The
revised directives have been in effect as of 1 September 2007.
However, no particular standards and points of reference
were defined for monitoring degree programmes. Rather,
the Bologna Reform and its principles form the frame of
reference for realising individual aspects (Akkreditierungs-
richtlinien, 2007).

Finally, SUC directives on quality assurance at university-
level institutes were issues in 2006 (Qualitdtssicherungs-
Richtlinien 2007). These guidelines also draw fundamentally
on corresponding European bases.

The Federal Office for Professional Education and Techno-
logy, OPET, is responsible for quality and accreditation at
the universities of applied sciences. (FH-Akkreditierungs-
richtlinien, 2007)

Switzerland has thus managed to combine in a complemen-
tary way accreditation, quality assurance and the Bologna
Reform for both university-level institutes and institutes of

applied sciences.

1.2.4 The Curricula Reforms at Swiss Institutes of
Higher Education in Context with the European
Higher Education Area

The foregoing statements on the European higher educa-

tion area and the Swiss system of higher education outli-

ne current political steering processes in higher education
and with them the central principles and categories in use.

In the past few years, the Bologna Reform and its activities

have become the focal point in teaching. The principles for

accreditation and quality development illustrate this clearly

but it is also mirrored in the use of ECTS in realising co-

operation amongst institutes of higher education in degree
programmes.

These observations make it logical and permissible to ana-

lyse degree programmes and curricula reforms based on

criteria that steering committees within the Bologna reform
apply to define lines of development and the current state of
development. The criteria are as follows:

* a three-tiered model for levels of education with qualifi-
cations descriptors;

« curricula design under consideration of innovative
teaching methods, dialogue with employers, student-
oriented teaching, competence orientation and learning
outcomes;

+ implementing ECTS (including diploma supplement,
learning agreement);

 flexible use of modularisation;

+ consideration of academic and labour-market-oriented
education, lifelong learning and recognition of prior lear-
ning expetrience;

 consideration of the social dimension;

+ strengthening the European and international dimensi-
on (joint degrees, intercultural competence, multilingu-
alism, etc.)

These points of reference for creating a European higher

education area are included in the basic documents for the

Swiss area of higher education and can thus serve as a star-

ting point in determining criteria for analysis.
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2. Points at Issue

The current project examines the curricula reform at Swiss
institutes of higher education at a time when the Bologna
Process is about halfway completed. The goal - that, for
example the CRUS has set for itself - is to have revised
study regulations by 2005 and, as of 2010, to offer only
degree programmes compatible with the Bologna system.
Shortly after education ministers signed the Bologna De-
claration in June 1999, Peter Tremp and Thomas Hild-
brand were commissioned by the Swiss Science Council
(as of 2000: the Swiss Science and Technological Council,
SSTC) to carry out a study about degree programmes offe-
red at Swiss institutes of higher education and to examine
their structural variations from the Bologna objectives.
The following briefly presents the situation and results
from the study of 2000 (chapter 2.1). We then present cri-
teria for analysis and outline related models if they affect
our field of interest (chapter 2.2). The final chapter illust-
rates our methods and their advantages and disadvantages
(chapter 2.3).

2.1 The First Study “Curricula at Swiss Institu-

tes of Higher Education”

The study from 2000 examined 24 degree programmes in

six subject areas from all three types of institutes and all

linguistic regions in Switzerland.

With the recently signed Bologna Declaration in the back-

ground, the question focused on determining differences

between degree programmes at Swiss institutes and those
structures that have resulted from European criteria for
harmonisation and suggested models. (Hildbrand/Tremp/

Jermann, Curricula an Schweizer Hochschulen, 2000, S. 21) A

three-step procedure enabled the authors to make propo-

sals on where action and reform were necessary:

* Based on the Lisbon Convention (1997), the Sor-
bonne Declaration (1998) and the Bologna Declarati-
on (1999), the first step developed those characteristics
that were postulated as the official criteria for creating
a European higher education area.

+ The second step made a representative analysis of the
24 degree programmes according to criteria established

in the first step.
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+ The third step determined differences between recog-
nition and harmonising goals and degree programmes
at Swiss institutes.

The results revealed that there were differences between
the degree programmes at universities and those at univer-
sities of applied sciences, namely, that universities did not
know the required structuring of study programmes into a
first and second cycle. In addition, there was neither con-
sideration of a general relationship between the contents
of a programme and the European labour market nor was
knowledge apart from subject knowledge (such as foreign
languages, computer skills or soft skills) integrated into
the curricula.

The study analysed the results and postulated a need for

action or reform at Swiss institutes of higher education if

they were to be convergent with the Lisbon Convention’s
recognition principles and be consistent with goals con-
cerning harmonisation in the Bologna Declaration. The
study outlined three options: conceptual renewal, regu-
lating procedures or harmonisation in terminology. All
three options required Swiss-wide co-ordination to gua-

rantee success.

2.2 Areas of Investigation and Points at Issue

This study examines three related areas: structure of de-
gree programmes (chapter 2.2.1), content of degree pro-
grammes (chapter 2.2.2) and steering the reform process,

i.e. implementing curricula processes (chapter 2.2.3).

2.2.1 Structure of Degree Programmes

Programmes at institutes of higher education are charac-
terised by several structural elements. There is a required
amount of time for studying and there are certain ways to
organise the subject matter and assess academic achieve-
ment. Two main elements are important in the context of
the Bologna reform: dividing degree programmes into a
Bachelor’s, Master’s and doctorate level - defining these
cycles by length and main objectives — and employing
modularisation as an organising tool.

These two elements can be brought into connection with

other structural aspects that are of interest in this study:
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the phase at the onset of studies — that has characteris-
tics within the Bachelor cycle that evoke the expression
“macro-module” - as well as assessing academic achieve-
ment and the aspect of attendance/independent study as
a central part of modularisation.
Allowing for limitations in the study, it must be conside-
red that Bologna degree programmes can also consist of
more than one study programme and so, in continuation
of the previous system with major/minor subjects, single-
subject degree programmes can still exist alongside degree
programmes with two or more subject areas. Hence, the
structures in combined degree programmes can be organi-
sed in various ways.
The aforementioned structures have made a comparison
between degree programmes possible, while they at the
same time better show distinctive characteristics. The st-
arting point for the current study is, then, quite different
than in the year 2000. For example, the previously interes-
ting issue of dividing university-level studies into cycles is
no longer relevant, as the measure has been established;
today the differences are mainly seen within one cycle,
that is, in how the structures within one cycle are orga-
nised.
We will consider the following structures:
* modularisation (chapter 2.2.1.1)
* phase at the onset of studies (chapter 2.2.1.2)
+ structure of Bachelor’s and Master’s programmes (chap-
ter 2.2.1.3)
* assessing academic achievement (chapter 2.2.1.4)

+ attendance/independent study (chapter 2.2.1.5)

2.2.1.1 Modularisation

Degree programmes at institutes of higher education are
modularised. However, the idea of modularisation first of
all implied a shortcut or signal because no precise and
uniform term or definition existed (Terhart, Lebre, 2005,
p- 87).

Modularisation can be described as a tool used to struc-
ture education and put it into a sequence. It separates lear-
ning requirements and goals into sections, making them
teachable, learnable and testable. Modules become lear-

ning units and learning is then organised and described
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from the standpoint of the competences set. Assessing
academic achievement, that is assessing whether or not
competences have been reached, is a central part of mo-
dularised degree programmes.

By focusing on competences, the weight gets shifted
from looking for an ideal internal organisation of course
content, previously a major issue in curricula planning.
Instead, an application-oriented and practical approach
moves into the foreground, enabling various criteria in
curricula planning to be realised and combined (Fromm-
berger, Modularisierung, 2005).

Differences, however, exist among perspectives found in
the various forms of modularisation. For example, modu-
larisation can be approached from the position of input
or output based programmes (Gonon, Modularisierung,
2005). Modularisation that focuses on input largely follows
tradition and allows the institutes to decide on structure
and sequence of modules; modularisation that focuses on
output mainly gives these decisions to the users of the de-
gree programme. That is why scope given to students is an
important constant for comparison between modularised
degree programmes. This is seen, for example, when de-
gree programmes offer possibilities to acquire specialised
and in-depth knowledge.

On the whole, modularisation facilitates a quicker adjust-
ment to new requirements. Individual modules can be
exchanged or can be used for various programmes. Mo-
dularisation is as attractive for the institutes as it is for
students because it increases efficiency and productivity.
This includes integrating and recognising learning achie-
vements acquired at other institutes.

