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1 Einleitung

Das Biirgerrecht auf Bildung ist zunichst ein soziales Grundrecht aller Biirger, das
gleichsam den FuBlboden absteckt, auf dem jeder Staatsbiirger stehen darf und stehen
muB, um als solcher titig zu werden. Dieses Recht erginzt die anderen groBen
Biirgerrechte vor dem Gesetz und im Staate. Es hat in der allgemeinen Schulpflicht
seine erste konkrete Gestalt gefunden und ist seither stindig durch neue Inhalte
erginzt worden. Dieser Prozefl der Erginzung wird nie abgeschlossen sein. (Ralf
Dahrendorf 1965: 27)

In seinem ecinflussreichen Werk ,Bildung ist Burgerrecht konstatiert Ralf
Dahrendorf, dass Bildung die fundamentale Voraussetzung fir Menschen ist, an
der Gesellschaft als freie und gleiche Individuen zu partizipieren. Um dieses Biir-
gerrecht jedoch zu verwirklichen, ist eine ,,aktive Bildungspolitik® (Dahrendorf
1965) notwendig. Das Ziel einer derartigen Politik lautet dabei ,,mehr Bildung fiir
mehr Menschen® (Dahrendorf 1965: 28), d.h. eine Expansion der Bildungsbetei-
ligung im gesamten Bildungssystem. Der Bildungsbegriff, welcher verwendet
wird, zielt in dieser Hinsicht nicht nur auf Bildung zur Erh6éhung von Human-
ressourcen, sondern primir auch auf die individuelle Regulierungsfihigkeit sowie
gesellschaftliche Teilhabe und Chancengleichheit. Baethge et al. (2007) betonen,
dass ein derartiges Verstindnis von Bildung dazu fithrt, den Begriff Bildungsmo-
bilitit als relevante Kategorie in das Zentrum der Analyse von Bildungssystemen
zu stellen.

Institutionell bedeutet Bildungsmobilitit, dass die Grenzen zwischen den unter-
schiedlichen Bildungsbereichen durchlissig sind, individuell dullert sie sich darin, dass
die Jugendlichen [bzw. Individuen, NB| die Kompetenzen erwerben, die fir eine selb-
stindige Organisation ihrer Bildungsbiografie in der Perspektive lebenslangen Ler-
nens erfordetlich sind. (Baethge et al. 2007: 7)

Die vorliegende Studie fokussiert die institutionelle Perspektive — die der Durch-
lissigkeit im Bildungswesen, spezifisch zwischen beruflicher Bildung und Hoch-
schulbildung. Durchlissige Bildungssysteme sollen dabei verstanden werden als
Systeme, in denen in jeder Lebensphase an vorhandene Abschlisse und Kompe-
tenzen angekniipft und begonnene Bildungskarrieren in verschiedene Richtungen
fortgesetzt werden koénnen. Durchlissigkeit heil3t demnach, dass es keine Bil-
dungssackgassen geben darf. Die Moglichkeit zur Hoherqualifikation wird bereits
in Dahrendorfs Werk in den 1960er Jahren als signifikant erachtet. Seitdem hat
die Bedeutung der Erméglichung des kontinuierlichen Weiterlernens in moder-
nen Gesellschaften allerdings noch zugenommen, denn heutzutage ist ein gerin-
ges Qualifikationsniveau mit gréferen Nachteilen fir das Individuum und die
Gesellschaft verbunden als frither (vgl. Pfahl/Powell 2010; Protsch 2014; Solga
2002; Solga 2005b; Solga/Dombrowski 2009).

Analysen hinsichtlich Strukturen des Bildungssystems und damit auch die
Untersuchung der institutionellen Durchlissigkeit erbringen dabei Hinweise zum
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Verstindnis der Ursachen und Bedingungen sozialer Ungleichheit in modernen
Gesellschaften. Bildung stellt sowohl eine bedeutende Determinante als auch eine
Dimension sozialer Ungleichheit dar (vgl. Solga et al. 2009). Mayer (2004) unter-
streicht, dass die grote Varianz der Unterschiede in individuellen Lebensldufen
durch externe Strukturen, welche besonders eng mit der Arbeitsteilung, Arbeits-
struktur und Berufsstruktur eines Landes assoziiert sind, verursacht wird. Diese
Strukturen, wie bspw. das Bildungssystem, bilden die Grundlage fiir die Vertei-
lung der anfidnglichen Ressourcen sowie die daraus resultierenden spiteren Ein-
kommen. ,,Already the institutional contexts [...] narrow down to a large extent
which life avenues are open and which are closed” (Mayer 2004: 165). Veridnde-
rungen der Bildungssysteme sind somit verbunden mit Verinderungen der Le-
benschancen der Individuen im Lebenslauf und beeinflussen dann den Verlauf
von kumulativen Prozessen von Bildungsungleichheiten tiber den Lebensverlauf.

Die Institutionen der Hochschul- und Berufsbildung bestimmen individuelle
Mboglichkeiten im Lebenslauf mindestens in Bezug auf vier Dimensionen: erstens
die Chance auf einen Arbeitsplatz bei Eintritt in den Arbeitsmarkt, zweitens die
mit der Ausbildung verbundenen Aufstiegsméglichkeiten, drittens die Pfade der
Weiterbildung und viertens das mit der Ausbildung und Arbeitsposition verbun-
dene Einkommen sowie die Statusposition. Zusammengefasst ist die Frage nach
Durchlissigkeit zwischen beruflicher und Hochschulbildung insofern wichtig, als
stratifizierte (Aus-)Bildungssysteme ohne Briicken zwischen einzelnen Bildungs-
sektoren den méglichst gleichen Zugang zu Bildungs- und Beschiftigungsoppor-
tunitidten behindern. Das Recht auf Bildung wire demnach eingeschrinkt.

Aber nicht nur aus Perspektive individueller Bildungsmobilitit, sondern auch
aus gesellschaftlicher Perspektive sind die Durchlissigkeit von Bildungssystemen
und die Verringerung von sozialen Ungleichheiten relevant, denn Bildung ermdg-
licht gesellschaftliche Teilhabe. Soziale Ausschliisse, hervorgerufen durch feh-
lende Teilhabemoglichkeiten, ziehen dagegen hohe gesellschaftliche Kosten nicht
nur fir die Sozialversicherungssysteme, sondern auch fir die soziale Kohdsion,
den sozialen Zusammenhalt einer Gesellschaft, nach sich (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2014).

Die Erméglichung der Erhéhung des Bildungsstandes der Bevolkerung, fiir
die ein durchlissiges Bildungssystem eine Voraussetzung darstellt, wird jedoch
nicht nur aus der Perspektive der individuellen Grundrechte und des Abbaus so-
zialer Ungleichheiten als gesellschaftlich relevant erachtet. Vielmehr wird auch ein
gestiegener Bedarf an gut ausgebildeten Individuen in modernen Gesellschaften
festgestellt.

