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Zusammenfassung: Die USA, Deutschland, Frankreich und Groflbritannien stehen fiir jeweils un-
terschiedliche sowie international viel beachtete Modelle der Hochschul- und Berufsbildung. Es
gibt keinen globalen Konsens dariiber, welche Kriterien fiir den Erfolg nationaler Bildungssysteme
gelten oder welchem Vorbild gefolgt werden soll. Gegenwirtige europiische Reformen, wie die
Bologna- und der Kopenhagen-Prozesse, sollen die Wettbewerbsfihigkeit Europas im Vergleich zu
den USA erhshen. Doch auf welchen zentralen Vorstellungen basiert das in diesen Prozessen ver-
breitete, im Entstehen begriffene europiische Bildungsmodell? Mit einer Inhaltsanalyse europii-
scher Dokumente (Deklarationen und Kommuniqués) gehen wir der Frage nach, ob die Ideale,
Ziele, Legitimationen und Standards dieses Modells cher auf eine Amerikanisierung oder auf eine
bricolage verschiedener aus Europa stammender Modelle hindeuten.

1. Amerikanisierung oder Europiiisierung der Bildung?

Im Rahmen der anhaltenden Bildungsexpansion der letzten Dekaden haben Prozesse
der Diffusion von Bildungsmodellen und deren Ubersetzung iiber kulturelle und natio-
nale Grenzen hinweg einen groflen Einfluss auf Reformen in Berufs- und Hochschul-
bildungssystemen erlangt. Bildungssysteme haben sich mafigeblich verindert, zum Bei-
spiel durch den Wandel von der Elite- zur Massenuniversitit oder der wachsenden Be-
deutung von Wissen im Allgemeinen (vgl. Clark 1993). Insbesondere europiische Pro-
zesse, wie der Bologna-Prozess fiir die Hochschulbildung (seit 1998/99) und der Ko-
penhagen-Prozess fiir die berufliche Bildung (seit 2002), haben die Internationalisie-
rung beschleunigt und verstirken diesen Trend der Diffusion. Die Bologna- und Ko-
penhagen-Prozesse zielen darauf ab, die Vergleichbarkeit der nationalen Bildungsab-
schliisse zu verbessern. Zudem soll die Durchlissigkeit zwischen einzelnen Bildungsbe-
reichen, insbesondere zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung, erhéht werden
(vgl. Bernhard et al. 2010). Schliefflich sollen diese Prozesse als Teil der Lissa-
bon-Strategie die Wettbewerbsfihigkeit Europas stirken, indem sie die weltweit verbrei-
teten Ziele ,Beschiftigungsfihigkeit® (,employability) und ,lebenslanges Lernen® (,/ife-
long learning*) fordern sollen.
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Auf diese Weise versucht sich Europa im Wettbewerb gegen das vermeindich all-
michtige, 6konomisch und kulturell als erfolgreicher wahrgenommene US-amerikani-
sche Bildungsmodell zu behaupten. Trotz Wirtschaftskrise und erhshter Armuts- und
Arbeitslosigkeitsraten ist die Attraktivitit des Hochschulmodells der USA, insbesondere
seiner Forschungsuniversitit, noch immer ungebrochen. So wird es in den Medien
overherrlicht (Serrano-Velarde 2009: 193). Andererseits wird die Amerikanisierung
auch negativ bewertet, wenn sie mit dem Anlegen von Effizienzkriterien ohne Beriick-
sichtigung der sozialen Folgekosten, einer breitflichigen Privatisierungen oder dem Ver-
lust von kulturellen Traditionen gleichgesetzt wird (vgl. Berghahn 2010). Vor diesem
Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern das amerikanische Modell die europiische
Bildungspolitik beeinflusst. Steht es Pate fiir die Schaffung eines europiischen Bil-
dungsraumes? Oder basieren ,Bologna“ und ,Kopenhagen® stirker auf den historisch
gleichfalls einflussreichen Modellen der EU-Mitgliedsstaaten Deutschland, Frankreich
oder Grofibritannien?

Die zuvor genannten Linder weisen unterschiedliche Entwicklungen in ihren Bil-
dungssystemen auf, die sich auch in einem unterschiedlichen Verhiltnis von Berufs-
und Hochschulbildung sowie einer spezifischen Verbindung zwischen Bildung und Ar-
beitsmarkt widerspiegeln. Viel stirker als in Grofibritannien oder den USA werden in
Kontinentaleuropa beide Sektoren, die Berufs- und die Hochschulbildung, als unab-
dingbar fiir die Herausbildung der notwendigen Kompetenzen und Fihigkeiten der
Bevélkerung angesehen (vgl. Powell und Solga 2008, 2010). Wegen der grofieren Be-
deutung der beruflichen Bildung in Kontinentaleuropa und insbesondere in Deutsch-
land sollten sich der transatlantische Vergleich von Bildungsmodellen sowie die Analyse
von Ideen, Normen und Regelungen der Europiisierungsprozesse daher nicht auf das
Hochschulwesen beschrinken. Da sich zudem ,Bologna“ fiir die Hochschulbildung
und ,Kopenhagen® fiir die Berufsausbildung in den letzten Jahren zunehmend auf-
einander bezichen und beide Teil der Lissabon-Strategie sind, ist eine gemeinsame Un-
tersuchung beider Prozesse angebracht. Dennoch werden sie und ihr Zusammenspiel
kaum gemeinsam analysiert. Ferner werden den Prozessen oft bestimmte Eigenschaften
(wie die Erhshung der Mobilitit innerhalb Europas oder die Standardisierung der Stu-
dienabschliisse), allerdings ohne konkrete Bezugnahme auf die Inhalte der entsprechen-
den Dokumente, zugeschrieben. Im Unterschied zu den meisten Studien (siche aber
Dobischat et al. 2008; Moodie 2008; Witte et al. 2008) werden deshalb im vorliegen-
den Beitrag die Organisationsfelder der Berufs- und der Hochschulbildung und die
Konsequenzen der Europiisierung an dieser Schnittstelle gemeinsam betrachtet. An-
hand einer eingehenden Analyse der Dokumente der Bologna- und Kopenhagen-Pro-
zesse wird der Frage nachgegangen, woraus das entstehende europiische Bildungsmo-
dell besteht und welchen einflussreichen nationalen Bildungsmodellen es dhnelt.

In diesem Artikel stehen daher die Analyse und der Vergleich von Bildungsmodellen
und nicht von Bildungssystemen im Fokus. Die Relevanz dessen basiert darauf, dass Bil-
dungsmodelle einerseits immer national spezifische Ideen, Normen und Regelungen in-
korporieren, aber andererseits als transnationale Erwartungsstrukturen, vermittelt iiber
Diffusionsprozesse, auf die Ausgestaltung nationaler Bildungssysteme zuriickwirken.
Letztere werden bestindig reformiert, was eventuell zu einer wachsenden Konvergenz
unterschiedlicher Bildungssysteme fithren kénnte. Das muss jedoch nicht immer der
Fall sein, denn transnationales ,agenda-setting” sowie ,rule-making“ untermauern oft
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nationale Politiken anstatt sie zu verindern (vgl. Kriicken 2003). Die gegenseitige Be-
cinflussung der nationalen und transnationalen Ebenen der Bildungspolitik wird in
den europiischen Prozessen durch die Methode der offenen Koordinierung (OMK) als
cher weiche Form der Steuerung (governance) noch verstirkt. Die OMK funktioniert
tiber Selbstverpflichtung der Mitgliedstaaten und basiert auf Prozessen gegenseitigen
»feedbacks” und Lernens sowie der regelmifligen Planung und Priifung von gemeinsam
gesetzten Zielen (vgl. Ravinet 2008; Sabel und Zeitin 2007). Eine Verbindlichkeit be-
steht nicht. Vor allem nationale Regierungen und zunechmend unterschiedliche Interes-
senvertreter (,stakeholders*), wie Universititen, Sozialpartner oder auch europiische Or-
ganisationen, sind Teil dieses Prozesses (vgl. Walter 2006). Demnach miissen diese
Verinderungsprozesse in Bildungsmodellen zugleich als exogen und endogen angesehen
und entsprechend untersucht werden.

Um zu verstehen, welche Herausforderungen die Bologna- und Kopenhagen-Pro-
zesse fiir die nationalen Bildungssysteme darstellen, wird zunichst untersucht, welche
Modellvorstellungen und -merkmale diese beiden Prozesse hinsichtlich der beruflichen
und der Hochschulbildung iiberhaupt beinhalten und inwiefern sich eiz in Entstehung
befindendes ,europiisches Bildungsmodell beschreiben lisst.! Handelt es sich um eine
Amerikanisierung oder sind die Ideen, Normen und Regelungen in diesen beiden Pro-
zessen cher durch die traditionellen europdischen Bildungsmodelle Deutschlands,
Frankreichs oder Grofibritanniens geprigt?