Several new possibilities arise if modules are actually seen
as the units of a degree programme. However, accompany-
ing regulations restrict them to a certain extent. There may
be valid reasons for the restrictions (for example, the ma-
cro-module at the start of studies, see chapter 2.2.1.2), but
they revert modularised programmes back to the former
degree structures that represented a planned sequence of
course units and that viewed learning as a pre-determined
succession of steps in knowledge acquisition. This rigid
progression is only completed upon graduation. Modu-

larisation, on the other hand, allows for more short-term
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elements and gives students a great deal of autonomy and
flexibility in reaching their learning objectives.
Modularisation also has the advantage of transparency.
Individual courses must be described precisely, making it
better possible to clarify mutual expectations. This side-ef-
fect redirects educational offers toward students themsel-
ves. Students receive the information necessary for them
to understand the various options they have and to plan
their studies according to explicit learning objectives and
required results (see chapter 2.3).

Modules are linked to the formal units of credits (accor-

ding to ECTS) in accordance with the Bologna Reform.

Modularisation
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The ECTS credits have replaced semester hours per week
and, rather than measuring attendance time in class, sig-
nify the total estimated time required on the part of a stu-
dent to achieve the set learning objectives. Modularisation
is not formally linked to ECTS, but this link contributes
to fulfilling Bologna requirements. Academic achievement
can thus be transferred, making the “European university”
tangible. At the same time, the principle of lifelong lear-
ning becomes coherent when academic achievements are
cumulative. If achievement is adequately assessed, proof
of achievement in individual courses at various institutes

can be “exchanged” for a certificate or diploma.
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Modularisation as an organising
principle: choice and order free

Although modularisation is not necessary linked to intro-
ducing credits (see Keller, Modularisierung, 2006), current
discussions show the two aspects to be closely intertwi-
ned. It often is impossible to ascertain which aspect is res-
ponsible for which effect.

The following questions are of principle interest when

comparing different degree programmes:

*  What basic ideas of modularisation are being pursued?
Are any basic principles named explicitly? What basic
considerations are made?

+  What form does modularisation actually take in indivi-
dual degree programmes? What size do modules have?
What considerations have determined the sequence of
the modules? Are modules linked to larger units or are
they classified according to content of a subject area?

* How much flexibility is possible with modularisation

Modularisation as an organising
principle: choice and order limited

Course of studies with fixed sequence

and how much freedom do students receive? Can indi-

viduals set their own priorities?

2.2.1.2 The Onset of Studies

The first phase of studies, entering a degree programme,
elaborates what beginning studies should include in or-
der to guarantee a successful outcome. At the onset of
studies it is particularly important to consider how well
individual abilities match institutional expectations and
requirements. If this issue is adequately resolved, higher
student satisfaction can be attained. Students will be more
active, which in turn boosts their achievements and, once
again, student satisfaction.

The phase at the onset of studies is — as part of a larger
programme - a type of “macro-module”, a more or less

independent phase of studies that is concerned with prob-
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lems associated with starting higher education. A “macro-

module” is strictly regulated and bypasses certain aspects

in modularisation (flexibility, individual priorities, etc.) in
favour of a more pre-determined sequence at the onset of
studies.

The phase at the onset of studies can emphasise specific

functions, including:

+ Orientation: Those responsible for planning degree
programmes know what is to be taught and what goals
are to be set, how tertiary education is to be designed
and what is required of students. Orientation at the on-
set of studies gives students the opportunity to review
their choice of studies and to bring their own objecti-
ves into line with institutional requirements.

* Selection: There are clear expectations concerning
achievement in degree programmes and they can be
defined at the onset of studies. In addition, student ap-
titude can be assessed. In that, this phase represents a
selection.

+ Study Skills: Students require certain skills. They must
be familiar with study techniques and methods needed
for their studies. These tools should be introduced and

Phase at the Onset of Studies
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explained with as much practical relevance for a given

discipline as possible so that the tools fulfil their func-

tion.
The phase at the onset of studies can be understood as an
answer to specific characteristics of the educational sys-
tem in Switzerland. For example the Swiss Matura (school-
leaving diploma) is the sole pre-requisite for studying at a
university or a pedagogical institute. Additional selection
occurs only in exceptional cases (for example in medical
studies). The onset of studies takes a slightly different
form at the schools of applied sciences, which require the
Berufsmatura (vocational school-leaving diploma).
The terms used clarify the various functions and ideas that
define this phase. Terms include, for instance, “assessment
level” or “first semester” (Einstiegssemester). The func-
tions can also be combined.
Alongside focus on content, structural aspects in this pha-
se can also receive emphasis. For example, the phase might
include a final examination, marking a formal transition
to the next level of studies. Various combinations are also
possible that would merely formally delegate a part of

the required programme to the onset of studies; this part
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Separate phase, fixed modules,
modul assessment

Separate phase, fixed modules,
assessment-level examination

Certain modules defined as the onset
of studies, module assessment

would have to be complemented by other sections.

The following questions are of principle interest when

comparing different degree programmes:

+ Is a phase at the onset of studies planned? Is there a
phase with specific objectives?

»  What characteristics does the phase at the onset of stu-

dies have (organisation, length)? How is the conclusion

of the phase organised? What are the learning priori-
ties (extent of knowledge in comparison with required
learning in general)? Are there any structural particu-
larities?

+  What main function does the phase at the onset of stu-
dies fulfil?
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2.2.1.3 Structuring the Bachelor’s and Master’s Cycles
Dividing studies into two cycles — with the doctoral de-
gree, into three - is the main element and most obvious
characteristic of the Bologna Reform. Each level leads to
an independent and full degree. These cycles are the key
factor in realising comparable and compatible degrees in
the European higher education area. They also represent
common ground and present an important frame of re-
ference, which is particularly relevant for Switzerland
and the newly established universities of applied sciences
and the universities of teacher education. The degrees are
harmonised based on general definitions for academic
qualifications upon graduation and underpinned by nati-
onal and academic requirements (see chapters 1.1.2.3 and
1.2.2).

However, the institute types vary in respect to the degrees:
the Bachelor’s degree is the common one at the universi-
ties of applied sciences; the Master’s degree is standard at
universities. Furthermore, the Bachelor’s degree has the
important function of setting the course for further ac-
tion. It enables a student to continue studying in the same
field, to reorient studies (either change the discipline or
the type of institute) or to enter the labour market. Prepa-
ring students for an occupational field presents a didactic
challenge, as this objective will affect course content and
teaching methods.

On the other hand, this means that students at the Master’s
level will have completed some kind of Bachelor’s pro-
gramme, either a Bachelor’s programme in the same dis-
cipline, a Bachelor’s programme in another discipline, or
they enter a Master’s programme from the labour market
and have earned a Bachelor’s degree at an earlier point
in time.

There are various possible forms for the Master’s cycle.
For example, a subject area can be organised broadly,
using the same basic principles as the Bachelor’s cycle,
or areas of specialisation or in-depth studies might be fa-
voured. This stresses the importance of the definitive list
of fields of study made by the CRUS for all Swiss uni-
versities (Empfeblungen Erneuerung der Lebre, 2007 (revised
edition); Studienrichtungen, 2005).

Reorienting studies should become much simpler once
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the cycles have been established. The completed modules,
which define and categorise acquired competences, form
the basis for any decisions concerning admissions with
conditions or constraints. Unfulfilled requirements for
admission are quickly visible and must be acquired sub-
sequently. The rectors’ conferences have recently adopted
an agreement that will regulate transfers from a Bachelor’s
programme at an institute of applied sciences to a Master’s
programme at a university and vice-versa.
A general statement about the situation for the universi-
ties of teacher education is not so easily made due to the
fixed duration of studies determined by EDK regulations
on recognition. Future pre-school and primary school
teachers attend a mandatory three-year programme, future
teachers at secondary level I, however, attend a four-year
programme. There is not only a differentiation between
the teaching categories but also a differentiation between
job qualifications and the Master’s degree.

The following questions are of particular interest when

comparing different degree programmes:

+ What objectives does the cycle in question distingu-
ish? Are independent profiles of both cycles recogni-
sable? Is the Bachelor’s degree intended to be a full
university-level degree?

* How does the Bachelor’s degree set the course for fu-
ture action? How can employability be integrated into
study programmes?

+ What are the requirements for admission to a Master’s
programme? How can entrance into a Master’s pro-
gramme from the labour market be supported?

* How can a reorientation be facilitated with respect to

degree programme, location or institute type?

2.2.1.4 Assessing Academic Achievement

Institutes of higher education are, as are all educational
institutions, social establishments for the purpose of
learning. These establishments produce a specific form
of learning and have several structural characteristics.
Among them is the systematic assessment of academic
achievement. Assessment of academic achievement is
part and parcel of teaching and learning at institutes of

higher education. Documenting learning outcome can be
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understood as part of an educational institution’s accoun-
tability; this is also where society’s expectations of such
institutions become apparent.