Seit mehr als vierzig Jahren (Dostal 2001) vollzieht sich ein sektoraler Wandel
von der Okonomie der industriellen Produktion zu einer Okonomie der Dienst-
leistungen und des Wissens (Baethge et al. 2007: 11). Damit einhergehend hat sich
der Druck fiir bessere und mehr Bildung intensiviert, denn der sektorale Struk-
turwandel (Dostal 2001) lduft parallel zu einer Transformation der Arbeit und
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fihrt auch zu tefgreifenden Implikationen fir die Prozesse des Kompetenzer-
werbs. Es geht bei dieser Transformation nicht allein um die Entwicklung von
arbeitsspezifischen Fihigkeiten hin zu mehr analytischen allgemeinen Fahigkei-
ten, sondern auch um den Wandel von einer eher hierarchisch klar strukturierten
Aufgabenbeschreibung hin zu einer autonomen Arbeitsweise in den Betrieben
(vgl. Helmrich 2008; Mayetr/Solga 2008). Auf dem Arbeitsmarkt werden durch
diese Entwicklungen verstirkt allgemeines und theoretisches Wissen und Fahig-
keiten im Gegensatz zu eingegrenzten berufsbezogenen Kompetenzen verlangt,
was eine Herausforderung fiir die berufliche Bildung darstellt (Mayer/Solga 2008:
1ff.; Streeck 2012). Insgesamt kommt es damit zu einem Anstieg der wissensin-
tensiven Beschiftigtenkategorien und der durchschnittlichen Qualifikationsan-
forderungen (Baethge et al. 2007; Cordes/Gehrke 2012). Mit diesem Trend ist
zudem ein viel schnellerer Verfall des bereits erworbenen Wissens verbunden,
wodurch sich die Notwendigkeit eines kontinuierlichen Weiterlernens erhSht.
AuBlerdem verdndert sich die Zusammensetzung der Population durch die
demografischen Entwicklungen, d.h. durch eine niedrige Geburtenzahl in vielen
Lindern Europas und die Zunahme der Lebenserwartung. Es wird argumentiert,
dass beide Prozesse zu einer Verlingerung der Lebensarbeitszeit fithren, was die
Bedeutung von lebenslangem Lernen unterstreicht (vgl. Jakobi/Rusconi 2008;
Spermann 2013; Wolter 2011). Menschen tendieren allerdings immer noch zu der
Annahme, wenn sie die Ausbildung abgeschlossen haben, reichten diese Investi-
tionen fur ihr gesamtes Leben aus (Mayer/Solga 2008: 1). Und auch institutionell
ist trotz der Verdnderungen der letzten Jahrzehnte die Erstausbildung weiterhin
von duBlerster Relevanz fir die individuellen Karriereverldufe. Um mit dem Wan-
del Schritt zu halten, ist es wichtig, dass sich Bildungsinstitutionen den neuen Ge-
gebenheiten und Bediirfnissen anpassen. Es geht daher um einen Perspektiven-
wechsel weg von einem Lebensarbeitsplatz beruhend auf der Erstausbildung hin
zu einem kontinuierlichen Weiterentwickeln der individuellen Fahigkeiten im Le-
benslauf, weg von starren, hin zu flexiblen Bildungssystemen, in denen die kinst-
liche Segregation der verschiedenen Lernorte und -pfade tiberwunden wird.
SchlieBlich wird auch auf globaler und vor allem europiischer Ebene immer
stirker auf die Notwendigkeit der Hoherqualifizierung der Bevélkerungen hinge-
wiesen. Internationalisierungsprozesse sind daher als bedeutende Faktoren anzu-
sechen, welche die Transformation von Bildungssystemen beeinflussen
(Powell/Solga 2010: 707; 2008). So versuchen Organisationen wie die OECD,
bestimmte Bildungsmodelle, wie das des lebenslangen Lernens (vgl. Jakobi 2009)
in den Nationalstaaten zu verbreiten. Auf europiischer Ebene wird Bildungspo-
litik primdr als Marktschaffungspolitik gesehen (Trampusch 2008). Dabei haben
in den letzten Jahren die Initiativen und Prozesse zugenommen, welche auf eine
héhere Bildung der europiischen Bevolkerungen dringen. In der Lissabon-Stra-
tegie aus dem Jahr 2000 wird Bildung eine Schlisselrolle zugeschrieben, um Eu-
ropa zum ,wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt werden [zu lassen, NB] — einem Wirtschaftsraum, der fihig
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ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitsplitzen
und einem groBeren sozialen Zusammenhalt zu erzielen (Europiischer Rat
2000).

Als relevanter fur Fragen der Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hoch-
schulbildung kénnen allerdings die intergouvernementalen Bildungsprozesse Bo-
logna und Kopenhagen angesehen werden. Die Bologna-Erklirung wurde 1999
von 29 europidischen Lindern unterzeichnet. Mit ihr wollen die europdischen
Staaten die Entstehung eines europaweiten Hochschulraums férdern, um indivi-
duelle Mobilitit, Transparenz und Anerkennung von Qualifikationen sowie eine
Erhéhung von deren Qualitit zu erleichtern. Die Kopenhagen-Erklirung wurde
2002 von 31 Lindern unterschrieben, um die europiische Zusammenarbeit in der
beruflichen Bildung zu verstirken (vgl. Balzer/Rusconi 2007). Wichtige Ziele des
Prozesses sind die Schaffung eines einheitlichen Qualifikations- und Kompetenz-
rahmens, ein System von Leistungspunkten in der beruflichen Bildung, die Vali-
dierung informell erworbener Qualifikationen, die Schaffung gemeinsamer In-
strumente zur Qualitdtssicherung und insgesamt die Verbesserung des Zugangs
der Biirger zum lebenslangen Lernen. Generell versuchen beide Prozesse einen
europiischen Bildungsraum zu erschaffen, der die Wettbewerbsfihigkeit der Mit-
gliedslinder im internationalen Vergleich stirkt und somit zu dem Erreichen der
Lissabon-Ziele beitrigt. Ein gemeinsames Anliegen in beiden Prozessen ist dabei
auch die Férderung durchlissiger Bildungsstrukturen (vgl. Bernhard et al. 2010;
Powell et al. 2012b).

Eine Hoéherqualifizierung der Bevolkerung wird demnach aus differenten
Perspektiven — dem Blick auf individuelle Bildungsrechte, dem Abbau von sozia-
len Ungleichheiten, dem Fokus auf Verinderungen der Wirtschaftsstruktur und
der Demogtrafie sowie auch durch europdische Einflisse — als wichtig angesehen.
Durchlissigkeit von Bildungsstrukturen, insbesondere auch zwischen Berufs- und
Hochschulbildung, ist dafiir eine Voraussetzung, denn dies sind die Bildungsbe-
reiche, in denen nach Beendigung der Schulzeit die weitere formale Bildung er-
folgt. Insofern stellt sich die Frage, wie europiische Gesellschaften auf die hier
skizzierten Herausforderungen reagieren. Andern sich ihre Bildungsstrukturen
hin zu mehr Durchlissigkeit? Dieser Frage soll in der vorliegenden Arbeit in ei-
nem Vergleich zwischen Deutschland und Frankreich nachgegangen werden.

Insbesondere Linder, deren Bildungssysteme sich durch eine Trennung zwi-
schen Berufs- und Hochschulbildung auszeichnen, wie die sogenannten DACH-
Linder Deutschland, Osterreich und die Schweiz, stehen somit vor besonders
grofB3en Herausforderungen (vgl. auch Graf 2013). Speziell in Deutschland ist eine
starke Segmentierung der Berufs- und Hochschulbildung festzustellen. Baethge
(2006) nennt es das deutsche ,,Bildungsschisma®, welches die Etablierung von
durchldssigen Bildungsstrukturen zwischen Berufs- und Hochschulbildung er-
schwert. So sind kaum Uberginge aus dem einen in das andere System méglich.
Des Weiteren werden durch diese strikte Segmentierung die Qualifikationen, wel-
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che in einem Bereich erlernt worden sind, wenig bis gar nicht im anderen aner-
kannt (Haugg 2008). So entstehen neben Bildungsbarrieren auch solche fur Kar-
rierewege, wenn z.B. Absolvent_innen einer beruflichen Ausbildung keinen Zu-
gang zu Fihrungspositionen erhalten, da fur diese implizit oder explizit ein aka-
demischer Abschluss vorausgesetzt wird (Thielen 2008). Solga und Dombrowski
(2009: 20) fassen die deutsche Situation folgendermaflen zusammen:

Insgesamt ist fiir Deutschland eine mangelhafte Durchlissigkeit zwischen beruflicher
Bildung und Hochschule zu konstatieren, so dass frihe Bildungsungleichheiten nur
selten und dann auch nur partiell nachtriglich korrigiert werden kénnen.

Insofern wiirde eine zunehmende Durchlissigkeit zwischen den Bildungsberei-
chen zu einer Erhéhung der Bildungs- und sozialen Mobilitit in Deutschland fith-
ren (vgl. Powell/Solga 2010; Powell/Solga 2008).

Aber stellt sich die Frage nach Durchlissigkeit zwischen beruflicher und
Hochschulbildung wirklich nur in Lindern, in denen diese Bereiche getrennt in-
stitutionalisiert sind? Welche Entwicklungen sind in Lindern wie Frankreich zu
erkennen, die sich formal durch eine gro3e Durchlissigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung auszeichnen?