In einem ersten Schritt wird der institutionell vergleichende Ansatz beschrieben. Im
Anschluss werden das methodische Vorgehen und die herangezogene Datengrundlage
erliutert. Anschliefend werden auf einer Inhaltsanalyse der europiischen Dokumente
basierend und entlang der institutionellen Dimensionen, d. h. der kulturell-kognitiven,
normativen und regulativen Dimension, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der
Bologna- und Kopenhagen-Dokumente beschrieben. Daran ankniipfend wird das neue
seuropiische Bildungsmodell“ herausgearbeitet und diskutiert. Danach werden die
idealtypischen Merkmale der einflussreichen nationalen Modelle skizziert, um diese mit
dem entstehenden europiischen Modell vergleichen zu kénnen. Zur Ausgangsfrage zu-
riickkehrend wird beurteilt, ob ez nationales Modell der Berufs- oder Hochschulbil-
dung dominant geworden ist und ob aktuelle Entwicklungen eher in Richtung einer
Amerikanisierung oder einer Europiisierung, d. h. einer zunehmenden Ahnlichkeit mit
traditionellen europiischen Modellen, verlaufen.

II. Der Vergleich von Bildungsmodellen aus neo-institutioneller Perspektive

Da Bildungsorganisationen in national spezifische, institutionelle Arrangements einge-
bettet sind, steht in vielen Forschungsprojekten die nationale Entwicklung im Vorder-
grund. Institutionell vergleichende Analysen untersuchen dagegen hiufig Unterschiede
von Bildungsmodellen, die die Grundlage dieser nationalen Bildungssysteme bilden.
Insofern ist es ein Schliisselbeitrag neo-institutioneller Analysen, die jeweiligen Ideen,
Normen und formellen Regelungen von Bildungssystemen offen zu legen. In der Ana-

1 Wenn im Folgenden von einem europiischen Bildungsmodell gesprochen wird, so werden die
beiden Felder der Berufs- und Hochschulbildung gemeinsam beriicksichtigt.
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lyse der Modellvorstellungen der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse geht es deshalb
nicht um eine Bestandsaufnahme der aktuellen Implementierungsprozesse in einzelnen
Lindern, sondern um die Analyse eben jener Ideen, Standards und Regelungen, die in
den gesamteuropiischen Dokumenten vertreten werden und die in diesem Sinne das
im Entstehen begriffene europiische Bildungsmodell darstellen.

1. Drei institutionelle Dimensionen: Ideen, Standards und Politiken

Scott (2008) folgend, werden Institutionen als kulturell-kognitive, normative und regu-
lative Strukturen definiert, welche Stabilitit und Bedeutung fiir soziales Verhalten her-
stellen. Wihrend die regulative Dimension von Institutionen durch Zwang ausgefiihrt
wird und festgelegte Regeln einer Gesellschaft beinhaltet, basiert die normative Dimen-
sion auf Normen, Standards und Werten. Mechanismen moralischer Verpflichtungen
untermauern diese Dimension und geben vor, wie Dinge zu handhaben sind. Die kul-
turell-kognitive Dimension besteht dagegen aus den ... shared conceptions that cons-
titute the nature of social reality and the frames through which meaning is made®
(Scott 2008: 57).

Entsprechend dieser Uberlegungen werden die Eigenschaften des sich entwickeln-
den europiischen Modells entlang dieser drei Dimensionen von Institutionen unter-
sucht. Im Unterschied zu anderen Studien stehen in diesem Beitrag vor allem die kul-
turell-kognitiven und normativen Aspekte im Mittelpunke. Denn aufgrund der be-
schrinkten Kompetenzen der EU im Bereich der Bildungspolitik werden institutionel-
len Verinderungen voraussichtlich eher ,mimetisch® und ,normativ®, nicht aber
szwanghaft® sein (vgl. Powell und DiMaggio 1983). Obwohl die Grenzen zwischen
den Dimensionen hiufig fliefend sind, gibt es (doch) wichtige Unterschiede. Auf die
Fragestellung dieses Beitrags angewandt, bezieht sich die kulturell-kognitive Dimension
auf Ideen dariiber, was eigentlich Hochschul- und Berufsbildung ist, und die Legitima-
tionsfiguren, die zur Begriindung dieser Idealvorstellungen angefiihrt werden. Die nor-
mative Dimension thematisiert sowohl die jeweilige Zielgruppen, die Organisationsfor-
men, in denen das Lernen stattfindet, sowie die jeweils zentralen Standards und Nor-
men. Die regulative Dimension umfasst die konkrete Steuerung und Finanzierung
(governance) des Bildungssystems. Entlang dieser institutionellen Dimensionen gilt es,
die betrichtliche Vielfalt der Themen, die in den europiischen Dokumenten vorzufin-
den sind, zu strukturieren, um die Modellvorstellungen der Bologna- und Kopenha-
gen-Prozesse abzubilden.

2. Diffusion, ,internationale Argumente® und Legitimitit

Um zu verstehen, wie es zu diesen Modellvorstellungen kommt, untersuchen institutio-
nell vergleichende Analysen transnationalen Wandels hiufig Prozesse der Diffusion, des
Lernens und der Ubernahme von Konzepten (siche Morgan et al. 2010). Diffusion,
Fragen der Legitimitit von Bildungssystemen sowie internationale Argumente sind da-
her zentraler Gegenstand von Studien zu internationalen Angleichungsprozessen (z. B.
Campbell 2004) und bilden somit die Grundlage fiir diese Untersuchung,.



Amerikanisierung oder Europdisierung der (Aus-)Bildung? 441

Diffusionsprozesse vollziehen sich iiber verschiedene Mechanismen, von der sozialen
Konstruktion von Problemen und deren Lésungen iiber gegenseitiges Lernen und
Wettbewerb bis hin zur verbindlichen Steuerung (siche Dobbin et al. 2007). Laut
Strang und Meyer (1993) wird Diffusion verstirkt, wenn die Akteure kulturelle Ahn-
lichkeiten in den Modellen erkennen. Dies geschieht zunehmend iiber systematische
internationale Vergleiche (wie PISA oder internationale Rankings von Universititen),
die sich an ,,benchmarks” und ,best practices” orientieren und so die internationale Dif-
fusion allseits anerkannter Prinzipien legitimieren. Solche Vergleiche iiben ihren Ein-
fluss mittlerweile auf allen Ebenen der Steuerung aus, auf der lokalen, der nationalen
und der supranationalen Ebene.

Eine Reihe von Studien unterstreicht zum Beispiel den Effeke der Internationalisie-
rung auf Hochschulorganisationen (z. B. Graf 2009; Reisz und Stock 2007). Wie auch
immer diese Entwicklung bewertet wird, spitestens seit dem Sputnik- und den PISA-
Schocks (vgl. Miinch 2009) leben wir in einem Zeitalter von Rankings und bench-
marks. Mechanismen wie diese spielen auch bei den Bologna- und Kopenhagen-Pro-
zessen eine zentrale Rolle. Trotz des allgegenwirtigen Vergleichs fehlen Studien, welche
die zugrundeliegenden Ideen, Normen und Standards sowie Regelungen untersuchen,
die jene ,fremden®, als best practices erkorenen Modelle ausmachen. Eine derartige Ana-
lyse des entstehenden europiischen Modells steht ebenfalls noch aus und ist Ziel des
vorliegenden Artikels.

Nationale Bildungsinstitutionen miissen kontinuierlich ihre Legitimitit beweisen
und bewahren, um weiter bestehen zu kénnen. Dies erreichen sie hiufig durch inkre-
mentelle Verinderungen ihrer Systeme und kontinuierliche Reformprozesse, weniger
durch radikale Transformationen (vgl. Thelen 2004; Tyack und Cuban 1995). In die-
sem Reformbestreben haben ,internationale Argumente® (vgl. Gonon 1998), die Be-
zugnahme auf andere Systeme, zur Legitimierung eigener Reformvorhaben seit iiber
zweihundert Jahren nicht an Bedeutung verloren, sondern systematisch gewonnen. Die
Bologna- und Kopenhagen-Prozesse und das daraus entstchende europiische Modell
sind ebenfalls einflussreiche Mittel, um die Legitimitit lokaler Reformpline zu steigern.
Wie Steiner-Khamsi (2010) darlegt, fungiert die Ubernahme von Elementen aus Bil-
dungsmodellen hiufig als Mittel zur Koalitionsbildung. Sie entschirft Probleme, indem
sie konkurrierenden Interessengruppen erlaubt, gemeinsam eine Alternative zu formu-
lieren, da sie sich auf scheinbar neutrale internationale Standards beziehen kénnen. So-
wohl der Bologna- als auch der Kopenhagen-Prozess erleichtern internationales policy
learning und somit insbesondere durch die OMK eine Internationalisierung bildungsre-
levanter Normen (vgl. Balzer und Rusconi 2007). Die nationalen Interessenvertreter
bringen hierfiir ihre eigenen Visionen ein, betonen die traditionellen Stirken ihres Bil-
dungssystems und argumentieren so fiir spezifische Elemente der jeweiligen Bildungs-
modelle. Folglich ist das Ergebnis dieser Aushandlungsprozesse, das sich in den offiziel-
len Bologna- und Kopenhagen-Dokumenten zeigt, das Resultat mehr oder weniger of-
fener Diffusionsprozesse.
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3. Nationale Bildungsmodelle und das europiische Modell als bricolage

Woraus besteht dann das europiische Bildungsmodell? In Anlehnung an neo-institutio-
nelle Uberlegungen werden im Folgenden einige Hypothesen zum transnationalen Dif-
fusionsprozess der beiden europiischen Prozesse formuliert. Aufgrund des induktiven
und explorativen Vorgehens bei der Herausarbeitung des entstehenden europiischen
Modells bleiben diese Hypothesen auf einem relativ hohen Abstraktionsniveau.