At the same time, an educational institution is a place
where individuals go through learning processes and, as
such, develop their personality; thus, studying is also a
personal and individual learning project. Individuals have
their own goals and seek their own way in the world. As-
sessment of academic achievement can aid students in re-
viewing their work and evaluating their progress in their
own learning process.

Assessments can also be viewed as factors that indicate
whether intended competences have been acquired. As-

sessments generally differentiate between subject-specific

Assessment of academic achievement
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knowledge and general competences. What should assess-
ment include to be a suitable indicator of knowledge ac-
quisition and the ability to operationalise specific know-
ledge and abilities? These questions address validity and
reliability in testing procedures. Recent suggestions for
assessments — including authenticity and suitability of
questions asked and assessment as a learning opportunity
— are associated with attempts to balance assessment: how
can assessments represent an authentic situation while
avoiding being contingent upon a specific case? How can
assessment represent a learning opportunity when it is si-
multaneously a measurement for the success of a learning
outcome?

In addition, modularised degree programmes focus main-
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ly on competence and assessment, thus changing the rela-
tionship between course content and assessment. Course
content and assessment could actually be dissociated, ma-
king a system of higher education feasible that would offer
courses but that would also assess any persons who feel
they have the required competences. This would create
assessments of achievement and competences that, for ex-
ample, would be largely independent of attending a fixed
sequence of courses with a set progression in learning. Of
course such a practice would highlight certain aspects of
assessment while others would be ignored, causing seve-
ral opportunities to be missed (Tremp/Eugster, Bildung,
2006).

Because intended learning outcome in modules is gene-
rally tested concurrently with the actual course, assess-
ment procedures move time-wise closer than previously
to learning processes. In place of the general curriculum,

modules become a point of reference and a criterion for

Combination of module assessment Course of studies with fixed sequence

(term papers and final examination)

acquiring knowledge and skills associated with the inten-
ded competences. Thus, the Bologna reform fundamen-
tally alters examination procedures that, up to now, had
been in the form of intense final examinations (Leistungs-
nachweise, 2006). Assessments that take place immediately
after a module is completed intend to create a more ba-
lanced student workload and improve learning efficien-
cy. However, it remains to be seen whether many smaller
assessments lead to higher and more efficient academic
achievement than the former system.

It is well-known that harmonising and uniting the multip-
le functions of formative and summative testing into sui-
table assessment procedures is not easy. (Metzger/Niiesch,
Fair priifen, 2004) Assessment in modularised degree pro-
grammes tends to fulfill an excessive amount of functions.
By accompanying modules with testing, assessment can
be used much more clearly to optimise learning processes

in that students receive more feedback and thus can orga-
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nise their studies more efficiently and plan the sequence
of courses individually. Here it should be mentioned that
constant assessment does not cause students to perceive
learning as a permanent testing situation.
Modularisation is an organisation principle that divides
course content and goals into assessable units which make
up a degree programme. Critical voices worry that stu-
dents will only learn material in bits and pieces that are
quickly mastered yet also quickly forgotten. How can a
modularised system form a whole that is more than the
sum of its parts? How can instructors in individual cour-
ses or modules help students achieve a coherent whole?
Another problem is related to this question: how can the
progression of learning be made tangible and how can
institutes make it requisite? How can we ensure that a pre-
sentation in the fifth semester of studies is actually bet-
ter than the one given in the second semester? Who can
judge this? Here, too, the truth holds that the only people
who experience the entire programme are the students. In-
troducing a student portfolio could help in that it would
function as a reference within a degree programme. The
anticipated flood of examinations could simultaneously
be stemmed.

The following questions are of principle interest when

comparing different degree programmes:

* Do explicit considerations of assessment procedures
exist? Have, for example, thoughts been made about
what form assessments could take in respect to goals
within a degree programme or to possible areas of em-
ployment?

+ Are assessments organised according to and orientated
around modules? Are integrative assessments planned?
Is a (comprehensive) final examination or thesis paper

planned?

2.2.1.5 Attendance and Independent Study

Learning is an individual activity and studying at universi-
ty is often done in an independent process that is supple-
mented by official educational offers. University-level stu-
dies have always been understood as being independent
studies at core. Traditionally, only student attendance has

been measured by the number of mandatory classes in
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a programme. Practical approaches were developed on
the side to aid students and instructors in allocating their
time.

The Bologna Reform attempts to quantify the time one
year of studies will take. As a general rule, one year con-
tains 1800 working hours. The goal is to better clarify and
explicate the amount of time students must invest in their
studies. Time and use of time then become important fac-
tors in planning, which cause the relation between man-
datory attendance and independent study to become a
key didactic issue.

Modularisation is linked with competences that can be
acquired in the given modules. Institutes have various
educational offers to support learning processes, particu-
larly lectures and courses. These serve to foster learning
- an individual, constructive process — and must consider
what kind of support is necessary at which phase of the
learning process.

Simultaneously, the question arises as to the most adequa-
te form of support modularised degree programmes can
provide. Lectures and courses will naturally maintain their
importance in the future. However, if modularisation is
created to include diverse individual options in planning
and if institutes focus mainly on promoting learning pro-
cesses, all types of study formats at an institute must be
examined on the basis of how well they answer students’
questions (Wildt, Formate, 2006). Differentiation between
attendance and independent study might fall short of this
aim; various other forms could also come into considera-
tion including study groups, discussions with instructors,
etc.

In addition, there are clear differences between the va-
rious subject areas with regard to purpose and function
of independent study. For example, laboratory work in
biology or case studies in law belong inherently to these
subjects and can be considered to be independent study
the same way as are individual reading in German litera-
ture or a thesis paper in geography.

Finally, the number of classes attended or the volume of
independent study alone does not necessarily measure
the quality of a degree programme. Indeed the quality

depends mainly on learning tasks and activities. At the



120

same time it must be mentioned that discussions in the
recent past have interpreted mandatory attendance in an
increasingly negative way and have called for justification
for the form.

Focus on competences and obligatory assessment of achie-
vement is conceivable as a form of studies that requires no
attendance, but instead allows anyone to take an examina-
tion who believes she/he has the necessary competences.
As such, lectures and courses would be created expressly
as educational offers that can be taken up, but that are not

a requirement.

Attendance and independent study
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The following questions are of principle interest when

comparing different degree programmes:

+ What is the relationship between mandatory atten-
dance and independent study?

* What didactic concerns influence mandatory atten-
dance and independent study?

* What explicit ideas are there concerning con-

ception and organisation of independent study?

Strong link between attendance
requirements and independent study

Independent study supervised,
independent of attendance
requirements

2.2.2 Content of Degree Programmes

This study analyses the content of degree programmes
in terms of innovations in the newly developed degree
programmes. The focus is on those factors that are instru-
mental for the Bologna Reform in accordance with rele-
vant Bologna documents and that were already considered
in the investigation of 2000. However, the present study
does not analyse computer skills as a generic element in

curricula.

2.2.2.1 Generic Competences

University studies are as a matter of course organised as
the study of a subject area. However, there has always been
a desire to include a series of generic competences within a
discipline; these competences have traditionally belonged
to the idea of a well-rounded individual.

Such competences have received new attention within the
Bologna Reform. The attention is directed toward their

content and scope in a discipline, the relation or the link

Independent study strongly linked and
independent study conducted
collaterally

Independent study only

to subject content (additive or integrated) and whether ge-
neric competences are obligatory or elective.

“Generic competences” is a catch-all term for abilities that
will help students fulfil requirements in various aspects of
their chosen profession and in situations that life brings
them (Grob/Maag Merki, Kompetenzen, 2001). These in-
clude methodology, social skills and interpersonal skills,
although it must be added that treatment of generic com-
petences in specialised literature is rather inconsistent.
Learning competences play a crucial role and foreign lan-
guages have their own particular place in generic compe-
tences.

Generic competences, also called key competences or soft
skills, can be understood as an answer to the increasing
amount of subject matter and the decreasing half-life of
knowledge. This is, however, not a new call. The relati-
on between subject knowledge and generic competences
has always been a traditional element in didactics; as such

they have a long history within university reforms.
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In addition, newer justification for key competences em-
phasises the necessity of lifelong learning and mobility
within the labour market as well as flexibility of the labour
market (key word “employability”).

The European Tuning project, for example, considers ge-

neric competence to be a major factor in fostering emplo-

yability (Taning 1, 2003, 60-98). It interviewed three diffe-
rent groups — graduates, employers and academics — about
the importance of individual generic competences.

The tuning project differentiated three categories when

considering generic competences:

* instrumental competences, including language compe-
tences, i.e. a second language,

* interpersonal competences,

* systemic competences.