Das franzoésische Bildungssystem wird im Vergleich zum deutschen oft als
nur moderat stratifiziert (Kerckhoff 2001) und als ein System beschrieben, wel-
ches den Zugang zur Hochschulbildung weniger stark einschrinkt als das deut-
sche Bildungssystem, welches durch seine starke Berufsausbildung charakterisiert
ist (vgl. Shavit/Miller 1998, 2000a, b). In Frankreich ist eine strikte Trennung
zwischen Berufs- und Hochschulbildung nicht vorhanden, zumal beruflich orien-
tierte Bildung zu weiten Teilen ebenfalls im Hochschulsystem selbst stattfindet.
Im Gegensatz zu Deutschland ist in Frankreich auch kein stark ausgebautes post-
sekundidres berufliches Weiterbildungssystem auBerhalb der Hochschulen exis-
tent. Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung ist formal viel stér-
ker gewihrleistet als in Deutschland, da Zuginge tber die Berufs- zur Hochschul-
bildung méglich sind. Auch bestehen Anrechnungsverfahren in der Hochschul-
bildung, in denen berufliche Kompetenzen anerkannt werden. Trotzdem kann
fur Frankreich gezeigt werden, dass die formale Durchldssigkeit nicht zu einer
tatsiachlichen Durchldssigkeit fur beruflich Qualifizierte fithrt, denn diese sind sys-
tematisch stirker von Studienabbriichen betroffen als andere Bildungsgruppen
(vgl. Beaud/Pialoux 2001; Duru-Bellat/Kieffer 2008). Ein Vergleich zwischen
Deutschland und Frankreich bietet sich aber nicht nur aus der Logik der Untet-
schiedlichkeit an. Beide Linder sind wichtige und einflussreiche Mitgliedsstaaten
der Europiischen Union sowie Mitbegriinder und Initiatoren der Bologna- und
Kopenhagen-Prozesse. Zudem zeichnen sich beide Linder durch traditionell ein-
flussreiche Bildungsmodelle aus (vgl. z.B. Goldschmidt 1991; Greinert 2005), wel-
che die transnationalen europiischen Bildungsprozesse mit beeinflussen kénnen
(vgl. Powell et al. 2012b).

Vor dem Hintergrund der zuvor dargestellten Herausforderungen, denen
sich europiische Linder stellen miissen, soll in der vorliegenden Arbeit daher die
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Entwicklung der institutionellen Durchldssigkeitsstrukturen in Frankreich und
Deutschland vergleichend untersucht werden. Durchlissigkeit kann als ein Merk-
mal der Ausgestaltung von Bildungssystemen erachtet werden. Sie wird aber
durch die institutionelle Ausgestaltung des Bildungssystems, spezifisch der Struk-
turen, welche die Bezichung zwischen den Organisationsfeldern Berufs- und
Hochschulbildung charakterisieren, mitbestimmt. Diese institutionellen Struktu-
ren, welche beeinflussen, inwieweit Bildungsmobilitit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung méglich ist, werden in dieser Arbeit institutionelle Durchlis-
sigkeitsstrukturen genannt.
Folgende drei Forschungsfragen stehen im Zentrum der Analyse:

1. Inwiefern haben sich die institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen in
Deutschland und in Frankreich in dem Zeitraum von 1985/1990 bis 2012
gedndert und wie kénnen diese Entwicklungen beschrieben werden?

2. Inwelchem Ausmal} kann mit den nationalen Verinderungen auch eine An-
niherung der institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen zwischen den bei-
den Lindern festgestellt werden?

3. Welchen Einfluss hatten die europiischen Bildungsprozesse Bologna und
Kopenhagen auf die festgestellten Entwicklungen bzw. inwiefern waren
diese stirker endogen bedingt?

Die vorliegende Studie zielt damit darauf ab, zum einen den institutionellen Wan-
del des Verhiltnisses von Berufsbildung zu Hochschulbildung in Bezug auf
Durchlissigkeit in Deutschland und Frankreich zu rekonstruieren und zum ande-
ren zu eruieren, welche Faktoren jewels die Richtung des Wandels sowie das Aus-
maf} an Stabilitit mitbestimmen.

Der Untersuchungszeitraum in Deutschland beginnt mit der deutschen Ver-
einigung 1990, da diese als Chance fiir grundlegende Verinderungen im Bildungs-
system hdtte genutzt werden kénnen. In Frankreich wird der Zeitraum ab 1985
betrachtet, da in diesem Jahr das berufliche Abitur und damit die Berechtigung
zum Hochschulstudium tber berufliche Bildungswege eingefithrt wurde. Fur
beide Fallanalysen endet der Untersuchungszeitraum fiir das empirische Material
20123

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wird in dieser Arbeit ein analyti-
sches Konzept entwickelt, in welchem eine diskursanalytische Perspektive (vgl.
Keller 2006, 2007b, 2008, 2009) mit neoinstitutionellen Ansétzen, dem soziologi-
schen Neoinstitutionalismus (vgl. zB. DiMaggio/Powell 1983; Hasse/
Kriicken 2005; Meyer 1977; Meyer/Rowan 1977; 1992; Scott 2008) und dem his-
torischen Institutionalismus (vgl. Mahoney 2000; North 1994; Streeck/
Thelen 2005; Thelen 2004) verbunden wird. Auf diese Weise kann zudem eine

3 Die empirischen Analysen enden weitestgehend zum Ende des Jahres 2012. Allerdings wurden
wichtige v.a. rechtliche Verinderungen, die 2013 stattgefunden haben, mit berticksichtigt.
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stirker institutionen- und konflikttheoretische Perspektive auf Bildung (vgl.
Meyer 1977) und gesellschaftliche Entwicklungsprozesse eingenommen werden,
aus der heraus betont wird, dass institutioneller Wandel von Durchlissigkeits-
strukturen keine bloBe funktionale Anpassung an gesellschaftliche Verinderun-
gen wie etwa die demografische Entwicklung darstellt, sondern gleichfalls Aus-
druck von veridnderten Machtverhiltnissen in der Gesellschaft einerseits und ver-
anderter Legitimitit bestehender Institutionen andererseits sein kann (vgl. Graf
2013; Mahoney 2000: 517). Insbesondere wenn Institutionen wie die untersuch-
ten institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen im Bildungssystem maBigeblich zu-
kiinftige Lebenschancen der Individuen und deren soziale Platzierung in der Ge-
sellschaft mitbestimmen, ist davon auszugehen, dass deutliche Verteilungskon-
flikte in der Gesellschaft bestehen.

Mithilfe der diskursanalytischen Forschungsperspektive, welche sich primir
an den Ansatz der wissenssoziologischen Diskursanalyse (vgl. Keller 2006, 2008,
2009) und das Diskursverstindnis von Foucault (u.a. Foucault 1981, 2003) an-
lehnt, werden die Verdnderungen der Wissensordnungen in Bezug auf Durchlis-
sigkeit sowie die in den Diskursen kristallisierten Machtkonstellationen und Deu-
tungskimpfe analysiert. In Diskursen kénnen Akteure Ereignisse, wie z.B. die eu-
ropiischen Bildungsprozesse, als Bestitigung bestehender symbolischer Ordnun-
gen interpretieren oder aber sie zum Anlass fiir Forderungen nach Umdeutungen
oder institutionellen Anderungen nehmen und dadurch sozialen Wandel ermég-
lichen sowie fordern. Insofern ist anzunehmen, dass insbesondere in Zeiten, in
denen Institutionen sich dndernden Bedingungen (wie FEuropiisierungsprozes-
sen) ausgesetzt sind, in den Diskursen verschiedenste Vorstellungen tber den
Wandel von Institutionen sichtbar werden. So werden durch die diskursanalyti-
sche Perspektive der prozesshafte Charakter sowie die Konflikthaftigkeit, welche
mit der Transformation oder auch dem Erhalt institutioneller Ordnungen ver-
bunden sind, in den Vordergrund geriickt.