Die iibergeordnete Hypothese ist, dass das entstehende europdische Modell weder
ausschliefflich US-amerikanische noch europiische Elemente reflektiert, sondern eher
eine Zusammenstellung der unterschiedlichen Charakeeristiken historisch gewachsener,
nationaler Modelle ist. Zu erwarten ist demzufolge eine sogenannte bricolage, d. h. ein
Zusammenspiel unterschiedlicher Elemente zur Errichtung von etwas Neuem (vgl.
Campbell 2004; Weick 2001). Begriindet werden kann diese Hypothese unter anderem
dadurch, dass das europiische Modell explizit auch als Strategie im ,Konkurrenz-
kampf* mit den USA entwickelt wurde. Eine bricolage wird hier insbesondere fiir die
kulturell-kognitive Dimension angenommen, da Ideen und Konzepte stindig interpre-
tiert und iibersetzt werden miissen, um Wirkungen entfalten zu kénnen. Genau diese
diffuse und flexible Charakteristik machen (Re-)Kombinationen wahrscheinlicher. Dies
lasst sich beispielsweise am Konzept des lebenslangen Lernens ablesen (vgl. Jakobi
2009). Welche nationalen Konzepte sich warum cher durchsetzen als andere, wire Ge-
genstand der Analyse von Politikprozessen, die in diesem Artikel nicht betrachtet wer-
den. Sie bleibt Aufgabe zukiinftiger Studien.

In Bezug auf die normative Dimension wird angenommen, dass die vorgeschlage-
nen Standards und Normen fiir das europiische Bildungsmodell cher allgemein sein
werden, um so Interpretationsspielraum fiir die jeweiligen Staaten zuzulassen. Ein sol-
ches Vorgehen vermeidet Kontroversen und Auseinandersetzungen, die aus komplexen
Harmonisierungsversuchen resultieren kénnen. Bekanntlich existieren innerhalb Euro-
pas sehr unterschiedliche Bildungsmodelle. Aus diesem Grund hitten Vorschlige fiir
Standards, die zu spezifisch sind, oder genau definierte Organisationsformen und Ziel-
gruppen fiir das europidische Bildungsmodell konsensfihige Abmachungen auf supra-
nationalem Niveau erschwert.

Da Bildungspolitik weiterhin eine nationalstaatliche Domine ist, kann ferner ange-
nommen werden, dass die regulative Dimension im europiischen Modell kaum vertre-
ten sein wird. Falls doch, dann wird dies cher in Bezug zur europiischen anstatt zur
nationalen Steuerungsebene erfolgen.

III. Daten und Methoden

Fiir die Analyse des curopiischen Bildungsmodells, das sich im Rahmen der Bologna-
und Kopenhagen-Prozesse entwickelt, und den dabei wirkenden relativen Einfliissen
der unterschiedlichen nationalen Modelle wurde eine Inhaltsanalyse wichtiger europii-
scher Dokumente der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse durchgefiihrt. Untersucht
wurden die europiischen Deklarationen, die zu Beginn des jeweiligen Prozesses von na-
tionalstaatlichen Vertretern unterschrieben worden sind. Hinzu kamen die Abschluss-
kommuniqués der alle zwei Jahre stattfindenden Nachfolgekonferenzen, die wiederum
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von allen an den Prozessen beteiligten Staaten verabschiedet werden. Insgesamt waren
es acht Dokumente fiir den Bereich der Hochschulbildung und finf im Bereich der
beruflichen Bildung aus dem Zeitraum 1998 bis 2010.? Diese Dokumente weisen auf
die gemeinsame Zielsetzung der Prozesse hin, begriinden diese, benennen die gemein-
sam festgelegten Standards, die die einzelnen Mitgliedstaaten auf freiwilliger Basis er-
reichen sollten, und schitzen ein, wie erfolgreich der Prozess bisher verlaufen ist.

Trotz der bestehenden Vielfalt an Dokumenten zu Bologna und Kopenhagen, wie
etwa die Stocktaking Reports (vgl. Rauhvargars et al. 2009; Zgaga 2003) oder Berichte
einzelner nationaler oder europiischer , stakeholder®, beschrinke sich die Analyse auf die
von den nationalen Akteuren gemeinsam verfassten Dokumente. Fiir die Beantwortung
der Fragestellung ist der gefundene Konsens wichtig, der sich in den Jahren von 1998
bis 2010 entwickelte, und nicht die Interpretationen einzelner Akteure. Wihrend
durch ihren jeweiligen nationalen Hintergrund geprigte Akteure spezielle Modellvor-
stellungen und — damit verbunden — unterschiedliche Perspektiven auf Bildungssysteme
haben, stellen die europdischen Erklirungen und Kommuniqués das Resultat von Aus-
handlungsprozessen iiber konfligicrende Vorstellungen und Perspektiven dar.

Fiir die Analyse der Dokumente wurde eine theoriegeleitete qualitative Inhaltsana-
lyse (vgl. Gliser und Laudel 2009) mithilfe der Software Atlas.ti durchgefiihre. Theore-
tisch definierte Kategorien stehen in dieser Vorgehensweise ex ante fest. Die Auspri-
gungen der Kategorien werden aber erst wihrend der Analyse anhand des Materials in-
duktiv erschlossen. Die iibergreifenden Kategorien sollten in der Analyse solche sein,
die jedes Bildungssystem beschreiben kénnten. Sie lehnen sich an die Unterscheidung
zwischen den drei institutionellen Dimensionen an: kulturell-kognitiv, normativ und
regulativ.

Beziiglich der ersten Dimension wurden die Dokumente daraufhin untersucht, wel-
che Ziele und Ideen fiir die Hochschul- und Berufsbildung artikuliert und wie diese
argumentativ legitimiert werden. Auf diese Weise werden auch die zugrunde liegenden
Annahmen, die cultural-cognitive scripts (vgl. Scott 2008), iiber das Verstindnis und die
Aufgaben von Bildungssystemen offenbar.

Um die normative Dimension des europiischen Modells zu analysieren, wurde ge-
fragt: Wer wird als Zielgruppe fiir die Hochschul- und Berufsbildung angesehen? Wel-
che sind die Organisationsformen, in denen Hochschulbildung und Berufsbildung
stattfinden sollen? Welche Standards und Normen miissen die Bildungssysteme erfiil-
len? Und wie ist das Verhilenis von beruflicher Bildung zur héheren Allgemeinbildung
charakeerisiert?

2 Fiir den Bologna-Prozess sind dies: Sorbonne Declaration (1998), Bologna Declaration (1999),
Prague Communiqué (2001), Berlin Communiqué (2003), Bergen Communiqué (2005), Lon-
don Communiqué (2007), Leuven/Louvain-la-Neuve Communiqué (2009), Budapest/Vienna
Declaration (2010). Fiir den Kopenhagen-Prozess: Copenhagen Declaration (2002), Maastricht
Communiqué (2004), Helsinki Communiqué (2006), Bordeaux Communiqué (2008); Educa-
tion and Training 2020 Framework (2009) (vgl. http://ec.europa.cu/education). Da es nicht alle
Dokumente in deutscher Ubersetzung gibt und Ubersetzungen bereits auch eine stirkere Inter-
pretation bedeuten kénnten, wurden fiir die Analyse ausschlieSlich die englischen Versionen
verwendet.
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Fiir die regulative Dimension interessierte drittens, wer die Akteure sind, welche
die Reformen im jeweiligen Bildungsbereich national umsetzen. Ebenso wurde gefragt,
wie der Politikprozess national und auf europiischer Ebene erfolgen soll, und welche
finanziellen Regelungen vorgeschlagen werden.

Um die Reliabilitit der Analyse zu gewihrleisten, wurden alle Dokumente von
mindestens zwei Kodierern unseres Forschungsteams analysiert. Auf diese Art wurde
eine Vielzahl von Kategorien mit den dazu geordneten Textstellen generiert, nimlich
etwa 3000 Textstellen jeweils fiir den Bereich der Hochschul- und der Berufsbildung.
Obgleich unser zehn Jahre umfassender Beobachtungszeitraum auch die historische
Entwicklung des europiischen Bildungsmodells nachzeichnen kénnte, werden im vor-
liegenden Beitrag nur die aggregierten Ergebnisse der Inhaltsanalyse dargestellt. Zum
einen geht es um die Komponenten des entstehenden Modells (und nicht um seine
Entstehung selbst). Zum anderen wiirde es den Rahmen des Beitrags sprengen, dies fiir
beide Bildungsbereiche darzustellen. Ein wesentlicher Verdienst der vorgelegten Analyse
ist es daher, Hochschul- und Berufsbildung zusammen zu betrachten und damit die
sonst iibliche analytische Dichotomie zwischen beiden zu tiberbriicken. Damit kénnen
sowohl Uberschneidungen als auch Unterschiede zwischen den Sektoren und der je-
weils unterschiedliche Einfluss nationaler Modelle dargestellt werden (vgl. Powell und
Solga 2010).