Generic competences must be defined in context of a

given subject area because they are more or less closely

related to the core of the subject, depending on the degree
programme. In addition, perimeters of various disciplines
are defined more or less strictly, or the division into subsi-
diary disciplines is marked to varying degrees. Overall, it is
hardly fitting to place subject-specific knowledge and ge-
neric competences in direct competition with each other;

a lack of subject knowledge cannot be compensated by

generic competences. A differentiated combination is re-

quired here as well.

The question arises as to what didactics and methodology

can be developed to promote students’ generic competen-

ces and what adequate didactic arrangements look like.

The following questions are of primary interest when

comparing different degree programmes:

* Which generic competences are objectives in a degree
programme? Are such competences explicit goals in
the programme? Which generic competences receive
particular emphasis?

* What portion of studies is set aside for generic com-
petences?

* What formats are planned? Are the educational offers
regarding generic competences integrated with the sub-
ject matter? Are the educational offers streamlined (in
faculties or university-wide)?

+ Are these competences summarised in a separate area
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of studies? In connection with this, how clearly is this
matter communicated as an objective to students and

instructors?

2.2.2.2 The European Dimension

The “European Dimension” is foremost a demand on
studies in general. The Bologna Declaration emphasises a
European higher education area and holds that this objec-
tive includes a “promotion of the necessary European di-
mensions in higher education, particularly with regards to
curricular development, inter-institutional co-operation,
mobility schemes and integrated programmes of study,
training and research” (Bologna Declaration, 1999). This
accentuates the objective of creating a European higher
education area as a complement to the European econo-
mic and labour market. The situation (and thus the “Euro-
pean rhetoric”) of individual states — depending on their
integration into the EU - can be extremely varied. The
Bologna Declaration illustrates the fact that the “Euro-
pean dimension” can be realised in a variety of ways; this
ranges from using a common credit system to establishing
comparable degrees.

Study content is of particular importance if it emphasises
the European dimension. However, it must be noted that
different disciplines enable various kinds of contacts to
Europe as a cultural and social area, but also to the Eu-
ropean labour market. Language competences (mastering
a foreign language) are important, although this alone is
not a sufficient indication of explicit European orientati-
on in a degree programme.

A core element within the European higher education
area and a major concern in the Bologna Reform is mo-
bility for students and instructors. However, considerab-
le difficulties remain in realising this, including a lack of
funding and difficulties with new or established practices
of recognising academic achievement accomplished at a
different institute.

The European dimension can also be viewed as a speci-
fic approach to internationalising degree programmes.
Internationality is not a new demand upon institutes of
higher education; indeed, many university-level degree

programmes have always considered themselves to be “in-
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ternational” and, above all, have conformed to internatio-
nal academic standards. Internationality has traditionally
been apparent in guest semesters or longer stays at other
institutes in the course of an academic career. Last but
not least, internationality is recognisable by the various
nationalities instructors have. The Bologna Reform struc-
tures and documents these elements and efforts toward
internationalisation.

At the same time, development projects are strived for

that, for example, will harmonise study programmes or

lead to learning agreements and co-operation.

The following questions are of primary interest when

comparing different degree programmes:

* What “European elements” are intended in the curri-
cula?

+ To what extent do local factors influence the selection
of content and to what extent is “internationality” ex-
plicitly considered?

* Does the structure of degree programmes provide for
mobility windows and does it support exchange semes-

ters?

2.2.2.3 Employability

Employability signifies the ability a person has to be in-
tegrated into the labour market. As an objective of degree
programmes at institutes of higher education it leads to a
closer co-operation between educational institutions and
the labour market.

The following aspects are crucial in maintaining employa-
bility in a quickly-changing labour market: maintaining,
intensifying and expanding acquired qualifications, life-
long learning, acquiring information, using social resour-
ces, etc. Degree programme planning should also take
into account possible areas of employment for future
graduates.

Employability is closely linked to “generic competences”
(see chapter 2.2.2.1) and structurally coupled with modu-
larisation. It can also be understood as a specific form of
competence orientation (see chapter 2.2.1.1).

Integrating employability into a degree programme can
take many forms, but it also poses many difficulties. Ac-

tual success in preparing graduates for the working world
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offers indications as to how to approach this topic. Con-
tent and structural elements in degree programmes that
promote employability are other indicators.

To this effect, in 2007 the Centre for Higher Education
Development (CHE) published its second rating of
Bachelor’s programmes for business administration and
engineering in Germany (a total of nearly 400 program-
mes). This rating is specifically designed to test emplo-
yability. Essential elements in furthering employability
include methodological and social skills, the degree of
labour market orientation and the internationality of a
degree programme. A questionnaire for faculties and dis-
ciplines served as the basis for collecting data (Employa-
bility-Rating von Studiengingen, 2007). These elements
(actually “dimensions”) were divided into their various as-
pects and underpinned with examples for the purpose of
highlighting curricula elements for advancing employabi-
lity. However, how to allocate these aspects to the dimen-
sions or link the dimensions with employability remains
unsolved; ultimately the rating is unsatisfactory.
Approaches to employability differ greatly. An approach
could focus on how the connection between higher edu-
cation and the labour market functions in general, or it
could examine the various kinds of interconnection bet-
ween the individual disciplines and the labour market.
This addresses the difficult relations between disciplines
and professions that, in some degree programmes, have
to be constantly renegotiated. Tradtionally, degree pro-
grammes in medicine or sociology approach this question
quite differently. Degree programmes that are closely rela-
ted to actual professions have already assimilated possible
fields of employment in the form of internships or practi-
cal assignments, such as work on case studies or work in
simulated situations.

Universities have traditionally concentrated on the “uni-
versity labour market”. A university carries out research
and teaches, and a marked characteristic of universities
as educational organisations lies precisely in the fact that
it educates students to become future university emplo-
yees.

However, in the context of introducing the tiered study

system, professionally oriented degree programmes also
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raise the question of possible employment already after
the Bachelor cycle. A new organisation of professional
profiles will most likely evolve with closer cooperation
between educational institutions and the labour market.
Universities of applied sciences are generally much more
oriented toward teaching and acquiring practical skills.
This is related to the basic objectives these institutes
have as well as to the fact that the Bachelor’s degree is
the most common. Contact with the professional world
is also much more frequently integrated into degree pro-
grammes at universities of applied sciences in the form
of internships or in that instructors often have concrete
professional experience.

The following questions are of principle interest when

comparing different degree programmes:

* How is the relationship between institutes of higher
learning and the labour market designed in a given dis-
cipline? What differences become apparent between
the study cycles?

* What elements concerning content and structure have
been considered in the degree programmes in regard to

promoting employability?

2.2.3 Steering the Reform Process and Implementing

the Curricula Processes

The Bologna Reform, with its far-reaching issues, places

particular demands on functional steering mechanisms in

an educational system. The following matters require fine-
tuning regarding content and structures:

+ comparable, competence-oriented study structures,

*+ recognition and accreditation in accordance with pro-
moting mobility and the introduction of ECTS as an
accumulative system,

+ development and application of common quality stan-
dards and accreditation processes.

In Switzerland, political agents and the rectors’ conferen-

ces of higher education institutions have reacted by laun-

ching co-ordinating committees and steering committees
that established guidelines, co-ordinated implementation
and secured transfer of information.

These committees and guidelines supplied useful bench-

marks to develop and establish individual educational
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offers. However, the separate institutes and the organisati-
onal units responsible for a given course of study are, on
the basis of the subsidiary principle, in the end responsible
for organising and monitoring the reform process - even
if to varying degrees in the different types of institutions.
Adopting the form of a project, the Bologna Process set a
fundamental reform of degree structures and curricula in
motion. However, although the reform process can be at
some point concluded, the development of degree pro-
grammes must basically be understood as a process that
to some extent requires regular maintenance to monitor
and optimise the curricula. A reform can therefore be
officially completed, but certain measures must be deci-
ded upon in advance that will ensure clear procedures for
monitoring and optimisation after the actual project has
been concluded.

Using the foregoing discussion as a backdrop, this study
intends to examine experiences with the Bologna reform
connected to aspects concerning content and to appraise
further reform plans. We are mainly interested in the fol-

lowing two areas.

2.2.3.1 Steering and Co-ordination

Those involved with steering and co-ordinating the re-
form have encountered diverse tasks that - in our opinion
— can find adequate forms but also less suitable ones. For
example, a curricula reform can be performed completely
and successfully within a normal functional organisation
under consideration of certain conditions. On the other
hand, there is no guarantee that a separate project that
is intricately organised and that contains clearly defined
competences and fields of responsibility will attain reform
objectives. Far more essential for a reform project’s suc-
cess are aspects such as access to information, informal
and formal networking, an institute’s experience with re-

forms, etc.