Gleichzeitig werden durch den differenzierten Institutionenbegriff des sozi-
ologischen Neoinstitutionalismus, der die kulturell-kognitive, normative und re-
gulative institutionelle Dimension analytisch unterscheidet (Scott 2008), instituti-
onelle Verinderungen fokussiert. So sollen durch das breite Verstindnis von In-
stitutionen institutionelle Durchlissigkeitsstrukturen in allen Dimensionen — auch
in der kulturell-kognitiven und normativen — untersucht werden. Es sind somit
nicht nur die formalen Regelungen, welche die Durchlissigkeit von Bildungssys-
temen bestimmen, sondern auch die vorherrschenden Vorstellungen zu Durch-
ldssigkeit, die Normen und Standards. Weiterhin bietet der soziologische und his-
torische Neoinstitutionalismus eine Varianz an theoretischen Erklirungen an, wie
Wandel beschrieben werden kann, wie er zustande kommt — z.B. uber Diffusi-
onsprozesse von Regeln, Normen und Vorstellungen (vgl. Boli/Thomas 1997;
Dobbin et al. 2007), — aber auch Hinweise darauf, was die Richtung des Wandels
mitbestimmt. Durch Einbeziehung des historischen Institutionalismus fokussiert
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die Analyse zudem nicht nur Diskontinuititen, wie meist Gblich in Diskursanaly-
sen, sondern berticksichtigt auch historisch gewachsene Strukturen und Abhin-
gigkeiten.

1.1  Verortung der Arbeit

Diese Studie ist an der Schnittstelle verschiedenster Forschungsausrichtungen,
z.B. der Bildungs- und Wissenssoziologie, der vergleichenden Erziechungswissen-
schaft, der politischen und soziologischen Europiisierungsforschung, der Dis-
kursforschung sowie sozialen Ungleichheitsforschung und damit primdr in der
Soziologie, aber auch in Politik- und Erziechungswissenschaft verortet und soll
auch einen Beitrag fiir diese leisten.

Durch den Fokus dieser Arbeit auf Durchlissigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung steht die Analyse der strukturellen Verinderungen des Ver-
hiltnisses dieser beiden Organisationsfelder im Blickpunkt. Wie Graf (2013) so-
wie Powell und Solga (2010) kritisieren, besteht demgegentber in der Forschung
oft die Tendenz dazu, Verinderungen nur in einem der beiden Bildungsbereiche
zu betrachten. Eine solche Begrenzung der Forschung ignoriert, dass Systeme der
Berufs- und Hochschulbildung miteinander verbunden sind und Verinderungen
in einem Bereich daher Verinderungen im anderen Bereich nach sich ziehen kén-
nen (Powell/Solga 2010).

Es gibt nur wenige Arbeiten, die sich mit den Dynamiken im Verhiltnis be-
ruflicher und hochschulischer Bildung befassen. So untersuchen etwa Forscher
wie Young und Raffe (1998) die verschiedensten Szenarien, um Gleichwertigkeit
zwischen Berufs- und Hochschulbildung zu erreichen, sowie unterschiedliche
konzeptuelle Méglichkeiten, wie das Verhiltnis beruflicher Bildung zur Hoch-
schulbildung institutionalisiert sein kann (ebd., aber auch Moodie 2008: 170ff.;
Raffe 2003; Raffe et al. 1998; Young et al. 1997). Weitere Studien beschiftigen
sich mit der zunehmenden Diversifizierung und Differenzierung zwischen Be-
rufs- und Hochschulbildung (Dunkel et al. 2009) oder mit der Konzeptualisierung
verschiedener Arten der Verbindung beruflicher Bildung und Hochschulbildung
(vgl. Ebner et al. 2013). Graf (2013) sowie Powell und Solga (2010: 706) weisen
insbesondere auf die Bedeutung hybrider Organisationsformen fiir die Verbin-
dung von Berufs- und Hochschulbildung hin.

Weitere Forschungsarbeiten, welche die Verbindung zwischen Berufs- und
Hochschulbildung betrachten, sind Studien zur Durchlissigkeit zwischen diesen,
primdr im Hinblick auf Deutschland, aber auch auf andere Linder mit bestechen-
der Trennung zwischen Berufs- und Hochschulbildung. Auch wenn die Frage
von Durchlissigkeit bereits im 20. Jahrhundert untersucht wurde (vgl. z.B.
Hegelheimer 1986; Wolter 1994; Wolter/Reibstein 1991; Wolter/Scholz 1986),
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hat die diesbeztigliche Forschung insbesondere in den letzten Jahren zugenom-
men (vgl. z.B. Buht et al. 2008; Freitag et al. 2011, 2015; Hanft/Brinkmann 2013).
Aulffillig ist dabei Folgendes: Erstens werden selten institutionelle Entwicklungen
der Durchlissigkeitsstrukturen tiber einen lingeren Zeitraum fokussiert (siche
aber Freitag 2012; Nickel/Duong 2012; Schwabe-Ruck 2010; Ulbricht 2012a;
Wolter 2012), zweitens wird Durchlissigkeit mit jeweils unterschiedlichem Fokus
untersucht, wobei die meisten Studien sich mit den Fragen des Zugangs von be-
ruflicher Bildung zur Hochschulbildung befassen (vgl. Hillmert/Jacob 2003;
Nickel/Duong 2012; Nickel/Leusing 2009; Teichler 1990b; Teichler/Wolter
2004; Ulbricht 2012a, 2014; Wolter 1994, 2012). Drittens wird die Frage von
Durchlissigkeit selten lindervergleichend analysiert (siche aber z.B. Bernhard et
al. 2013; Ebner et al. 2013; Graf 2013) und viertens stehen im Zentrum der Ana-
lyse fast immer die rechtlichen Regelungen und ganz selten normative sowie kul-
turell-kognitive Strukturen (siche aber Alheit 2009).

Dagegen sollen in der vorliegenden Arbeit die Verinderungen der Durchlis-
sigkeitsstrukturen sowohl in den rechtlichen Anderungen als auch im Verstindnis
von Durchlissigkeit sowie die Argumentation zu Durchlissigkeit, d.h. die kultu-
rell-kognitive und z.T. die normative Dimension, tiber Diskurse analysiert wer-
den.* Auf diese Weise ist es moglich, Verinderungen im Selbstverstindnis von
Gesellschaften wahrzunehmen, auch wenn diese noch nicht rechtlich festge-
schrieben sind. Gleichzeitig soll dariiber jedoch ebenfalls deutlich werden, wenn
Diskrepanzen zwischen Rechten und den Vorstellungen zu Durchldssigkeit be-
stehen.

Um die institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen addquat analysieren zu
konnen, wird in der vorliegenden Arbeit zuerst ein Konzept zu Durchlissigkeit
aus der bestehenden Literatur erarbeitet, denn Durchlissigkeit stellt keinen klar
definierten soziologischen Begriff dar (Freitag 2008), sondern kann duf3erst diffe-
rent verstanden werden. Ein solches Konzept soll auch dazu dienen, die Frage
von Durchlissigkeit in Lindern wie Frankreich, in denen Durchlissigkeit vor al-
lem als Folge eines begrenzten Verstindnisses von Zugangs- und Anrechnungs-
moglichkeiten gemeinhin nicht als Forschungsproblem thematisiert wird, umfas-
sender zu untersuchen und zu begreifen. In Frankreich befassen sich Studien zum
Verhiltnis von Berufs- und Hochschulbildung bisher vor allem mit der Verberuf-
lichung der Hochschulbildung, es wird darin also eine immer stirkere Integration
beruflich orientierter Bildungsginge im tertidren Bildungssystem in den Blick ge-
nommen (vgl. z.B. Agulhon 2007, 2011; Maillard/Veneau 2008; Maillard et al.
2004; Pinto 2008; Tanguy 2005).