Erst im letzten Analyseschritt wird das so ,aggregierte” europiische Modell mit den
vier ausgewihlten nationalen Modellen verglichen. Die idealtypischen Bildungsmodelle
wurden durch die Analyse von Sekundirliteratur sowie mit Hilfe von leitfadengestiitz-
ten, qualitativen Experteninterviews erstellt. Mit diesem Analyseschritt soll untersucht
werden, inwiefern und welche Charakteristika der nationalen Modelle sich wiederfin-
den lassen.

IV, Auf dem Weg zu einem europiiischen Bildungsmodell

Wie sicht das entstechende europiische Bildungsmodell aus? In diesem Abschnitt wer-
den zentrale Modellvorstellungen der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse anhand der
Inhaltsanalyse vorgestellt. Untersucht wurden Ahnlichkeiten und Unterschiede in den
beiden Prozessen entlang der drei institutionellen Dimensionen, um zu zeigen, was in
den entsprechenden Dokumenten tatsichlich angesprochen und was als besonders rele-
vant thematisiert wurde. Die Relevanz wird gemessen als relative Hiufigkeit der Aus-
prigungen der Kategorien in der Inhaltsanalyse. Erst in einem zweiten Schritt wird aus
den ermittelten Charakteristika beider Prozesse synthetisch das entstehende europiische
Modell entwickelt.

1. Vergleich der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse, 1998-2010
In den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen stehen folgende Ziele ganz oben auf der

Agenda: die Erméglichung lebenslangen Lernens, die Stirkung der globalen Wettbe-
werbsfihigkeit und der individuellen Beschiftigungsfihigkeit sowie die Verbesserung
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von Attraktivitit und Qualitit der europidischen Bildung (vgl. Abbildung 1).3 Fiir den
Hochschulbereich werden zudem die Forderung von internationaler Mobilitdt, einer
grofBeren Offnung der nationalen Systeme sowie einer grofieren Kompatibilitit und
Vergleichbarkeit der Hochschulsysteme und der dort erworbenen Qualifikationen als
sehr wichtige Ziele benannt. Des Weiteren wird der Bologna-Prozess selbst, seine Ver-
tiefung und, damit einhergehend, die Schaffung eines europiischen Hochschulraumes
(EHR) als zunehmend wichtig angesehen. Die grofle Bedeutung von Forschung als we-
sentlicher Bestandteil der Hochschulbildung wird wiederholt konstatiert.

Im Bereich der beruflichen Bildung wird das Erreichen von ékonomischen Zielen,
wie Beschiftigungsfihigkeit, Wettbewerbsfihigkeit oder Wirtschaftswachstum, am
stirksten thematisiert. Zudem stehen die europaweite Anerkennung von bereits erwor-
benen Kenntnissen und Fertigkeiten und somit auch der Wunsch nach einem wachsen-
den gegenseitigen Verstindnis der nationalen Qualifikationen auf der Agenda.

Der soziale Zusammenhalt, der durch Bildung geférdert werden soll, wird in den
Dokumenten des Kopenhagen-Prozesses mehrfach thematisiert, wihrend die soziale Di-
mension in den Bologna-Dokumenten als Ziel cher abstrake bleibt. Hinsichtlich der
wichtigsten Zielsetzungen der beiden europiischen Reformagenden kann eine weitge-
hende Ubereinstimmung konstatiert und durch deren Einbettung in die Lissabon-Stra-
tegie erklirt werden.

Abbildung 1: Ideale und Ziele im europiischen Bildungsmodell (in Prozent)

[ ] Hochschulbildung [l Berufliche Bildung

Lebenslanges Lernen |
Okon.-utilitaristische Dimension |
Verbesserung der Attraktivitat & Qualitat I
Mobilitat |
Vergleichbarkeit von Qualifikationen |
Soziale Dimension
Prozessbeschleunigung bzw. -kontinuitat l
Globale Kooperation bzw. Wettbewerb
Europ. Hochschulraum / Berufsbildung

Forschung

15 10 5 0 5 10 15 20
relative Haufigkeit (%)

Sortiert nach relativer Hiufigkeit (Hochschulbildung).

Datenbasis: INVEST Database on the Bologna and Copenhagen Processes, eigene Berechnungen.

Wihrend es gleichfalls groere Uberschneidungen in den Argumenten gibt, die die Eu-
ropiisierungsprozesse legitimieren, zeigen sich hier aber auch wichtige Unterschiede,
die die Spezifika der jeweiligen Organisationsfelder widerspiegeln (vgl. Abbildung 2).

3 Die dargestellten Ziele und Ideen entsprechen 73 Prozent der Gesamtheit aller 578 in dieser
Kategorie kodierten Textstellen in den Dokumenten zur Hochschulbildung sowie 71 Prozent
der Kodierungen aller 433 relevanten Textstellen in den Dokumenten zur Berufsbildung.
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An dieser Stelle wird die seit langem wihrende Trennung zwischen diesen beiden Bil-
dungsbereichen (insbesondere in Deutschland, sieche Baethge 2006) auch auf suprana-
tionaler Ebene deutlich. Die Notwendigkeit der Reformen wird in beiden Prozessen
am stirksten mit dem Argument der Anpassung an einen gegenwirtigen strukcurellen
Wandel legitimiert, wobei dieser Strukturwandel in den Hochschuldokumenten selten
niher spezifiziert wird. Allein die Entwicklung europiischer Gesellschaften hin zu Wis-
sensgesellschaften ist hier eine wiederkehrende Argumentationsfigur. In den Kopenha-
gen-Dokumenten werden dagegen spezifischer die Bedarfe des Arbeitsmarktes, etwa das
Wachstum des Dienstleistungssektors, und die sich daraus verinderten Anforderungen
an die Qualifikationen der Individuen betont.

Abbildung 2: Legitimititsargumente im europiischen Bildungsmodell (in Prozent)

[ ] Hochschulbildung [l Berufliche Bildung

Struktureller Wandel (SW) |
SW: ,Wissensgesellschaft* |
SW: Allgemein (unspezifisch)
SW: Arbeitsmarkte ‘
Globaler Wettbewerb |
Arbeitsmarktnachfrage
Nachhaltigkeit
Soziale Kohasion / Integration Benachteiligter
Technologie / Férderung von Innovationen
Demokratisierung
EU-(Ost)erweiterung
Demographischer Wandel

35 30 2520 15 10 5 0 5 10 15 20 25 30 35
relative Haufigkeit (%)

Sortiert nach relativer Hiufigkeit (Hochschulbildung).

Datenbasis: INVEST Database on the Bologna and Copenhagen Processes, eigene Berechnungen.

In beiden Prozessen werden der Bedarf nach Fachkriften sowie der bestechende globale
Wettbewerb als grofle Herausforderungen fiir die Bildungssysteme gesehen. Mit Nach-
haltigkeit wird stirker im Rahmen des Bologna-Prozesses argumentiert. Die EU-Ost-
erweiterung und der demographische Wandel werden hingegen stirker im Kopenha-
gen-Prozess als Herausforderungen wahrgenommen. In beiden Prozessen wird auch ex-
plizit der technologische Fortschritt zur Begriindung der Reformen herangezogen. Ins-
gesamt ruht die Legitimitit der europdischen Reformen auf konkreten globalen und
gesellschaftlichen Entwicklungen und dem Bedarf am Arbeitsmarkt.

Im Folgenden werden die in den Dokumenten herausgearbeiteten allgemeinen Nor-
men, Zielgruppen, Lernorte der Hochschul- und Berufsbildung und spezifischen Stan-
dards, d. h. Merkmale der normativen Dimension, dargestellt. Mobilitdt wird in diesen
Dokumenten nicht nur als allgemeines Ziel, sondern auch als zu erfiillende Norm ge-
nannt. Im Bologna-Prozess wird Mobilitit als Sammelbegriff verstanden. Dieser ist je-
doch meist nur riumlich bestimmt, d. h. es geht kaum um soziale Mobilitit im Sinne
eines sozialen Aufstieges durch Bildung (vgl. Shavit et al. 2007). Mobilititsnormen,
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hier ebenfalls vor allem rdumlich, aber auch im Sinne von Bildungsmobilitit, bestim-
men ebenso die Dokumente im Kopenhagen-Prozess.

Ein anderer Aspekt der normativen Dimension ist die Frage, fiir welche Zielgrup-
pen Berufs- und Hochschulbildung offen stehen soll. Wihrend dieses Thema im
Hochschulbereich nicht explizit betrachtet wird, ist es im Berufsbildungsbereich viel
stirker prisent. Zwar sollen auch Individuen mit ,hohem Potenzial® fiir die berufliche
Bildung gewonnen werden. Aber Berufsbildung gilt verstirke als Maglichkeit, Bil-
dungsbenachteiligte und Individuen, die vom Arbeitsmarktausschluss bedroht sind, zu
qualifizieren. So werden z. B. friihzeitige Schulabginger, Personen mit geringer Qualifi-
kation und Personen mit Behinderungen als Zielgruppen erfasst. Eine solche, auf be-
nachteiligte Individuen fokussierte berufliche Bildung steht im Gegensatz zu den Be-
rufsbildungssystemen in Lindern mit starker dualer Berufsausbildung, wie die Schweiz,
Deutschland und Osterreich, in denen berufliche Bildung als attraktiver Bildungsweg
gilt (vgl. OECD 2010).