2.2.3.2 Levels and Actors

Success in implementing the Bologna reform also depends
on how different functions and different groups of insti-
tute members are involved in the process. This, of course,

includes involving students to a large extent. Students
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must, for example, be included in discussions about the
studiability of a degree programme. However, other levels
and other actors and their co-operation are also necessary,
including instructors, receiving organisations, political ac-
tors or the emerging function of curriculum planners.
This last function is of particular interest in the Bologna
process. To be sure, earlier degree programmes at institu-
tes of higher education included some functions respon-
sible for defining, organising and the semester-wise plan-
ning of curricula; however, these groups are particularly
called to action by the reform and its inter-institutional
and EHEA-wide character.

2.3 Methodology

2.3.1 Selecting Degree Programmes

The selection of degree programmes for this investigation
was based on criteria that fulfil requirements concerning
comparability and representability. In 2000, a compara-
tive analysis of degree programmes at Swiss institutes of
higher education was conducted in view of the Bologna
Reform (Hildbrand/Tremp/Jermann, Curricula an Schwei-
zer Hochschulen, 2000). Now, seven years later, Swiss insti-
tutes have adapted their curricula to the Bologna require-
ments. The current study employs findings on the degree
programmes from the earlier study in order to gauge the
changes in study structures and contents.

Three main requirements constituted the basis for the ear-
lier - but also the current — selection of degree program-
mes. Institutes of higher education from the three main
linguistic regions of Switzerland were selected for the stu-
dy because earlier analyses indicated differences between
the French-speaking and German-speaking institutes, par-
ticularly concerning the structure of degree programmes.
Degree programmes at universities, federal institutes of
technology and at universities of applied sciences were
included in the analysis in order to register possible devi-
ations between types of institute. The study also included
as many subject areas as possible.

The current study examines 19 degree programmes from

six subject areas. As opposed to 2000, English language
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and literature and individual programmes in computer
sciences, law and economics were no longer included.
Instead, we opted for a degree programme at a pedagogical
institute. We also examined social sciences at the Univer-
sity of Lucerne and computer sciences at the University of
Lugano to ensure an even-handed consideration of types
of institutes and linguistic regions in Switzerland.

To some extent, the nomenclature of degree programmes
has changed slightly in comparison to the study from the
year 2000. This can be associated with changes in peri-
meters of disciplines or with organisational arrangements
within an institute.

The present study analyses and discusses areas that have
been considerably affected by the Bologna process (see
chapter 2.2). Although the Bologna process formulates
common objectives, the institutes can — consciously or
unconsciously in view of creating a profile — approach the
matter in a variety of ways. For the moment, harmonisa-
tion can be seen mainly in the questions posed; however,
these questions receive differing answers, depending on
how much emphasis has been placed on a university’s au-
tonomy, creating a profile, or the possibilities and features
within a given discipline. This study provides an analo-
gous overview of various degree programmes, making ap-
proaches to realising the reform - and their limitations
- visible and enabling a discussion of them.

Study programmes have been included that either make
up a degree programme or that are simply part of a degree
programme. This somewhat reduces the force of the ana-
logy, especially when the topic is studiability of a degree
programme. “Studiability” indicates whether study requi-
rements and offers are organised so as to actually enable
students to complete a programme within the required
time and whether they have been designed with due con-
sideration of students’ circumstances. This question can,
however, only be investigated using methods other than
the ones selected for this study.

To gauge the results of our study, we refer explicitly to its
approach based on selected examples. The selected degree
programmes allow us to discern the many possible ways

of implementing the Bologna reform; thus, the results are
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quite representative. However, it is neither possible nor
desirable to generalise results from a degree programme at

a specific institute to other programmes at the same ins-
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titute or to a similar programme at another type of insti-
tute. Thus, leaving certain institutions and fields of study

out of the analysis is justifiable in terms of methodology.

Subject Area Institute
Swiss Federal Institute of Technology, Zurich (ETH Zurich)
. University of Basel
Biology

University of Neuchatel

University of Zurich

Swiss Federal Institute of Technology, Lausanne (EPFL)

University of Applied Sciences in Southern Switzerland (SUPSI)

Computer Sciences

(university of applied sciences)
University of Lugano (USI)*

School of Business, Geneva (university of applied sciences)

Lucerne School of Business (university of applied sciences)

Economics

University of Basel

University of St. Gallen

University of Berne

Law

University of Lausanne

University of Neuchatel

University of Berne

University of Geneva

Sociology

University of Lucerne*

University of Zurich

Teacher Education (Primary School)

University of Teacher Education, Central Switzerland, Lucerne*

at Universities of Applied Sciences: 3

at Federal Institutes of Technology: 2
Total Degree Programmes: 19 ) .

at Universities: 13

at Pedagogical Institutes: 1

* newly evaluated degree programmes as opposed to the study from the year 2000

2.3.2 Procedures

The present investigation of the three thematic areas is
based on various principles.

Analysis of both structure and content in degree program-
mes was based on the methodology used in the study
from 2000. This ensures comparability between the two
studies.

This investigation is based on the analysis of available do-

cuments as they could be found in the Internet at the end
of 2006. Among these documents are university and study
regulations, study rules, study programmes, guidelines,
and commented course catalogues. In cases where there
was any obscurity or when information was lacking, the
analysis of the documents was complemented by telepho-
ne conversations with the persons responsible for a degree

programme.
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The chosen documents point to another central objective
of the Bologna Reform and allow an impression to be
made of how information about educational offers, lear-
ning objectives and organising studies is processed and
made available. This information should assist future
students in choosing a branch of studies and aid them
in planning their studies; in addition, it contributes to
fostering transparency, mobility and competence orien-
tation. The Bologna Reform can thus be understood as
a singular effort to improve the flow of information for
future students, for participating actors as well as for per-
sons responsible for degree programmes in the European
higher education area.

On the other hand, these procedures reduce the effective-

ness of a statement about individual degree programmes.
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Neither do study regulations make clear statements about
actually studying nor is the authentic philosophy in a de-
gree programme easy to pin down in a regulation. How-
ever, the documents analysed do ascertain what elements
are important and what points constitute the profile of a
degree programme.

A questionnaire was utilised for the third area of the in-
vestigation (steering the reform process and implemen-
ting curricula reform). All persons responsible for a selec-
ted degree programme received a questionnaire — either
in German or in French - that had been drawn up by
the project group. The answers were interpreted and are

presented in the 'Supplementary material'.
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3. Results

We have summarised and presented the results of this
investigation in two different sections. The first part for-
mulates observations and conclusions; it illustrates and
explains the connection to the criteria that were used for
the analysis. The second section contains recommenda-

tions for continuing reform projects.

3.1 Observations and Conclusions

The Bologna reform works toward establishing degree
programmes that are both harmonised throughout Euro-
pe and that are committed to a philosophy of learning
that is fundamentally rooted in competences acquired in
individual units (modules). The reform simultaneously as-
pires to strengthen learning processes and student-centred
learning, and it places studying in the long-term context
of lifelong learning.

The analysis of the selected degree programmes, done in
view of Bologna objectives, has yielded the following re-
sults: vital goals of the Bologna reform have been met;
several objectives — especially those that require complex
co-ordination and reorganisation — have been either only

superficially met or not met at all.

Observation 1: Swiss institutes of higher education
have acknowledged Bologna themes as objectives and
have structurally implemented the basic elements (stu-

dy cycles, accumulative credit system).

Bologna objectives and themes are recognised and present
at Swiss institutes of higher education. The goal of a tiered
and modularised study system with accumulative credits
has been attained, thus fulfilling the central aspects of the

Bologna system.

Observation 2: Swiss institutes of higher education
use common terminology to a large extent, but not yet
comprehensively; in addition, the terms used do not

always mean the same thing.
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Bologna themes have created a (new) Bologna terminolo-
gy, such as credits and study cycles or a standard nomen-
clature for degrees used across Switzerland.

However, common terminology at Swiss institutions re-
mains, at least partially, a superficial phenomenon; they
often do not mean the same thing, for example, the terms
used for the onset of studies or the term module. Use of
terminology from the Bologna reform or the list made
by the CRUS plenary assembly to Explicate and Define
Central Terms is sparse. This indicates that the reform’s
objectives have not yet been completely realised. There
are few indications of comprehensive competence orien-
tation or of a systematic definition of learning outcomes.
Other terms, such as extracurricular options, are missing
entirely in the degree programmes analysed; this could be
due to low prioritisation or to the fact that other termi-
nology is preferred. It is also possible that those terms are

not considered to be particularly helpful.

Observation 3: Modularisation has been implemented
largely only as a superficial structuring tool despite a
general use of the term module for subunits in degree

programmes.