4 Die Analyse der Entwicklung von Bildungssystemen aus diskutsanalytischer Perspektive hat in
den letzten Jahren deutlich zugenommen (vgl. Pfahl 2011; Rothe 2011, 2013; Spilker 2012;
Waldow 2007; Wrana 2006). Insbesondere auch der Bologna-Prozess wurde dabei in den Blick
genommen (Angermiiller/Scholz 2013; Maefie 2009, 2010). Aber wenn die Bedeutung der
diskursiven Ebene fiir Bildungssysteme auch zunehmend in den Blick gerit, so fehlen dennoch
Studien im Hinblick auf Durchlissigkeit oder das Verhiltnis von Berufs- und Hochschulbildung.
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Das hier erarbeitete Konzept von Durchlissigkeit sowie die Analyse nicht
nur rechtlicher, sondern vor allem auch kulturell-kognitiver institutioneller Ent-
wicklungen ermdglichen es, Durchlissigkeit auch als relevantes Forschungspro-
blem fiir Frankreich zu untersuchen. Bei der Analyse von Durchlissigkeit interes-
sieren dann nicht nur der Zugang, sondern auch Fragen der Anrechnung, der
organisationalen Verbindung und Strukturen, welche durch die Anerkennung der
Heterogenitit der Lernenden ein erfolgreiches Abschliefen des Bildungsgangs in
den Fokus riicken. So stellt sich fiir Frankreich heraus, dass die Durchlissigkeit
zwischen Berufs- und Hochschulbildung zwar formal vielfach geregelt ist, in der
Praxis jedoch beruflich Qualifizierte auf Sekundarbildungsniveau kaum eine
Chance haben, ein Studium abzuschlieBen. Anhand dieser Durchlissigkeitspro-
blematik in Frankreich wird daher deutlich, dass Durchlissigkeit nicht bedeutet,
lediglich die theoretische Méglichkeit zu erhalten, im anderen Bildungsbereich
weiterzulernen, sondern auch eine realistische Chance, dies erfolgreich zu tun.

Dies ist nur ein weiterer Hinweis, warum sich auch ein deutsch-franzosischer
Vergleich als wertvoll fir die Frage von Durchlissigkeitsstrukturen erweisen
kann. Zudem ermoglicht eine solche Studie, das Verhiltnis von Berufs- und
Hochschulbildung in lindervergleichender Perspektive zu untersuchen. Der ver-
gleichende Ansatz dient dazu, nationale Selbstverstindlichkeiten und Regelungen
als kontingente Konstrukte aufzudecken, kulturelle Unterschiede zu verdeutli-
chen und nationale Entwicklungen in eine neue Perspektive zu riicken. Gleich-
zeitig kann durch den Vergleich untersucht werden, inwiefern exogene Einflusse,
wie die europdischen Bildungsprozesse, auf die Durchldssigkeitsstrukturen der
beiden Linder wirken und ob sich im Laufe der Zeit auch die jeweiligen Bildungs-
strukturen angleichen.

Deutsch-franzosische Vergleiche der Bildungssysteme wurden bereits einige
angestellt, allerdings konzentrieren sie sich meist, wie auch die Forschung allge-
mein, auf nur einen Bildungsbereich und nicht auf deren Verbindung (siche aber
Bernhard et al. 2013; Powell et al. 2012c¢). So existieren mehrere Studien zu den
institutionellen Unterschieden und Gemeinsamkeiten der Berufsbildungssysteme
(vgl. Brauns et al. 1999b; Deilinger 2001b; Géhin/Méhaut 1993; Greinert 2005;
Horner 2006; Koch 1998; Lutz 1976; Moebus/Verdier 1998) und der Hochschul-
systeme (vgl. Bohlke et al. 2009; Friedbetg/Musselin 1993; Goldschmidt 1991;
Liebeskind 2011; Musselin 2005). Die vorliegende Studie jedoch leistet einen Bei-
trag zur vergleichenden Forschung dieser Bildungssysteme, indem das Verhiltnis
der Berufs- und Hochschulbildung in den Blick genommen wird.

Mit der zweiten und dritten Forschungsfrage, der Frage nach der Annihe-
rung zwischen den deutschen und franzésischen Bildungssystemen sowie dem
Einfluss Europas auf institutionelle Verinderungen, kniipft diese Arbeit an eine
breite Literatur zur Internationalisierung, Europiisierung sowie dem Transfer von
Politiken, Normen und Vorstellungen an. Bereits seit Jahren sind Globalisierung
und Buropiisierung Schlagworte fiir den Verinderungsdruck, welcher auf natio-
nale Gesellschaften wirkt. Dabei gibt es in der Literatur keinen Konsens dariiber,
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ob diese Prozesse auch zu einer tbernationalen Konvergenz fithren. Vertreter der
vergleichenden Institutionenanalyse hinterfragen zumindest die Selbstverstind-
lichkeit und angenommene Geschwindigkeit solcher Prozesse. Stattdessen beto-
nen sie die den Verinderungsprozessen unterliegenden Mechanismen, die kausa-
len Konzepte von evolutiondrem und inkrementellem Wandel sowie die bleiben-
den Differenzen zwischen den einzelnen Nationalstaaten bedingt durch deren
Einbettung in die jeweiligen komplexen institutionellen Gefiige (vgl. Campbell
2004; Hall/Soskice 2001; Meyer/Ramirez 2007; Streeck/Thelen 2005).
Andererseits erkennen insbesondere world-polity-Forscher_innen die Durch-
setzung westlicher Standards, d.h. die weltweite Diffusion von Werten und
Normen, die strukturierend auf Staaten, Organisationen und Individuen wirken.
Bereits seit dem Beginn der vergleichenden internationalen Bildungsforschung
haben Wissenschaftler sich mit Fragen des grenziiberschreitenden Imports und
Exports von Bildungskonzepten beschiftigt. Dabei wurde die Diffusion einer
quasi ideologischen bildungspolitischen Charta festgestellt (Meyer et al. 1977;
Ramirez/Boli-Bennett 1982). So kam es nicht allein zu einer Bildungsexpansion,
sondern auch zur Angleichung nationaler Curricula (Benavot et al. 1991; Kamens
et al. 1996; Meyer et al. 1992, Meyer/Ramitrez 2007) und der zunehmenden Beto-
nung von Bildung als Menschenrecht (Chabbott 2003)3. Andere dagegen argu-
mentieren, dass die weltweite Diffusion von Erwartungen, Werten und Struktu-
ren cher zu heterogenen Ergebnissen in Bildung und Wissenschaft gefiihrt hat
(u.a. Baker/TeTendre 2005; Kriicken 2003; Schriewer 1987, 2007; Blanck et al.
2013).

In der vorliegenden Arbeit wird die Frage nach dem Einfluss der Bologna-
und Kopenhagen-Prozesse auf die Durchlissigkeitsstrukturen zwischen Berufs-
und Hochschulbildung in Deutschland und Frankreich im Zentrum stehen. Der
Einfluss dieser europiischen Prozesse wurde in den letzten Jahren zunehmend
untersucht, wobei ein stirkeres Interesse an den Entwicklungen im Hochschul-
system zu erkennen ist (u.a. Alesi et al. 2005; Dobbins 2009; Dobbins/Knill 2009;
Finger 2011; Kricken 2007; Lotz et al. 2015; Musselin 2008; Powell/Finger 2013;
Ravinet 2008; Reinalda/Kulesza 2006; Serrano-Velarde 2009; Voegtle et al. 2011;
Witte 2006; Witte et al. 2008). Dobbins (2009) weist darauf hin, dass seit der Ini-
tilerung des Bologna-Prozesses im Jahr 1999 die Konvergenz europdischer Hoch-
schulsysteme ein hiufig diskutiertes Phinomen in der einschligigen Konvergenz-
literatur ist (vgl. Hackl 2001; Rakic 2001). Was die Auswirkungen des Bologna-
Prozesses anbelangt, beschrinkten sich viele Arbeiten auf die Untersuchung der
Angleichung von Studienprogrammstrukturen. Zudem wurden teilweise die kon-
kreten nationalen Umsetzungsprozesse untersucht, um auf diese Weise Bedin-
gungen fiir Konvergenz zu entziffern (Dobbins 2009). Die Annahme, dass durch

5 Diese Betonung von Bildung als Menschenrecht wird dagegen auch durch
Globalisierungsprozesse wie die GATS-Verhandlungen eingeschrinkt, indem Bildung immer
stirker kommodifiziert und als Ware behandelt wird (vgl. Scherrer 2007).
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Bologna nationale Bildungssysteme auf ein gemeinsames Hochschulmodell zu-
steuern, wird dabei cher infrage gestellt (vgl. Musselin 2008; Witte 20006). Graf
(2009) betont in einem Vergleich der Internationalisierungsprozesse von deut-
schen und britischen Hochschulen, dass die Einbettung der Hochschulsysteme in
das jeweilige nationale Kapitalismusmodell zu differenten Internationalisierungs-
strategien der Hochschulen beitrigt. Witte et al. (2008) weisen unter anderem da-
rauf hin, dass Bologna partiell als Anlass fiir tiefgreifende Strukturreformen ge-
nutzt wurde, dies aber jeweils nur selektiv und entsprechend der vorherrschenden
Priferenzen der beteiligten Akteure. Auch die unterschiedliche Konfiguration
von Politiknetzwerken kann zusitzlich zu den verschiedenen nationalen politi-
schen Systemen Wirkungen transnationaler Trends beeinflussen (vgl.
Theisens/Enders 2007). Die Mehrzahl der Studien zum Einfluss von Bologna
untersucht jeweils nur ein Land, aber mittlerweile gibt es auch eine wachsende
Anzahl von Lindetvergleichen (u.a. Curaj et al. 2012; Dobbins/Knill 2009; Knill
et al. 2013; Kozma 2014; Teichler 2005; Voegtle et al. 2011; Witte 2006; Witte et
al. 2008).