Hinsichtlich des Lernortes, als Hinweis auf die reprisentative Organisationsform,
unterscheiden sich wiederum die Diskurse der beiden europiischen Prozesse. Die Be-
deutung des Lernens am Arbeitsplatz (betriebliches Lernen) wird im Kopenhagen-Pro-
zess immer wieder unterstrichen, wihrend dies im Hochschulbereich, trotz Forderung
nach hoherer Beschiftigungsfihigkeit, kein Thema ist.

Europiisierungsprozesse sind Standardisierungsprozesse, sodass in allen Dokumen-
ten zu erfiillende Standards im Sinne von konkretisierten Mafinahmenbiindeln benannt
werden, um die zuvor eréreerten Ziele zu erreichen (vgl. Abbildung 3).* Eine Verbesse-
rung der Qualititssicherung, die zu hoherem Vertrauen in die einzelnen nationalen
Qualifikationen fiihren soll, steht in beiden Prozessen ganz oben auf der Agenda. Die
Einteilung der Hochschulbildung in drei Zyklen (BA, MA, Dr.) sowie ein System der
Anerkennung von Hochschulqualifikationen aus anderen Lindern werden im Bologna-
Prozess festgeschrieben. Im Kopenhagen-Prozess steht dagegen viel stirker ein System
zur Anerkennung formaler, non-formaler und nicht formaler Lernformen, ein oft ge-
forderter, aber noch zu entwickelnder Standard, im Fokus. Fiir die Berufsbildung wird
ferner ein Beratungssystem zur Hilfe bei der Karriereplanung, Praktikumssuche und
Weiterbildung thematisiert. Zur Erleichterung individueller und riumlicher Mobilitit
werden in beiden Prozessen zudem Qualifikationsrahmen sowie Kreditpunktesysteme,
das European Credit Transfer System (ECTS) fiir die Hochschulbildung und das Europe-
an Credit System for Vocational Education and Training (ECVET) fiir die Berufsbildung
hervorgehoben.

Die regulative Dimension bleibt aufgrund der nationalstaatlichen Autoritit weitge-
hend unterreprisentiert. Welche Akteure die Reformen auf nationaler Ebene umzuset-
zen haben, wird nicht bestimmt. Es wird jedoch darauf hingewiesen, dass alle Interes-
senvertreter, insbesondere in der beruflichen Bildung, an den nationalen Verhandlungs-
prozessen beteiligt sein sollten. Fragen zur Verantwortlichkeit fiir die Finanzierung von
Bildung werden ebenfalls aufgegriffen. Im Vergleich zum mehrheitlich 6ffentlich-finan-
zierten Hochschulbereich wird in der beruflichen Bildung auch private Finanzierung

4 Diese ausgewihlten Standards reprisentieren 61 Prozent der 217 relevanten Textstellen in den
Hochschuldokumenten und 64 Prozent der 149 relevanten Textstellen in den Berufsbildungs-
dokumenten.
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Abbildung 3: Standards im europiischen Bildungsmodell (in Prozent)

[ ] Hochschulbildung [l Berufliche Bildung
T T

Qualitatssicherung
Hochschulabschlisse (BA, MA, Dr.)*
Anerkennung von Hochschulqualifikationen*
Kreditpunktesysteme (ECTS bzw. ECVET)
Qualifikationsrahmen
Lernergebnisorientierung
Anerkennung von vorgéngigem Lernen

Beratungssystem
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relative Haufigkeit (%)

Sortiert nach relativer Hiufigkeit (Hochschulbildung). *Spezifisch zur Hochschulbildung.
Datenbasis: INVEST Database on the Bologna and Copenhagen Processes, eigene Berechnungen.

als notwendig erachtet. Der Hauptfokus in Bezug auf die regulative Dimension liegt
aber auf der europiischen Steuerungsebene der beiden Europiisierungsprozesse selbst,
in denen der EU eine signifikante Rolle zugesprochen wird. So werden Methoden der
50t governance®, wie etwa die OMK und ihre Mechanismen, kontinuierlich diskutiert.

Insgesamt konnen mehr Ubereinstimmungen als Unterschiede zwischen den beiden
europiischen Prozessen festgestellt werden. In beiden sind dhnliche Standards (wie eine
umfassende Qualititssicherung, der Qualifikationsrahmen und die Anerkennung vor-
gingiger Lernformen), Normen (wie europiische Mobilitit), Legitimierungen (wie
Globalisierungsdruck und strukeureller Wandel) und Ziele (wie die Beschiftigungs-
und Wettbewerbsfihigkeit) bedeutsam.

Unsere Analyse zeigt aber auch einige wichtige Unterschiede: Die berufliche Bil-
dung fokussiert viel stirker auf die Bediirfnisse der Arbeitsmirkte und thematisiert oft
soziale Themen, wie die Integration benachteiligter Gruppen. Die Berufsbildung rea-
giert auf konkrete quantifizierbare Beschiftigungsbedarfe, wihrend die Hochschulbil-
dung cher prospektiv, viel weniger auf bestimmte Probleme hin ausgerichtet ist, Inno-
vationen fordern und die europiischen Wissensgesellschaften voranbringen soll. Im
Folgenden wird das entstehende europiische Bildungsmodell dargestellt.

2. Das entstehende europiische Bildungsmodell

Das hier prisentierte, synthetisierte europiische Bildungsmodell ist eine weiterfiihrende
Interpretation und Zusammenfassung der Daten der qualitativen Inhaltsanalyse. Die
Synthese orientierte sich an folgende Fragen: Was wird als Ideal und als Zielsetzung
von Hochschul- und Berufsbildung angesehen? Wie soll dieses Ziel erreicht werden
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und in welchen reprisentativen Organisationsformen und fiir welche speziellen
Bevolkerungsgruppen? Uber welche Standards soll es abgesichert werden? Das von uns
beschriebene Modell nimmt zudem die (wenigen) benannten regulativen Elemente auf.
Im europidischen Bildungsmodell steht das Individuum im Mittelpunke. Ziel ist die
Stirkung individueller Kompetenzen, damit die identifizierten Herausforderungen, die
fortschreitende Entwicklung der Wissensgesellschaft und die verinderten Arbeitsmarke-
bedingungen in Europa gemeistert werden kénnen.

Im Hochschulbereich sind dementsprechend sachkundige, wissende Individuen, die
sich an wandelnde Bedingungen selbststindig anpassen kénnen, oberstes Ziel. Die Ver-
bindung von Forschung und Lehre wird als zentral angesehen, um Wettbewerbsfihig-
keit und Innovation zu stirken. Die Erméglichung von Forschung und die Wahrung
der akademischen Freiheit als notwendige Voraussetzung dafiir werden als staatliche
Aufgabe identifiziert, aber die Allgemeinheit soll von dieser Investition profitieren.

Berufsbildung soll idealerweise gleichfalls individuelle Kompetenzen stirken. Die ei-
genen Fihigkeiten sollen im Lebensverlauf kontinuierlich ausgebaut werden. Das Mo-
dell erwartet aber auch, dass die berufliche Bildung ecine Art ,Unternchmergeist® bei
den Individuen hervorbringt, um die eigene Karriere zu entwickeln. Diese Schwer-
punktsetzung zielt verstirkt auf Beschiftigungsfihigkeit ab. Begriindet wird diese Aus-
richtung durch verinderte Arbeitsmarktstrukturen, Fachkriftemangel und globalen
Wettbewerbsdruck, mit denen nicht nur europiische Gesellschaften konfrontiert sind.
Auf diese Weise wird die Ubertragung der Verantwortung fiir die eigene Bildung und
Beschiftigung(ssicherheit) auf das Individuum legitimiert. Wihrend einerseits die Ver-
antwortlichkeit, sich selbstindig hoher zu qualifizieren, um beruflich Karriere zu ma-
chen, auf den Schultern der Individuen lastet, werden andererseits Fragen der sozialen
Platzierung in stratifizierten Bildungssystemen und in der Gesellschaft vernachlissigt.