Modularisation is used to structure all degree program-
mes at institutes of higher learning. However, it is defined
differently and contradictory interpretations arise when,
for example, modules do not represent the lowest unit
with credits in the academic hierarchy. In addition, mo-
dule size and attributes vary greatly from one institute to
the next.

Therefore, it must be ascertained that modularisation as
a principle has only been superficially implemented. As
a result, essential possibilities and the potential of modu-
larisation, such as comparing learning outcomes, promo-
ting student-centred learning or promoting recognition
and accreditation, have been realised only incompletely.
Modules serve to make studies flexible and transparent,
but they have only partially been made the central units

of degree programmes.
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Observation 4: Modularisation is often furnished with
mechanisms that give the new degree programmes a
fixed sequence; this undermines the objective of flexi-

bility.

Modularisation offers clear descriptions of learning out-
comes and intended competences, thus allowing students
a fair amount of flexibility in combining and completing
modules during the course of their studies. However, se-
veral degree programmes employ a type of modularisa-
tion that prescribes a fixed sequence of courses. A fixed
sequence of courses represents a strict programme that is
prescribed by set rules. It is based on a philosophy that
sees learning as an incremental process of acquiring know-
ledge and skills. The succession of learning units is prescri-
bed by the educational institution and is only completed
when a students earns a degree.

A model based on a fixed sequence of courses prescribes
steps leading to a degree as a succession of units consis-
ting of mandatory and elective courses. Such a model can
also incorporate modules, but this will not turn it into
a modularised system that optimally effectuates Bologna
objectives.

Modularisation that is convergent with Bologna is based
on competences and learning outcomes and it uses con-
tent-related aspects to describe student qualifications, de-
gree programmes and modules. If these content-related as-
pects are fundamentally linked to competences, learning
outcomes and other criteria, institutes could greatly re-
duce the numerous formal directives that regulate course
sequence or course selection, thus gaining flexibility and

transparency.

Observation 5: Curricula design is modelled predomi-
nately on full-time studies; part-time studies are looked
upon as an exception that does not require a specific

conception.

If studies are given a set sequence without explicit provisi-
ons for part-time studies, then studying is still conceived
as a traditional full-time occupation. This analysis found

scarcely any indications for part-time study programmes.
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Possibilities for part-time studies would be present where
curricula design considers the specific situation of stu-
dents who want or need to study part-time. Aside from
the catch-all provision that doubles the regular time requi-
red for completing studies, only a few degree programmes
at universities of applied sciences actually provide possibi-
lities for part-time studies. The fact remains that full-time
study is the established rule and part-time study is the

exception.

Observation 6: Studiability in the new degree program-
mes is not particularly carefully considered; ensuring
studiability seems only to be linked to the possibility of

extending the duration of studies.

Bologna objectives stipulate that degree programmes be
designed with students in mind, including consideration
of their social and personal backgrounds. This refers to the
requirement that curricula design should consider today’s
students and plan degree programmes to be studiable for
students from all sectors of society.

All degree programmes analysed worked according to the
principle that a year of studies corresponds to 60 credits
and a semester makes up 30 credits. This makes them very
straightforward on paper. However, the aspect of studiabi-
lity was only seriously treated in a few degree programmes
at universities of applied sciences in the sense of explicit
part-time study provisions. All in all, studiability was in-
sufficiently considered.

Some programmes deviate from the rule of 30 credits per
semester. There are, however, no indications that this de-
viation is related to studiability. We must assume that ear-
lier study concepts, including a fixed sequence of courses,
have been rehashed for the new degree programmes with

little attention to studiability.

Observation 7: Attending lectures and courses remains
the basis for teaching and learning processes. Indepen-

dent study is reserved for the time that is “left over”.

Curricula reform in accordance with Bologna objectives

transforms the former emphasis on teaching to student-
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centred learning. We had hoped for indications of this
in our analysis. Independent study - in our estimation
- should be an official part of well-planned curricula de-
sign. In addition, the use of credits that reflect student
workload promotes integrating independent study into
curricula design.

However, our analysis revealed only sparse indications of
deliberate and systematic integration of independent stu-
dy into the course of studies. In particular, we missed spe-
cific inclusion of various forms of independent study such
as research, learning phases, a student portfolio or written
work. This absence is contrasted by the findings that show
a great deal of attention was given to the various forms
teaching courses with mandatory attendance can take.
Despite a general use of modules, we suspect that atten-
dance remains the main aspect in curricula planning; in-
dependent study, on the other hand, has neither concep-
tually nor systematically been given proper consideration.
Independent study is reserved for the time that is “left
over”; therefore, there are basically no ideas for its arran-
gement. Lectures and courses continue to form the basis
for university-level educational offers and student activity

is planned around it.

Observation 8: The core objective of the Bologna
process, reforming degree programmes to be student-

centred, is not apparent in curricula reform.

On the whole, there are very few concise indications that
student-centred learning played a major role in curricula
reform. Student-centred approaches could be handled in
connection with competences, with information on stu-
dies (the basis of this analysis), or with the concept of
the onset of studies, i.e. student assessment at the onset

of studies.

Observation 9: Assessment procedures have barely
been adapted to the requirements in an accumulative

and modularised teaching/learning model.

Assessments have the purpose of evaluating academic

achievement and competences in modules and degree
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programmes. In an accumulative and modularised credit
system, assessments of academic achievement take place
concurrently with the completion of a module and are
planned with learning outcomes and intended competen-
ces in mind.

Only a minority of analysed degree programmes clearly
describe intended competences. It seems that assessment
of academic achievement is to a large degree implicitly
linked with a given module’s intended competences.
Therefore, we must conclude that a paradigm shift toward
competence orientation in teaching and learning has not
yet taken place. The conventional methods used to as-
sess academic achievement — emphasising what is taught
rather than what is to be learned - continue to be predo-
minant.

Several things make this problematic in our view. First,
different assessment formats that are suitable to assess
various competences have not been taken into conside-
ration. Second, there is no balanced relationship between
intended competences and the required investment in
terms of organisation and ressources. Finally, it is not pos-

sible to co-ordinate assessments across modules.

Observation 10: Requirements for a degree and for
thesis papers/final examinations vary, even within the

same subject area.

An astounding variety can be observed regarding degrees,
final examinations and thesis papers. Although modula-
risation with its assessment procedures and accumulative
approach stands opposed to the idea of general final exa-
minations, many degree programmes continue to require
these procedures that were thoroughly reasonable in the
context of the traditional study system. This, is linked to
the hardly appropriate practice of testing the same materi-
al twice; this can only be systematically reduced by clearly
outlining intended competences and learning outcomes.
In order to assess comprehensive knowledge and the abi-
lity to integrate the material learned, a programme could
employ two or three modules to this end or incorporate
these objectives into a thesis paper.

Large differences also exist among requirements for the-



130

sis papers. Several degree programmes in a given subject
area require, for example, a Bachelor’s thesis, while other
degree programmes in the same discipline do not. In addi-
tion, the number of credits given for a Master’s thesis va-
ries greatly. In this we can see mostly the hitherto existing
practice, but unfortunately no new approaches to thesis
papers/final examinations in view of intended competen-
ces. Ultimately, this situation hinders comparable degree
qualifications, particularly when thesis papers that are
meant to document similar competences reveal marked

(quantitative) differences in standard.

Observation 11: The objective concerning attention to
and promotion of the European Dimension in curricula
has been insufficiently regarded and tends to be treated

mainly as a question of language competence.

The Bologna reform proposes the creation of a European
higher education area that is characterised by elements
such as foreign language competence, emphasis on Euro-
pean issues (case studies, tradition in research) and mobi-
lity for students and instructors.

Our results show that curricula reform at Swiss institutes
of higher education has hardly taken this objective into
consideration. There are individual indications of a cen-
tralised promotion of mobility that is partially supported
by co-operation projects. However, regarding content and
material, the European dimension is mainly a question of

mastering a foreign language.

Observation 12: Degree programmes deal with emplo-
yability mainly by providing information about future

areas of employment for graduates.

Degree programmes have considerable difficulties in ad-
apting their intended qualifications to comply with requi-
rements to position themselves according to the needs of
the labour market. However, the relatively frequent men-
tion of possible areas of employment upon completion of
studies indicates that the persons responsible for degree
programmes have understood the political implications

of employability. However, actual implementation of em-
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ployability, such as including elements of practical studies
in degree programmes, is rarely documented.

It was to be expected that different types of institutes of
higher education and different subject areas would display
“traditional” differences concerning employability. De-
gree programmes that have always been directed toward
the labour market emphasise employability more strongly
than programmes that predominantly focus on qualifying
academic researchers.