Konsequenzen globaler oder transnationaler Entwicklungstrends fiir die Be-
rufsbildungssysteme werden gemeinhin viel weniger untersucht als im Bereich der
Hochschulbildung (siche aber DeiBinger 2001a; Hillmert 2008; Phillips/Ertl
2003). Dies gilt ebenfalls fiir Studien, welche sich mit dem Einfluss des Kopen-
hagen-Prozesses beschiftigen, zumal dieser europiische Prozess erst spiter be-
gonnen hat als der von Bologna. Insofern sind die ersten Studien solche, die An-
nahmen iber mégliche Auswirkungen der europiischen Berufsbildungspolitik
anstellen (Baethge et al. 2007; Bouder 2006; Clement 2006; Grollmann et al. 2000;
Rauner et al. 20006; Severing 2005). Mit der weiteren Entwicklung des Kopenha-
gen-Prozesses hiuften sich auch die Studien zum konkreten Einfluss des Prozes-
ses (vgl. Baron 2007; Eckert/Zéller 2006; Hanf 2011; Trampusch 2008). Auch
hier sind lindervergleichende Analysen deutlich unterreprisentiert (siche aber
Bieber 2010a; Powell/Trampusch 2012; Trampusch 2009). In Bezug auf die For-
schung zum Einfluss der europiischen Bildungsprozesse ist zudem zu konstatie-
ren, dass erstens nicht nur selten die europiischen Prozesse Bologna und Kopen-
hagen zusammen betrachtet werden (siche aber Balzer/Rusconi 2007; Bernhard
etal. 2013; Graf 2013; Powell et al. 2012a; Powell/Solga 2010; Powell/Trampusch
2012), sondern zweitens auch kaum deten Einfluss auf das Verhiltnis von Berufs-
und Hochschulbildung fokussiert wird (vgl. aber Bernhard et al. 2013; Dobischat
et al. 2008; Graf 2013). Mittlerweile gibt es auch Studien zum Einfluss der Euro-
piisierungsprozesse auf die Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung (vgl. z.B. Blings 2012; Blings/Ruth 2012; Freitag 2009a; Freitag 2012;
Hartmann et al. 2009; Wanken et al. 2010), wobei Durchlissigkeit in diesem Kon-
text meist nur im Hinblick auf einen einzelnen Aspekt, z.B. Anrechnung, unter-
sucht wird.
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In dieser Arbeit sollen die bisher meist getrennten Forschungsstringe zur
Hochschulbildung und Berufsbildung sowie zu den einzelnen Europdisierungs-
prozessen zusammengefithrt werden. Dabei wird insbesondere auch eine gemein-
same Betrachtung der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse als wichtig erachtet,
da diese auch auf europiischer Ebene, z.B. durch das europdische Rahmenpro-
gramm ,,Allgemeine und berufliche Bildung 2020 (Europiischer Rat 2009), im-
mer starker miteinander verbunden werden. Vor allem aber ist zu erwarten, dass
induzierte Verinderungen im Hochschulsystem gleichzeitig auch Einfluss auf die
institutionelle Verfasstheit des beruflichen Bildungssystems haben werden
(Powell/Solga 2008, 2010). Um zu verstehen, welche Herausforderungen die Bo-
logna- und Kopenhagen-Prozesse im Hinblick auf die Durchlissigkeit von Be-
rufs- und Hochschulbildung bedeuten, werden diesbeziigliche Vorstellungen,
Normen und Standards, welche in den Prozessen festgehalten worden sind, ana-
lysiert und verglichen und kénnen schlieBlich zu einem europidischen Durchlis-
sigkeitsmodell zusammengefasst werden. Denn auch in den Prozessen selbst wird
die Verbindung zwischen Berufs- und Hochschulbildung fokussiert. Auf diese
Weise werden nicht nur einzelne Elemente herausgepickt, die durchlissigkeitsre-
levant sein kénnen, wie es in vielen Studien der Fall ist, sondern es wird ein ganz-
heitliches Bild der europiischen Vorgaben entwickelt. Auch werden zugeschrie-
bene Charakteristika der Prozesse nicht einfach ungeprift ibernommen, sondern
die tatsichlich von den Mitgliedsstaaten beschlossenen Forderungen zu Durch-
ldssigkeit aufgegriffen. Auf Basis dieses Modells kann im Anschluss viel umfas-
sender und differenzierter der Einfluss der Prozesse auf die Durchlissigkeits-
strukturen in Deutschland und Frankreich untersucht werden. Zudem verschafft
auch die Analyse der diskursiven Strukturen in den beiden Lindern einen Er-
kenntnisgewinn gegentiber den meisten Studien zum Einfluss europidischer Bil-
dungsprozesse, die allein die regulativen Verinderungen betrachten (vgl. z.B.
Bieber 2010b; Trampusch 2008, 2009).

Mit dem Fokus auf Durchlissigkeit steht das Verhiltnis zwischen den beiden
Organisationsfeldern im Zentrum der Analyse. Fragen zur Bedeutung der euro-
péischen Prozesse und der Konvergenz zwischen dem europiischen Modell und
den Entwicklungen in Deutschland und Frankreich werden somit im Hinblick auf
das bislang zu wenig beachtete Verhiltnis zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung, konkret in Bezug auf Durchlissigkeit, beantwortet.

Die Bearbeitung der Forschungsfragen, wie sich die nationalen Durchlissig-
keitsstrukturen in Deutschland und Frankreich verandern, welchen Einfluss eu-
ropiische Bildungsprozesse dabei haben und inwiefern sich die institutionellen
Strukturen der beiden traditionell als deutlich unterschiedlich typisierten Bil-
dungssysteme angleichen, leistet einen wichtigen Beitrag zur Bearbeitung der von
Solga und Becker (2012: 29f.) identifizierten Forschungsliicken der aktuellen bil-
dungssoziologischen Forschung: So werden lindervergleichend die institutionel-
len Bildungsstrukturen und deren Entwicklung sowie die Interdependenz von in-
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ternationalen und nationalen institutionellen Entwicklungen untersucht. Gleich-
zeitig kann in dieser Arbeit gezeigt werden, wie sich Entwicklungsprozesse in un-
terschiedlichen institutionellen Dimensionen vollziehen und was die Prozesse
mitbestimmt. Auch soll die Arbeit ein besseres Verstindnis von Durchlissigkeit
und deren differenzierten und mehrdimensionalen Institutionalisierungsméglich-
keiten erméglichen, welches auch Hinweise fur mégliche Reformen geben kann.

In welcher Weise in diesem Buch die zuvor skizzierten Forschungsfragen be-
antwortet werden, soll nachfolgend erldutert werden.

1.2 Aufbau des Buches

Das Kapitel 2 dient der Klirung des Konzepts der Durchldssigkeit und seiner
theoretischen Einbettung in die Theorieansitze sozialer Ungleichheit. Dabei wird
erstens zwischen sozialer und institutioneller Durchlissigkeit unterschieden und
herausgearbeitet, inwiefern institutionelle Durchlissigkeit eine Voraussetzung fir
ein sozial durchlissiges Bildungssystem sein kann. AnschlieBend wird auf Basis
der bestehenden Literatur, welche primir die Durchlissigkeitsproblematik in
Deutschland behandelt, ein Konzept institutioneller Durchldssigkeit erarbeitet,
das aus mehreren Aspekten besteht. Durchlissigkeit kann danach als Frage des
Zugangs zu Bildungsbereichen, der Anrechnung von bereits Gelerntem im jeweils
anderen Bildungsbereich, der organisationalen Verbindung zwischen Bildungsbe-
reichen und schlieBlich auch als Frage des Umgangs mit heterogenen Bediirfnis-
sen der Lernenden gefasst werden. An diese Konzeption von Durchlissigkeit an-
knipfend, wird anschlieBend die Frage nach Bildungsdurchlissigkeit aus einer
strukturfunktionalistischen und einer stirker institutionen- und konflikttheoreti-
schen Perspektive betrachtet. Dabei werden die Fragen dieser Arbeit stirker aus
letzterer Perspektive analysiert, da angenommen wird, dass institutioneller Wan-
del von Durchlissigkeitsstrukturen keine bloe funktionale Anpassung an Um-
weltverinderungen darstellt, sondern auch Ausdruck verdnderter Machtverhilt-
nisse in der Gesellschaft einerseits und verdnderter Legitimitit bestehender Insti-
tutionen andererseits ist.