Betrachtet man die normative Dimension, so werden die Zielgruppen fiir die ein-
zelnen Bildungsbereiche klar unterschiedlich thematisiert. Indem sich der Hochschul-
bereich fiir diejenigen 6ffnen soll, die sich als leistungsfihig erweisen, wird implizit auf
allgemeine meritokratische Kriterien verwiesen. Berufliche Bildung dagegen steht allen
offen, insbesondere aber benachteiligten Personen. Als reprisentative Organisationsform
im Hochschulbereich gilt eine global wettbewerbsfihige, auf Forschung ausgerichtete
Hochschule (vgl. Mohrman et al. 2008), wobei ihre genauen Eigenschaften unbe-
stimmt bleiben. So wird die bestehende Vielfalt in Europa nicht gefihrdet. Im Gegen-
satz zum cher innersystemischen Blick in der Hochschulbildung ist der Nexus zwischen
Bildung und Wirtschaft im Berufsbildungsbereich omniprisent. Obgleich Lernen am
Arbeitsplatz eine wichtige Norm darstellt, bleiben die Organisationsformen unbe-
stimmt. Auch hier ist es den unterschiedlichen nationalen Modellen (mit ihren sehr
unterschiedlichen Lernorten) und institutionalisierten Systemen méglich, sich ohne ra-
dikale Abkehr von bestehenden Prinzipien an die Reformprozesse anzupassen. Des
Weiteren soll berufliche Bildung auf allen und nicht nur auf den unteren Qualifika-
tionsniveaus stattfinden. Die Stirkung des sogenannten Wissensdreiecks, d. h. die stir-
kere Zusammenarbeit in Bildung, Forschung und Innovation, ist eine der Priorititen.

Standards der beruflichen Bildung kombinieren allgemeinbildende Grundfihigkei-
ten und berufliche Schliisselkompetenzen. Die Orientierung am Lernergebnis wird, wie
im Hochschulbereich, zur Norm, die in den Prinzipien des Kreditpunktesystems (EC-
VET/ECTS) und des Qualifikationsrahmens (EQR) inkorporiert ist. Diese Standards
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sollen das bereits seit Jahrzehnten bestehende europiische Ziel der Vergleichbarkeit er-
mdglichen.

Letztlich sind auch lebenslanges Lernen und Qualititssicherung Ziele und Normen,
die in den Dokumenten beider Prozesse transportiert werden. Insbesondere, um im
Rahmen des lebenslangen Lernens Karriereverldufe und Bildungsentwicklungen zu er-
leichtern, wird die Anerkennung von vorgingigem Lernen, gleich ob formal, non-for-
mal oder informell, als wichtiger Standard festgesetzt, den europiische Bildungssysteme
zu erfiillen haben. Lernorte verlieren in einem solchen Modell an Bedeutung. Weder
die Dauer noch die Menge an betriebsspezifischem Lernen, das die Familiaritit mit
dem Betriebskontext erhohen soll, werden in den Dokumenten niher bestimmt. Glei-
ches wifft fiir die allgemeinbildenden Inhalte zu. Lernen soll hier aber prinzipiell zu ei-
ner grofferen Anschlussfihigkeit an allgemeinbildende Bildungsginge oder Hochschul-
bildung fithren, wobei ein System zur Forderung von Durchlissigkeit, in dem vorgin-
giges Wissen validiert und anerkannt wird, Voraussetzung ist.

Werden die wenigen Hinweise zur regulativen Dimension im europiischen Modell
betrachtet, so zeigt sich die Idee eines dezentralisierten Hochschulsystems, in dem die
Autonomie der Universititen gewihrleistet ist, und eines Steuerungssystems der berufli-
chen Bildung, das relevante nationale und regionale ,stakeholders, insbesondere die So-
zialpartner, nach korporatistischem Vorbild einbezieht. Vor allem im Bereich der beruf-
lichen Bildung sind private Investitionen, etwa durch die Bezahlung der Auszubilden-
den, von grofer Bedeutung. Aber auch die vornehmlich staatlich finanzierten Hoch-
schulen sollen Méglichkeiten der privaten Finanzierung ausschopfen.

Zusammengefasst ist das europdische Bildungsmodell eines, das versucht, sachver-
stindige, wissende, leistungsfihige und selbstverantwortliche Individuen hervorzubrin-
gen. Sie werden in hochkompetitiven Hochschulorganisationen wie auch im betriebli-
chen Kontext ausgebildet und sollen darauf vorbereitet werden, kontinuierlich weiter
zu lernen und flexibel auf strukturelle Verinderungen und Arbeitsmarktnachfragen zu
reagieren. Dieses in den europiischen Dokumenten formulierte Modell soll die Grund-
lage fiir die Anpassungen und Reformen in den einzelnen nationalen Bildungssystemen
in Europa bilden.

Daher stellt sich die Frage, wie sich dieses entstehende europiische Modell, das
mittlerweile zusitzlich zu einflussreichen nationalen Bildungsmodellen auch als ,inter-
nationales Argument® (Gonon 1998) gelten kann, sich zu den nationalen Bildungsmo-
dellen verhilt. Es ist also zu fragen, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede beste-
hen. Erst wenn wir das wissen, konnen Fragen der Ubernahme und des Transfers ver-
schiedener Elemente dieses europiischen Modells in nationalen Ausbildungssystemen,
oder gar der Konvergenz innerhalb Europas, beantwortet werden.

V. Vergleich mit den nationalen Bildungsmodellen

Bevor die vier ausgewihlten nationalen Modelle, das deutsche, franzésische, britische
und amerikanische, mit dem in den Dokumenten formulierten europiischen Modell
verglichen werden, sollen sie zunichst anhand zentraler institutioneller Merkmale, wel-
che sie im internationalen Vergleich jeweils besonders auszeichnen, idealtypisch skiz-
ziert werden. In der Modellbeschreibung werden jeweils die Leitideen und vorherr-
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schenden Ziele (die kulturell-kognitive Dimension), die reprisentativen Organisations-
formen oder typischen Bildungsorte, die Zielgruppen der Bildungsbereiche und die
Frage der Standardisierung (normative Dimension) sowie schliefllich die Art der Regu-
lierung der Hochschul- und Berufsbildung (regulative Dimension) betrachtet. Die Aus-
wahl der vier nationalen Modelle erfolgte vor dem Hintergrund, dass sie in den Berei-
chen der Bildung und der Wissenschaft besonders einflussreich waren und sind (vgl.
Ben-David 1992; Clark 1993; Cummings 1999; Goldschmidt 1991). So waren sie in
unterschiedlichen historischen Phasen sowohl Vorbilder fiir Reformen als auch Kon-
kurrenten im schulischen, im Hochschul- und teilweise auch im Berufsbildungsbereich.

1. Das amerikanische Bildungsmodell

Die Leitidee fiir das gesamte Bildungssystem, insbesondere fiir die Hochschulbildung,
ist die Ausbildung von demokratischen Biirgern sowie von ,continuously developing
individuals® (Cummings 1999: 424). Das Hochschulsystem der USA ist das differen-
zierteste der Welt, auch wenn es in der internationalen Wahrnehmung meist auf weni-
ge fithrende Forschungsuniversititen reduziert wird. Die colleges und Universititen als
reprisentative Organisationsformen bieten eine groffe Vielfalt an Programmen, die in
Qualitit, Kosten und Reputation stark variieren. Im Kontrast zu vielen europiischen
Systemen ist das Hochschulwesen der USA im Grundsatz markewirtschaftlich organi-
siert und wird kaum zentralstaatlich finanziert, kontrolliert oder koordiniert (Gold-
schmidt 1991: 12). Die enorme Vielfalt im Hochschulsektor fiihrt auch dazu, dass die
berufliche Bildung ein Schattendasein fristet. So wurde sie schon friih fast ginzlich aus
den Lehrplinen der high schools der USA gestrichen (vgl. Kliebard 1999). Sogar in Zei-
ten der Finanzkrise (seit 2008), in denen die Studiengebiihren fiir ein Jahr an vielen
colleges das Medianhaushaltseinkommen iibersteigen, wird am bildungspolitischen Ziel
~college for all” festgehalten. Auch wenn die zweijihrigen community colleges nun eine
groflere Rolle spielen sollen, bleibt die Position der beruflichen Ausbildung als alterna-
tiver Bildungsweg insgesamt weiterhin schwach. Wihrend die Allgemeinbildung und
damit auch die Hochschulbildung fiir alle zuginglich sein sollen, dienen die wenigen,
spezifisch technischen und beruflichen Bildungsprogramme hauptsichlich der Gruppe
der benachteiligten Jugendlichen. Berufliche Bildung ist nicht korporatistisch, also un-
ter Einbezichung des Staates und der Sozialpartner organisiert, sondern erfolgt typi-
scherweise ,,on the job® innerhalb von Firmen. Es fehlt daher an iibergreifenden und
verbindlichen Standards und curricularen Bezugsrahmen.

Die Grundidee des US-amerikanischen Modells zielt darauf ab, Lernmoglichkeiten
fiir alle bereitzustellen, um auf diese Weise politische und soziale Teilhabe zu fordern.
Zugleich beschreibt das Modell die Individuen als solche, die sich, gemify demokra-
tisch biirgerschaftlicher Normen, eigenverantwortlich um ihre eigene Zukunft kiim-
mern und ihre Fihigkeiten am Markt anbieten sollen.
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2. Nationale Bildungsmodelle in Europa

Im Vergleich zur USA sind die Bildungsmodelle in Europa deutlich anders ausgestaltet.
Aus historischer Perspektive sind es Linder wie Deutschland, Frankreich und Grof3bri-
tannien, die iiber hochst einflussreiche Bildungsmodelle verfiigen (vgl. Miiller und Ko-
gan 2010). Die aktuellen europiischen Prozesse stellen fiir Befiirworter dieser traditio-
nellen Modelle eine neue Gelegenheit dar, ihre Vorziige im transnationalen Raum zu
prisentieren.