This result may be rooted in the duality of the Swiss edu-
cational system. However, Bologna objectives call for a
more systematic reflection of how a study programme’s
intended competences can be related to demands in the
academic labour market. Here, too, purposeful attention

to competences would be advantageous.

Observation 13: The lack of attention to competences

hinders comparability of curricula.

Degree programmes have not yet elaborated the com-
petences to be acquired; however, they do present pro-
gramme content. We can infer from this that new degree
programmes do not focus on intended competences and
learning outcomes; learning is understood in terms of in-
put.

Competence orientation has not been realised and this
brings several difficulties with it; for example, it complica-
tes recognition of academic achievement acquired at a dif-
ferent institute. It also makes transferring with a Bachelor’s
degree from one institution into a Master’s programme of
another institution extremely complex; decisions are not
transparent if no common system of competence orienta-
tion exists. These difficulties are expressed clearly in the
extremely careful wording of transfer regulations and in
the reservations institutes generally have toward academic
achievement acquired at other institutes. Thus, an over-
view of intended competences in a degree programme and
comparability to similar programmes is made difficult.
There are a few exceptions; for example, students with a
Bachelor’s degree are accepted to a Master’s programme
in the same branch of studies with no further condition.

This correctly implements SUC directives.
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Observation 14: The new degree programmes and their
principles do not promote mobility more efficiently

than the former system.

The Bologna reform aims to promote student mobility.
Aspects regarding curricula design to foster mobility in-
clude modularisation and competence orientation; these
increase flexibility and enable individual study plans and
study profiles.

The analysis results show that, alongside the aforemen-
tioned lack of competence orientation, the degree pro-
grammes do little to realise the potential modularisation
offers for mobility. This can be seen in the fact that many
programme elements are mandatory and organised in a
fixed sequence.

Mobility is mainly understood as vertical mobility bet-
ween study cycles, which, however, is complicated by
the uncertain way of dealing with recognising academic
achievement acquired at other institutes. We could rarely
ascertain a systemic advancement of horizontal mobility,
which would allow (complementary) competences acqui-
red at outside institutes to be assimilated into the require-

ment plan of a given institute’s degree programme.

Observation 15: Degree programmes remain largely
concerned with building upon basic education and not

based on lifelong learning.

The concept of lifelong learning includes the idea that
basic education at an institute of higher education fulfils
a specific function in view of integrating students into the
labour market. Bologna objectives require that institutes
now take on more responsibility concerning further and
continuing education. The transitions between studying
and working should be viewed as a whole during a life-
time and should be designed according to required com-
petences.

Degree programmes designed as described above are
mainly based on full-time studies and they presuppose a
traditional type of student who is young, flexible and with

little professional experience.
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More flexible transitions between studying and working,
as envisioned with lifelong learning, require curricula to
be clearly competence-oriented. Master’s degree program-
mes should also be open to individuals from the labour
market (with a Bachelor’s degree) to allow attractive possi-
bilities of re-entering the education process.

The analysed degree programmes barely touch upon these
themes. This could be related to the fact that such transiti-
on between education and career has hardly been deman-
ded yet. However, we also believe that degree programmes
still see themselves as traditional preparatory programmes

and not as a part of lifelong learning.

Observation 16: The reform process has been under-
stood first and foremost as an internal assignment for
individual institutes and disciplines within the context
of Swiss-wide conditions. Co-ordinating subject-specific
elements or considering outside stakeholders has recei-

ved low priority.

Based on the questionnaires answered by the persons res-
ponsible for degree programmes analysed in this study -
and while considering the low participation rate with due
caution - we can say that curricula reform has adhered
to the prescribed benchmarks. However, implementation
and interpretation of the benchmarks has occurred main-
ly within the individual institutes with little systematic
interfacing. The main documents for steering the reform
programme in Switzerland have certainly been heeded
and are considered to be important references. Despite
this, implementing them at the subject-level has only spo-
radically been an issue in inter-institutional discussions.

It is evident that implementation was carried out large-
ly within a discipline or institution because appraisals by
possible employers or graduates were scarcely considered
in a systematic manner. Unfortunately, this means that
the institutes did not capitalise on the opportunities that
could be generated when implementing Bologna guideli-
nes. The missed opportunities include reflecting a degree
programme’s position in the labour market or removing

weak points from existing curricula.
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Observation 17: Institutes and faculties, as the undis-
puted bodies responsible for degree programmes, pro-
mote input-oriented curricula design. However, these
institutional parameters hinder incorporating output

orientation as foreseen by the Bologna reform.

Lack of co-ordination between disciplines, the barely visi-
ble emphasis on competences and the fact that modulari-
sation has not been fully realised all point to the conclu-
sion that institutes and faculties do not only continue to
be responsible for degree programmes but that they also
control the modules. This leads to yet another conclusi-
on, namely, that curricula reforms adopt already existing
organisational units as a starting point.

However, these organisational units are often the result
of former curricula programmes or of subject-specific re-
search organisations. A strong output concept could lead
to a new way of organising degree programmes. The new
forms would be particularly suitable for interdisciplinary
and specialised studies and, in the end, would also promo-

te co-operation between institutes.

Conclusion: The structural reform has been comple-
ted; the reform of content must be yet more conclusi-
vely directed toward competences and student-centred

learning.

Our analysis of the current state of the reform process at
Swiss institutes of higher education can be summed up in

three points:

1. In reference to the three basic options presented
in the study from 2000, we have observed that all
institutes have established new study regulations.
In doing so, they have implemented key structural
elements from the Bologna model. All institutes of
higher education took the opportunities afforded by
the reform process to reorganise their curricula, if to
differing degrees.

2. Bologna objectives, however, go beyond structure
and require a fundamental renewal of teaching/lear-

ning procedures and the resulting learning objecti-
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ves. Here we believe that the approach to curricula
reform on the part of Swiss institutes of higher edu-
cation has been insufficiently linked to the new set
of criteria.

3. Finally, the Bologna reform has an institutional di-
mension in that it calls for a promotion of mobility
with increased emphasis on inter-institutional co-
ordination, co-operation and profiles. This objective
has hardly been an issue. However, the methodology
used in this study allows only limited insight into
this area.

The fact that the overall estimation of the state of the cur-

ricula reform is mixed is not very surprising. As a matter

of fact, Switzerland is in good company when compared

to the rest of Europe (see Crosier/Lewis/Smidt, Trends V,

2007; BFI, 2007). In addition, publications about the re-

form processes in educational systems show that compre-

hensive reforms with innovation in content have only be-
come standard models where these innovations had been
accepted already before a reform process began.

On the other hand, reform processes as a rule advance

step by step. The common structures and terminology that

have been developed are a crucial pre-condition for the
ensuing steps; these will have to concentrate on substance
and co-ordination between the subject areas. In addition,
the centralised co-ordinating committees for the various
types of institutes have become increasingly recognised
and their co-ordinating function has become clearly more
professional. Finally, the persons responsible for curricula
have been given a key role that helps to promote a syste-
matic and co-ordinated procedure in the reform; this role

has been reinforced at least to a certain extent.

3.2 Recommendations

We consider the greatest achievement so far to be the clear
outline of themes. Although realisation within the indivi-
dual degree programmes has not yet been consistent, the
next steps can be approached on the basis of a common
understanding of reform issues.

The fact that success in realising objectives has not been
consistent has, perhaps, various causes that call for diffe-

rent suggestions:
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*  An explicit description of implementation and the
ideas behind it is missing. Possible recommendation:
explication and adjustment of relevant information
for students.

+ A paradigm shift has not taken place, traditional cur-
ricula design is perpetuated. Possible recommendati-
on: concrete examples to illustrate key elements of a
changed philosophy of learning.

*  Alack of didactic imagination in implementing vari-
ous issues related to content. Possible recommenda-
tion: development of model degree programmes that
show possible areas for implementation.

*  Persons/areas responsible for curricula do not
address certain elements concerning content. Possi-
ble recommendation: repeated explication of reform
objectives, involving instructors and persons respon-
sible for curricula, discarding elements that are not
accepted in practice.

These recommendations all suggest that further imple-
mentation of the Bologna reform must pay much closer
attention to learning objectives. In addition, we have
taken the liberty to point to several topics we have not
analysed, but that appear to be critical in the reform pro-
cess. We have found three basic starting points for the
recommendations:

+  the subject-level, which can be supported by offering
practical examples and subject-specific co-ordinati-
on;

* individual elements of the reform that up to now
have not been sufficiently or only inconsistently
considered key aspects;

*  continued analysis of selected themes in curricula re-
form that are accepted as being critical for successful
implementation.