In Kapitel 3 wird der theoretische Rahmen dargestellt, welcher die Analyse
des institutionellen Wandels der nationalen Durchldssigkeitsstrukturen anleitet.
Entsprechend der stirker institutionen- und konflikttheoretischen Perspektive
wird die Frage des institutionellen Wandels anhand der Verbindung des soziolo-
gischen und historischen Neoinstitutionalismus mit einer wissenssoziologischen
Diskursperspektive untersucht. So kann mithilfe des soziologischen Neoinstituti-
onalismus analysiert werden, inwiefern die Institutionen im Hinblick auf Durch-
lissigkeit an Legitimitit gewinnen oder verlieren und welche institutionellen An-
derungen sich vollzichen. Andererseits werden aus der diskursanalytischen For-
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schungsperspektive die Konflikthaftigkeit und der prozesshafte Charakter, wel-
che mit institutionellem Wandel verbunden sind, betrachtet. Da in Diskursen die
Prozesse der Institutionalisierung, der Reproduktion und der Verinderung von
gesellschaftlichen Wissensvorriten, also den Ideologien, Leitbildern und Vorstel-
lungen, sichtbar werden, ist anzunechmen, dass auch gesellschaftliche Konfliktli-
nien nachvollziehbar werden. Das Kapitel ist in drei Abschnitte eingeteilt. Der
erste dient der Klirung zentraler Begriffe und Konzepte, welche die Grundlage
der empirischen Untersuchung sind, sowie deren Verhiltnis zueinander. Im zwei-
ten Abschnitt wird dargestellt, was unter institutionellem Wandel verstanden wird
und wie dieser erklirt und beschrieben werden kann. Und schlieBlich wird gezeigt,
warum sich die institutionelle und die diskursanalytische Forschungsperspektive
fruchtbar erginzen und nur durch ihre Kombination fir diese Arbeit den passen-
den Rahmen liefern.

Darauf aufbauend werden in Kapitel 4 das qualitativ-explorative Forschungs-
design und der verwendete Methodenmix erldutert. So werden in einem ersten
Schritt das vergleichende Fallstudiendesign, welches einen diskursanalytischen
Forschungsansatz mit dem des process tracing verbindet, und die Anlage der Unter-
suchung, d.h. die Logik der einzelnen Analyseschritte, die Auswahl des Untersu-
chungszeitraums, die Fallauswahl sowie die Bedeutung des Vergleichs fir diese
Arbeit erklirt. Dabei beruht die Analyse der institutionellen Entwicklung primir
auf der diskursanalytischen Auswertung von mehr als 250 bildungspolitischen
Dokumenten der wichtigsten Akteure der Berufs- und Hochschulbildung in
Frankreich und Deutschland. Um auch die regulative institutionelle Dimension
zu erfassen, wird die Diskursanalyse durch eine Dokumentenanalyse rechtlicher
Texte sowie durch 31 Expert_inneninterviews und eine Analyse von Sekundarli-
teratur erginzt. Der Ansatz des process tracing leitet die Untersuchung im Hinblick
auf die schrittweise Rekonstruktion der nationalen Entwicklungen und deren Er-
klarung durch exogene, d.h. europiische, aber auch endogene Einflisse an. Die
Analyse der europidischen Bildungsprozesse Bologna und Kopenhagen erfolgt
primdr auf Basis einer theoriegeleiteten qualitativen Inhaltsanalyse der Deklara-
tionen und Kommuniqués dieser Prozesse. Die Untersuchung der Frage nach de-
ren Einfluss auf die nationalen Bildungssysteme erfolgt wiederum auf Basis des
Vergleichs der nationalen Durchldssigkeitsstrukturen mit dem aus den europii-
schen Dokumenten rekonstruierten Durchlissigkeitsmodell sowie durch Ex-
pert_inneninterviews. Da die europdischen Prozesse noch nicht sehr lange beste-
hen, sind es insbesondere Expert_innen, welche einen Eindruck der Wirkung eu-
ropiischer Prozesse vermitteln kénnen. Die Frage der Konvergenz zwischen den
Lindern kann anhand eines Vergleichs der analysierten Entwicklungen der natio-
nalen Durchlissigkeitsstrukturen beantwortet werden.

Im zweiten Abschnitt von Kapitel 4 werden die methodischen Verfahren und
das konkrete Vorgehen in dieser Arbeit fir die erfolgte wissenssoziologische Dis-

33



kursanalyse, die theoriegeleitete  qualitative Inhaltsanalyse, die Ex-
pert_inneninterviews sowie die Dokumentenanalyse erklirt. Der dritte Abschnitt
dient der Reflexion der Gute der durchgefithrten Analysen.

Mit Kapitel 5, in welchem die europiischen Entwicklungen aufgezeigt wer-
den, beginnt der empirische Teil der vorliegenden Studie. Ziel dieses Kapitels ist
es, ein Bild davon zu erhalten, wie die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse in die
supranationale europdische Bildungspolitik eingebettet sind, welchen Stellenwert
Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung einnimmt und welches
Modell von Durchlissigkeit durch die Prozesse in die Nationalstaaten diffundie-
ren konnte, d.h., welche Art von Durchlissigkeitsstrukturen auf europiischer
Ebene legitimiert werden. Dafiir wird in einem ersten Schritt ein kurzer histori-
scher Uberblick iiber die zunehmende Relevanz von Bildungsfragen in der euro-
piischen Bildungspolitik sowie das Verhiltnis von Allgemein-, Hochschul- und
Berufsbildung innerhalb dieser Politik vermittelt. Diese historische Einbettung
dient vor allem der Abgrenzung und der Betonung der Spezifika der intergouver-
nementalen Bildungsprozesse Bologna und Kopenhagen und liefert die Begrin-
dung dafir, warum speziell diese Prozesse als besonders untersuchenswert fiir das
Verhiltnis von Berufs- und Hochschulbildung in den Nationalstaaten gelten kén-
nen.

Im zweiten Schritt werden die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse mithilfe
der Inhaltsanalyse der verabschiedeten Deklarationen und Kommuniqués beider
Prozesse genauer daraufhin untersucht, inwiefern und auf welche Weise Durch-
ldssigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung in ihnen thematisiert wird. So
interessiert es, wie Durchlissigkeit jeweils verstanden und begriindet wird, mit-
hilfe welcher Standards sie umgesetzt werden soll und wie die Forderungen regu-
lativ umzusetzen sind. SchlieBlich wird anhand des Vergleichs der beiden Pro-
zesse ein gemeinsames europdisches Durchlissigkeitsmodell rekonstruiert.