Das deutsche Bildungsmodell gibt abhingig von der schulischen Vorbildung und den
erworbenen Zertifikaten der Individuen zwei mégliche, jedoch institutionell getrennte
Bildungswege vor: Der eine dient der Vermittlung umfassender beruflicher Kompeten-
zen, also der sogenannten Beruflichkeit, und der andere fokussiert stirker auf Wissen-
schaft und Forschung (vgl. Baethge 2006; Powell und Solga 2011). Leitmotiv der Bil-
dung an Universititen, das Humboldt’sche Bildungsideal, ist die Verbindung von Leh-
re und Forschung mit dem primiren Ziel, Forscher und loyale Staatsbedienstete (,,/oyal
mandarins“ nach Cummings 1999: 424) auszubilden, und dient der (Re-)Produktion
einer gesellschaftlichen Elite und insbesondere des Bildungsbiirgertums. Dementspre-
chend erreicht auch nur ein Drittel einer Kohorte einen Hochschulabschluss (die Ab-
solventen der Fachhochschulen inbegriffen). Das vornehmlich binir strukturierte
Hochschulsystem ist gekennzeichnet durch die relativ statusihnlichen Forschungsuni-
versititen mit ihrem Fokus auf akademische Studieninhalte sowie Fachhochschulen mit
stirker anwendungsorientierter Ausrichtung. Es wird staatlich finanziert und dezentral
organisiert, behilt aber weitgehende Autonomie iiber die Wissenschaft. In der berufli-
chen Bildung gilt das duale Ausbildungssystem als vorbildlich, auch wenn vollzeitschu-
lische Ausbildungsginge zunechmend an Bedeutung gewinnen. Die duale Ausbildung
verbindet systematisch die Lernorte Berufsschule und Betrieb, wird korporatistisch re-
guliert, ist bundesweit standardisiert und soll generell fiir jeden zuginglich sein. Ty-
pisch fiir das deutsche Modell ist, dass sowohl in der Hochschul- als auch in der be-
ruflichen Bildung Theorie und Praxis in der Regel verbunden werden, um eine umfas-
sende berufliche Kompetenz auszubilden, die fiir die Verteilung von Lebenschancen
entscheidend ist.

Im Gegensatz zum deutschen wird das franzisische Modell am ehesten durch das
Bild einer staatszentrierten Meritokratie beschrieben (vgl. Brauns 1999; Goldschmidt
1991), das mehrheitich schulbasierte, stirker Allgemeinbildung vermittelnde Lernmég-
lichkeiten anbietet. Zentrales Ziel im gesamten Bildungssystem ist die technische Spe-
zialisierung, angefangen von der Berufsbildung bis hin zur elitiren Vorbereitung der
Professionen und Beamten. Trotz eines stark differenzierten Hochschulsystems sind
noch immer die traditionsreichen grandes écoles die prestigetrichtigste Organisations-
form. Ziel ist die Ausbildung der Elite der franzsischen Staatsbiirokratie und der
Wirtschaft. Die Bildung dieser ,zechnical elite” (Cummings 1999: 424) umfasst sowohl
theoretische akademische Bildung als auch beruflich ausgerichtete Hochschulbildung.
Das Sammeln von Berufserfahrung im Betrieb, was traditionell nicht Teil der Hoch-
schulbildung ist, spielt in der schulbasierten beruflichen Ausbildung ebenfalls eine un-
tergeordnete Rolle. Im Unterschied zu Deutschland sind vor allem Schiilerinnen und
Schiiler mit schlechten schulischen Leistungen und damit meist benachteiligte Grup-
pen die Zielgruppe fiir Berufsbildung (vgl. Brauns 1999). Leitidee ist die Vermittlung
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einer stirker allgemeinbildenden, theoriebasierten beruflichen Bildung, obgleich in den
letzten Jahren verstirkt der Lernort des Betriebs (Alternance) im sekundiren und tertii-
ren Bereich an Bedeutung gewonnen hat (vgl. Powell et al., im Druck). In der regula-
tiven Dimension ist es der Staat, der im franzosischen Modell im Hochschul- wie im
Berufsbildungsbereich die dominante Rolle spielt. Obwohl die Universititen in Frank-
reich in den letzten Jahrzehnten an Autonomie gewonnen haben, erstrecke sich der
Einfluss des Staates weiterhin auf die Finanzierung und die Bestimmung von Bildungs-
standards und -zertifikaten (vgl. Musselin 2009). Die Sozialpartner haben erst in den
letzten Jahren mit zunehmender Dezentralisierung, insbesondere in der beruflichen Bil-
dung, ihren Einfluss bei Fragen der Regulierung ausbauen kénnen.

Das idealtypische, auf ,,Oxbridge” basierende britische Modell beruht auf der Idee,
klassische Bildung fiir wenige zukiinftige ,gentlemen* der herrschenden Klasse bereitzu-
stellen (Cummings 1999: 424; vgl. Ramirez 2000). Ahnlich wie in Frankreich oder
Deutschland ist damit die urspriingliche Zielgruppe fiir die Hochschulbildung eine
kleine Elite im Land. Die Berufsbildung in Grofibritannien bildet dagegen, wie in
Frankreich, vor allem Jugendliche mit schlechten Schulleistungen und eher benachtei-
ligte Gruppen aus. Es handelt sich weniger um eine theorieorientierte Ausbildung in
der Schule, wie im franzdsischen Fall, als vielmehr um die Vermittlung begrenzter, spe-
zifischer Kompetenzen, die ,on the job“ ohne standardisiertes und ausgebautes Ausbil-
dungsprogramm sowie weitestgehend auch ohne staatliche Regulierung durch die Fir-
men erfolgt. Mit den Elitehochschulen Oxford und Cambridge an der Spitze ist das
undergraduate college die reprisentative Organisationsform im Hochschulbereich. Die
Regulierung der Hochschullandschaft findet dezentral statt, wobei die Autonomie der
Hochschulen durch staatliche Unterstiitzung garantiert werden soll. Akeuell zicht sich
der Staat allerdings zunehmend aus der Hochschulfinanzierung zuriick. Wie in den
USA findet in den letzten Jahren eine verstirkte ,,Vermarktlichung® des Hochschulwe-
sens mit ansteigenden Studiengebiihren statt. Im britischen Modell sind Marktprinzi-
pien und die Prinzipien des Individualismus prigende Bestandteile. Diese Gemeinsam-
keiten mit dem US-amerikanischen stirken die Diffusion solch anglophoner Ideale in-
nerhalb Europas.

3. Das europiische Modell im Lichte einflussreicher nationaler Modelle

Entsprechend der ersten Hypothese zeigt unsere Analyse, dass das europdische Bil-
dungsmodell verschiedene Elemente dieser einflussreichen nationalen Modelle, insbe-
sondere in der kulturell-kognitiven Dimension, aufzeigt. Die am Konsens orientierten
Europiisierungsprozesse haben zudem dazu gefiihre, dass der tiber die Nachkriegszeit
enorm gewachsene Einfluss der US-amerikanischen Universititen ausgeglichen werden
kann.

Werden die Ideen, die in den Modellen inkorporiert sind, genauer verglichen, so
finden sich fiir die Hochschulbildung das Ideal der Verbindung von Forschung und
Lehre wieder. Die staatliche Forderung ist charakeeristisch fiir die konservativen Wohl-
fahresstaaten Kontinentaleuropas (Deutschland, Frankreich). Ahnlich wie in den anglo-
phonen Modellen werden diese Ideale mit einem Fokus auf den globalen Wettbewerb
der einzelnen Hochschulen um Prestige und die besten Talente verbunden. Wihrend
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die Autonomie der Wissenschaft die deutsche Tradition im europiischen Modell wi-
derspiegelt, entlehnt das entstehende europiische Modell, wenn es um stirkere unter-
nehmerische Ausrichtung der Hochschulen geht, Ideen aus der anglophonen Welt. In
der Berufsbildung wird weder das deutsche Berufsprinzip mit einer starken Ausrich-
tung auf umfassende berufliche Kompetenz noch die anglophone Variante der betriebs-
spezifischen Ausbildung (on-the-job training) verbreitet. ,Beschiftigungsfihigkeit® ist
das alles umfassende Ziel.

Die Bildung von Biirgern steht nicht im Vordergrund, wie dies in den USA oder
Frankreich immer wieder (rhetorisch) betont wird, sondern die Vorbereitung zukiinfti-
ger Arbeitnehmer. Ziel ist demnach, beschiftigungsfihige Individuen auszubilden, die
in der Lage sind, auf ckonomischen, demografischen und technologischen Wandel zu
reagieren und ihre eigenen Bildungs- und Arbeitskarrieren zu steuern. Die Verantwor-
tung fiir das Erbringen von Leistung, fiir Qualifizierung sowie fiir erfolgreiche Uber-
ginge in den Arbeitsmarke liegt bei den Individuen, die in jeder Hinsicht flexibel und
mobil sein sollen. Fragen der sozialen Mobilitit werden dagegen in den europiischen
Dokumenten kaum erwihnt. In dieser Hinsicht hat das neue europidische Modell eine
starke Affinitit zum ,/iberal individualism®, der die Systeme in Groflbritannien und
den USA charakeerisiert.