All three approaches stipulate that the rectors’ conferen-

ces of the universities, universities of applied sciences and

universities of teacher education prioritise the goals based
on a detailed analysis of the situation and that they define

the next steps.
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Recommendation 1: The rectors’ conferences of uni-
versities, universities of applied sciences and universi-
ties of teacher education prioritise objectives and define

the next steps.

The framework for the Bologna reform in Switzerland was
mapped when the SUC put the Bologna Directives into
effect. Although the recommendations and regulations
for individual types of institute give the framework a set
form, the federal political system and the official subsidi-
ary principle grant the individual institutions a great deal
of autonomy.
Several steps were taken in the course of the Bologna
process, which have proved relevant in realising the Bo-
logna declaration. These include competence orientation,
learning outcomes, the national qualifications framework,
and recognition in connection with lifelong learning.
These steps adhere mainly to the SUC Bologna Directives
and, as a result, lie within the competence of the individu-
al institutions. However, reasonable and pragmatic imple-
mentation requires due co-ordination between institutes
and disciplines.
The rectors’ conferences play a critical role in steering the
co-ordination, especially because not everything can be
achieved at once. The rectors’ conferences must continue
to prioritise the coming steps in the reform. The areas
with the highest priority in the next one to two years are:
*  orlentation in degree programmes, study program-
mes and modules must consistently focus on lear-
ning outcomes and competences;
+  all studies must explicitely offer the possibility to stu-
dy part-time;
+ lifelong learning must play a key role in defining and
formulating learning outcomes and competences.
This prioritisation allows institutes of higher education to
build on current reform achievements and design curri-
cula more flexibly and with greater transparency while si-
multaneously defining their profile more clearly. This will
also clarify the relationships between the curricula at the
different types of institutes. It can also effect a reduction
in the number of rules that are founded in formal prin-
ciples, making the entire volume of rules and regulations

more manageable.
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These high-priority objectives are underpinned by measu-

res taken in context of recommendations 2-4.

Recommendation 2: Comprehensive realisation of
curricula convergent with Bologna by means of co-ordi-

nation at the subject-level.

The critical elements for common study structures in a
European higher education area are present and visible
in individual curricula. Further development must be un-
dertaken at the level of the individual subjects or subject
areas; simultaneously, institutions must be in close com-
munication with each other.

On the whole, we argue for stronger measures for realisa-

tion at the level of a given subject area for the following

reasons:

* instructors at institutes of higher education have a
marked identification with their subject.

* implementation in individual subjects or subject are-
as could best illustrate the reform requirements. This
would help make coherent solutions tangible and offer
viable ways of integrating various elements.

The Tuning Project could serve as a methodological ex-

ample; it compiles useful ideas but does not prescribe a

profile for a degree programme. Other possibilities inclu-

de discussions in discipline-related working groups ap-
pointed by CRUS that were active in an early phase of
the Bologna reform.

It is imperative that subject-specific clarification and re-

organisation of degree programmes include the following

criteria:

* learning outcomes and competences;

+ social dimension, models for part-time studies and dif-
fering circumstances among students.

Communication between institutes on measures within a

single subject should include the following aspects:

» modularisation and assessment procedures;

+ recognition factors and transfer mechanisms.

Results from ongoing work on a qualifications framework

for Switzerland can provide helpful information to opti-

mise the measures.
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Recommendation 3: Using examples of Good Practice

for selected themes in the Bologna reform.

Different ways of realising the reform are possibly rela-

ted to the fact that innovation was sought, but there were

no suitable precedents found to base a plan of action on.

This opens the door to trying something new; individual

concepts must prove themselves in practice and in direct

competition. To do so, comparisons and criteria for com-

parison are necessary, as are helpful illustrations using

examples of good practice. Such examples must be very

pragmatic and must be prepared either by project groups

or by the Bologna network; they can then solicit revisi-

on. Examples of good practice can normally be compiled

with very little trouble. The examples can also be placed

in the Internet and made available to interested persons or

groups via targeted search aids.

There are other reports that could help to introduce in-

novation, including a report from Baden-Wurttemberg

on gender studies that documents and comments on

implementing elements pertaining to content — although

the report’s attention to individual subjects is somewhat

extensive. In using this approach as a model, documen-

tation of good practice must be compiled for a series of

questions. The following themes should be attended to in

order to further high-priority objectives:

* module descriptions based on competences to be ac-
quired;

+ combining learning outcomes with assessment — effici-
ently, to the purpose, competence-oriented;

+ concepts to integrate non-institutional stakeholders in
curricula design.

The following practically-oriented examples are certainly

also expedient:

+ taking the European dimension into account;

+ concepts to ease recognition and validation;

 suitable models for modularisation;

* competence-oriented requirements for thesis papers;

+ models to realise flexible and studiable educational
offers;

+ viable links between various forms of independent

study and attendance requirements;
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* apt consideration of the labour market in curricula
design;

« efficient steering to achieve output-oriented educatio-
nal offers.

Preparatory work and projected guidelines for these the-

mes are available throughout Europe and, to a degree,

at individual Swiss institutes. These concepts and expe-

riences must serve as the foundation for future work. In

addition, relevant documentation must be compiled for

subject-specific implementation.

Recommendation 4: In-depth analyses of further cen-

tral aspects in the Bologna reform

The methodology used for the present study focuses on
the objectives of the Bologna reform and on the individu-
al degree programmes. This limits the force of the findings
in certain areas; for these, a more precise analysis is called
for in order to evaluate the current state of the Bologna
reform at Swiss institutes of higher education and to sup-
port further optimisation.

Two themes have highest priority:

* degree programmes with several study programmes

(minor subjects);
* models that have successfully integrated lifelong lear-

ning principles.
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The following theme is also of great importance, but at

present less urgent:

+ transferability between branches of studies and the
different types of institutes in Switzerland as well as
practicable management of transfer issues.

The following points are also of interest:

+ creating profiles for individual institutes by strategi-
cally positioning their educational offers;

+ a comprehensive adjustment of educational offers at
institutes of higher education to co-ordinate with the
Matura/Berufsmatura (school-leaving diploma/voca-
tional school-leaving diploma) as well as the labour
market and continuing education programmes;

* defining aspects and implications for society of inte-
grating the concept of employability into higher edu-
cation;

+ acceptance of Swiss degrees in an international con-
text;

* analysis of workload and studiability;

* possibilities of a dynamic further development of cur-
ricula after an initial reorganisation.

We recommend that these themes be analysed by inde-

pendent experts and directed to steering committees at

institutes of higher education.
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4. Anhang / Annexe / Appendix

4.1 Abkiirzungsverzeichnis / Liste des abréviations / List of abbreviations

Kiirzel Name

B Bachelor

BBT Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie

BFS Bundesamt fiir Statistik

BFUG Bologna Follow-up Group

CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung, Giitersloh (Deutschland)

COHEP Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pddagogischen Hochschulen

CRE Confederation of European Union Rectors’ Conferences and the Association of European Universities (CRE)
(Vorgiangerinstitution der EUA)

CRUS Rektorenkonferenz der Schweizer Universitéiten

EDK Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren

EEA European Economic Area (dt. EWR)

EFHK Eidgenossische Fachhochschulkommission

EPFL Ecole polytechnique fédérale de Lausanne

ENQUA European Association for Quality Assurance in Higher Education

EQF European Qualification Framework

Eurydice Informationsnetz zum Bildungswesen in Europa

ESIB National Unions of Students of Europe

ETHZ Eidgenossische Technische Hochschule Ziirich

EU Européische Union

EUA European University Association

EWR Européischer Wirtschaftsraum

FH Fachhochschule

FHR EDK Fachhochschulrat der EDK

GDK Schweizerische Konferenz der kantonalen Gesundheitsdirektoren

GMAT Graduate Management Admission Test

HRK Hochschulrektorenkonferenz (Deutschland)

IDEA-League Kooperationsverbund von vier (heute fiinf) europdischen Technische Hochschulen: Imperial College London,
Delft University of Technology, ETH Zurich, Aachen University RWTH, ParisTech.

IT Information Technology

KFH Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz

LERU Leading European Research Universities

LLL Life Long Learning

M Master

nqf National qualification framework (Nationaler Qualifikationsrahmen)

0OAQ Organ fiir Akkreditierung und Qualitdtssicherung der schweizerischen Hochschulen

PH Padagogische Hochschule

SBF Staatssekretariat fiir Bildung und Forschung

SFDN Swiss Faculty Development Network (Vereinigung der universitiren Fachstellen fiir Hochschuldidaktik)

SHIS Schweizerisches Hochschulinformationssystem

SMIFK Schweizerische Medizinische Interfakultitskommission

SpM Spezialisierte Master-Studiengidnge

Schweizerische Universitdtskonferenz
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