Wenn die normative Dimension fiir die Hochschulbildung genauer betrachtet wird,
so kann festgestellt werden, dass die Standards, wie etwa die dreistufigen Hochschulab-
schliisse (BA, MA, Dr.) oder die Kreditpunktesysteme, stirker die Modelle der anglo-
phonen Welt widerspiegeln. Obwohl Bildungsginge und Zertifikate innerhalb eines
Landes stark differieren kénnen, werden im europidischen Modell persistente regionale
Disparititen kaum problematisiert. Die berufsorientierte oder cher allgemeinbildende
Ausgestaltung der Abschliisse bleibt demnach im Ermessensspielraum der einzelnen
Linder oder sogar Organisationen. Fehlende spezifische Angaben zur Art der Hoch-
schulorganisationsform lassen den Nationen ebenfalls eine groffe Autonomie. Auch die
unspezifische Eingrenzung der Zielgruppe im Hochschulbereich auf ,leistungsfihige In-
dividuen“ kann sehr unterschiedlich interpretiert werden.

In der Berufsbildung wird zwar in der normativen Dimension der deutsche Ideal-
typ durch Beziige zum arbeitsplatzbasierten Lernen, also der Integration multipler
Lernorte, reprisentiert. Ohne Angaben, wie das Verhiltnis von arbeitsplatzbezogenen
und allgemeinbildenden Ausbildungsbausteinen aussehen soll, bleiben die Standards
aber cher vage. Im Gegensatz dazu scheint die Fokussierung der Zielgruppe fiir die Be-
rufsbildung insbesondere auf benachteiligte Jugendliche dem franzésischen, dem briti-
schen sowie dem US-amerikanischen Modell entlehnt. Die Standards, die in den Do-
kumenten gefordert werden, wie die Einfiihrung eines Qualifikationsrahmens oder die
Lernergebnisorientierung, sind neuere Entwicklungen, die zum Beispiel in Frankreich
und Groflbritannien bereits lange vor den Europiisierungsprozessen begonnen haben.

Die zweite Hypothese hinsichtlich einer cher abstrakten Formulierung von Vorga-
ben, die in komplexen intergouvernementalen Prozessen entstehen, kann ebenfalls zum
Grofteil bestitigt werden. Viele Normen und Standards bleiben unspezifisch und allge-
mein, sodass fiir die europiischen Linder ein groferer Interpretations- und Handlungs-
spielraum besteht. Trotzdem gibt es auch Ahnlichkeiten mit einzelnen nationalen Mo-
dellen, wobei im Hochschulbereich eher die anglophonen Modelle Vorrang zu haben
scheinen und im Berufsbildungsbereich eher die kontinentaleuropiischen.



Amerikanisierung oder Europdisierung der (Aus-)Bildung? 455

Beziiglich der regulativen Dimension werden erwartungsgemify kaum konkrete Aus-
sagen getroffen. Wenn sie thematisiert wird, dann geschieht dies vor allem beziiglich
Aufgaben, die auf der europidischen Ebene angesiedelten sind. Entgegen unserer An-
nahme werden jedoch Fragen der Finanzierung und der Steuerung durchaus im euro-
piischen Modell angesprochen, wenn auch nicht weiter spezifiziert. So soll der Hoch-
schulbereich weitestgehend staatlich finanziert und die Autonomie der Hochschulen
gewihrleistet werden. Dies entspricht am ehesten den kontinentaleuropdischen Model-
len. Die Einwerbung privater Mittel wird als explizite Mdglichkeit genannt. Im Bereich
der Berufsbildung soll in Anlehnung an das deutsche korporatistische Vorbild die Re-
gulierung unter Einbezichung der Sozialpartner erfolgen und die Finanzierung, dhnlich
wie im deutschen, aber auch britischen Modell, vor allem iiber privates Investment ge-
sichert werden.

VI. Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag verfolgte zwei Ziele. Erstens wurde auf Basis einer qualitativen
Inhaltsanalyse von Dokumenten der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse das neu ent-
stechende europiische Modell herausgearbeitet und die beiden bisher selten gemeinsam
untersuchten Organisationsfelder der Berufs- und Hochschulbildung zusammen be-
trachtet. Zweitens wurde gefragt, inwiefern dieses entstehende Modell einflussreichen
europiischen nationalen Bildungsmodellen, genauer dem deutschen, franzésischen, bri-
tischen oder eher dem US-amerikanischen Modell dhnelt und insofern eine Europiisie-
rung oder Amerikanisierung stattgefunden hat.

Die Analyse zeigt, dass weder das US-amerikanische noch das deutsche, weder das
franzosische noch das britische Modell allein als dominante Quelle der Ideale, Ziele,
Legitimationen oder Standards fiir europiische (Aus-)Bildungsreformen gelten. Anstatt
eines hegemonialen Modells wird auf die traditionellen Stirken jahrhundertelanger Er-
fahrungen in den Hochschul- und Berufsbildungssystemen Europas und auch der USA
gebaut. Das neue europiische Modell reflektiert Elemente aller vier untersuchten natio-
nalen Modelle.

Das entstehende europiische Bildungsmodell, das schon weit iiber die Grenzen der
EU und sogar auf der anderen Seite des Atlantiks in den USA an Einfluss gewonnen
hat (vgl. Adelman 2009; Brookes und Huisman 2009), ist somit eine ,bricolage aus
Ideen, Normen und Standards. Im Vergleich der Modelle konnte eine bricolage also
nicht nur fiir die kulturell-kognitive Dimension festgestellt werden, sondern auch fiir
die normative. Dennoch bleiben Normen (etwa die fehlende Benennung der Organisa-
tionsformen, die die Standards schlieflich implementieren sollen) und Regularien (wie
Entscheidungstriger, die die Politiken ausfiihren sollen) meistens wenig spezifiziert.

Ferner ist festzustellen, dass die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse grofiere Kon-
flikte und Kontroversen auf europiischer Ebene erfolgreich vermieden haben — und
dies vor allem durch die Wahl allgemeiner, abstrakter Themen, die Affinititen zu den
starken nationalen Modellen haben, die ohnehin schon immer einflussreich waren. So-
mit reihen sich diese Europiisierungsprozesse in eine lange Tradition des ,Lernens von
Anderen® ein, wihrend die Nationalstaaten ihren eigenen traditionellen Bildungssyste-
men zumindest teilweise verpflichtet bleiben. Auf diese Weise konnte rasch ein aufSer-
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gewohnlicher Konsens zwischen verschiedensten Lindern hergestellt werden. Darauf
basierend, dass fihige Individuen sich ein Leben lang weiterbilden, sollen Bildungssys-
teme die Transformation nationaler Gesellschaften unterstiitzen, um den Idealen der
Wissensgesellschaft zu entsprechen.

Die hier analysierten Europiisierungsprozesse, die iiber die letzte Dekade deutlich
an Einfluss gewonnen haben, kénnen gewachsene komplementire Strukturen in der
Berufs- und Hochschulbildung und an der Schnittstelle zur Wirtschaft nicht problem-
los transformieren. Vielmehr bleiben die Organisationsfelder beider Bildungsbereiche
eingebettet in eine Vielfalt an Bildungs- und Beschiftigungskontexten, die sich iiber
viele Jahrzehnte entwickelt haben. Umso relevanter ist das Ergebnis dieser Studie, dass
das europiische Bildungsmodell eine bricolage darstellt, mit der diverse nationale Ele-
mente in einem Diffusionsprozess von unten nach oben aufgenommen werden konn-
ten. Das entstehende europiische Bildungsmodell beinhaltet Elemente der deutschen,
franzésischen, britischen und US-amerikanischen Modelle und bestitigt so den unge-
brochenen Einfluss der nationalen Ebene. Diese Korrespondenzen zwischen transnatio-
nalen und nationalen Modellen vergréflern die Spielriume der Entscheidungstriger, die
mit Hinweis auf Konsistenz den Starus quo innerhalb des Landes stirken. Gleichzeitig
kéonnen sie aber Inkonsistenz nutzen, um nationale Verinderungen iiber supranatio-
nal-legitimierte ,internationale Argumente® zu unterstiitzen.

In der weiterfithrenden Forschung sollte einerseits der wachsende Einfluss des hier
dargestellten europiischen Modells untersucht werden. Andererseits sollten die Mehr-
ebenendynamiken der parallelen europiischen Prozesse ,Bologna“ und ,Kopenhagen®
in ihrer nationalen und lokalen Implementierung in den Teilnehmerstaaten erforscht
werden. Gleichzeitig miissen beide organisationalen Felder ,Hochschule® und ,Berufs-
bildung® stirker gemeinsam und auch im Zusammenhang mit Verinderungen im
Schulsystem und im Arbeitsmarkt analysiert werden, um prizise Aussagen iiber institu-
tionellen Wandel von (Aus-)Bildung treffen zu kénnen. Denn wie sich gezeigt hat,
werden die Hochschul- und Berufsbildung im entstchenden europiischen Modell eng
miteinander verbunden.
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