Die Kapitel 6 und 7 dienen der Untersuchung der institutionellen Entwick-
lung in Deutschland. In Kapitel 6 wird die deutsche Durchlissigkeitsproblematik
dargestellt. Dafiir werden in einem ersten Schritt das von Baethge (20006) identi-
fizierte Bildungsschisma und daran anschlieBend die Organisation sowie Steue-
rung der Hochschul- und Berufsbildung in Deutschland beschrieben. Auch be-
stehende Uberginge zwischen den Bildungsbereichen werden identifiziert. Um
die Verinderungen in Bezug auf Durchlissigkeit zwischen beruflicher und Hoch-
schulbildung in den letzten Jahrzehnten verstehen und einordnen zu kénnen, wird
in einem dritten Schritt die historische Entwicklung der deutschen Durchldssig-
keitsproblematik vor dem Untersuchungszeitraum dargestellt. Der Fokus liegt da-
bei auf der Frage des Hochschulzugangs fiir beruflich Qualifizierte, da dieser As-
pekt in den Quellen zur historischen Entwicklung der dominante war, an dem
sich das Verhiltnis der beiden Organisationsfelder herauskristallisierte. Zudem
wird ein kurzer Einblick in die durchlissigkeitsrelevanten Strukturen des DDR-
Systems gegeben, denn mit der Wiedervereinigung hitten auch die Strukturen aus
den neuen Bundeslindern Einfluss auf die weitere Entwicklung haben kénnen.
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Ziel dieses Kapitels ist es, ein Verstindnis des deutschen Bildungssystems zu et-
langen, welches notwendig ist, um die Entwicklungen der institutionellen Durch-
ldssigkeitsstrukturen in den letzten 25 Jahren zu verstehen.

Die Analyse der institutionellen Verinderungen in Kapitel 7 erfolgt in drei
Schritten. Entsprechend der analytischen Unterscheidung in einen Untersu-
chungszeitraum vor dem Beginn der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse (1990-
1998) und dem Zeitraum seitdem (1999-2012), welche wichtig ist, um einen Wan-
del besser darstellen und vor allem auch den Einfluss der europdischen Prozesse
feststellen zu kénnen, werden die institutionellen Verdnderungen fiir die Unter-
suchungszeitriume unabhingig voneinander beschrieben. In einem dritten Schritt
werden die Entwicklungen verglichen und eingeordnet. Diese Untersuchungen
der institutionellen Entwicklung der Durchlissigkeitsstrukturen basieren primir
auf der Diskursanalyse der Dokumente bildungspolitischer Akteure der Berufs-
und Hochschulbildung, so dass der Fokus auf die Analyse der kulturell-kognitiven
und teilweise auch der normativen institutionellen Dimension gelegt wird. Ge-
zeigt wird, wie in den jeweiligen Zeitraumen Durchlissigkeit von den bildungs-
politischen Akteuren konstruiert wird, aber auch, welche Deutungskimpfe und
damit Infragestellungen der Legitimitit bestehender Institutionen sichtbar wer-
den. Auf diese Weise kann die Dynamik institutioneller Entwicklungen dargestellt
und bereits zum Teil erklirt werden. Aber auch regulative Entwicklungen, welche
auf Basis der Dokumentenanalyse erfasst wurden, werden in die Analyse eingear-
beitet.

Das Ziel des Kapitels besteht darin, die Entwicklungen der deutschen Durch-
lassigkeitsstrukturen darzustellen und zu analysieren, inwiefern der Wandel seit
1990 zu einer Fortfithrung eingeschlagener Entwicklungspfade, ihrer Verdnde-
rung oder sogar einer ginzlichen Abkehr von historisch gewachsenen Institutio-
nen gefiihrt haben. Wihrend eine Weiterfithrung bedeuten wiirde, dass die histo-
risch gewachsene Hierarchie der Bildungsbereiche und die institutionelle Tren-
nung zwischen Berufs- und héherer Allgemeinbildung ohne Uberginge weiterbe-
stiinde, hiee eine Abkehr von diesen institutionellen Prinzipien faktisch entwe-
der eine Gleichwertigkeit oder sogar Hoherbewertung beruflicher Bildung sowie
eine aufgehobenen Trennung der Bereiche. Insgesamt kann in Deutschland eine
institutionelle Verdnderung in Richtung einer gréBeren Durchlissigkeit zwischen
Berufs- und Hochschulbildung, die sich sowohl in der kulturell-kognitiven als
auch in der normativen und regulativen Dimension niederschligt, festgestellt wer-
den. Doch wie ist diese Entwicklung genau einzuordnen? Im Rahmen der Analyse
soll schlief3lich auch deutlich werden, inwiefern bestehende Barrieren zu Durch-
ldssigkeit verringert wurden und worin weiterhin Barrieren bestehen.

In Kapitel 8 stehen das franzésische Bildungssystem und die identifizierte
Durchlissigkeitsproblematik fiir den franzésischen Fall im Vordergrund. Es dient
als Grundlage fiir die Analyse des institutionellen Wandels der Durchlissigkeits-
strukturen in Frankreich in Kapitel 9. Es kann gezeigt werden, dass Durchlissig-
keit zwischen Berufs- und Hochschulbildung nicht nur ein Problem in Lindern
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mit stark segmentierten Bildungsbereichen im Sekundar- und Tertidrbereich, wie
in Deutschland, ist, sondern durchaus auch in einem weniger segmentierten und
stratifizierten System wie Frankreich. Um das Problem des systematisch erh6hten
Studienmisserfolgs beruflich Qualifizierter besser verstehen zu kénnen, werden
in einem zweiten Schritt die Organisationsfelder Berufs- sowie Hochschulbildung
und deren Steuerung sowie die bestehenden Bildungswege zwischen den Organi-
sationsfeldern beschrieben. Schliefilich erfolgt eine historische Einbettung der
Durchlissigkeitsproblematik, die ebenfalls dem besseren Verstindnis der gewach-
senen Bildungsstrukturen und Hierarchien zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung dient. Zudem ist die Kenntnis der historischen Evolution fir die Analyse
des institutionellen Wandels notwendig, denn nur so kénnen endogene Struktu-
ren als pfadabhingige Faktoren identifiziert werden, was die Einschitzung da-
riber ermdglicht, ob sich das Bildungssystem entlang bestehender Pfade oder
durch die Schaffung neuer Strukturen weiterentwickelt.

In Kapitel 9 sollen aufbauend auf den Darstellungen in Kapitel 8 die Verin-
derungen der institutionellen Durchldssigkeitsstrukturen von 1985 bis 2012 in
Frankreich analysiert werden. Im Fokus der Analyse steht dabei die Durchldssig-
keit aus dem beruflichen Zweig der Sekundarbildung in das Hochschulsystem.
Auch fir den franzosischen Fall werden zwei Zeitriume unterschieden, die Phase
vor 1999 und den Zeitraum danach, somit erfolgt die Analyse analog der Vorge-
hensweise zum deutschen Fall in Kapitel 7. Zuerst werden die institutionellen
Entwicklungen in den beiden Zeitriumen dargestellt, wobei sowohl die durchlis-
sigkeitsrelevanten Debatten als auch die Struktur der Diskurse analysiert werden.
Anschliefend soll die Frage nach dem Wandel der Durchlissigkeitsstrukturen in
Frankreich zusammenfassend beantwortet werden. Auch in Frankreich kénnen
signifikante Verdnderungen der Durchlissigkeitsstrukturen festgestellt werden,
wobei sich diese jedoch verstirkt in der kulturell-kognitiven institutionellen Di-
mension gezeigt haben. Die Einordnung dieser Verinderungen im Hinblick auf
bestehende Entwicklungspfade erfolgt ebenfalls in Kapitel 9.

Wihrend in den Linderkapiteln gezeigt wird, dass und wie sich jeweils in
Deutschland und Frankreich die institutionellen Dimensionen zur Durchlissig-
keit zwischen beruflicher und Hochschulbildung gewandelt haben, stehen in Ka-
pitel 10 der Vergleich zwischen den Lindern und die Frage nach dem Einfluss
Europas im Vordergrund. So wird in einem ersten Schritt untersucht, inwiefern
sich das Verstindnis von einem durchlissigen Bildungssystem und dessen diskur-
sive Behandlung sowie die gesetzlichen Regelungen zu Durchlissigkeit zwischen
Deutschland und Frankreich is heute angeglichen haben. Durch den Vergleich
koénnen nationale Selbstverstindlichkeiten und Regelungen als kontingente Kon-
strukte aufgedeckt werden. Dabei wird festgestellt, dass zwar eine Anndherung in
einem gewissen Ausmal stattgefunden hat, diese aber nicht zu einer Konvergenz
der Durchlissigkeitsstrukturen fihrt.
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Im zweiten Teil dieses Kapitels wird eruiert, wie die obige und die nationalen
Entwicklungen zu erkliren sind. Welchen Einfluss haben die europdischen Bil-
dungsprozesse Bologna und Kopenhagen? Um diese Frage zu beantworten, wird
untersucht, inwiefern es zu einer Annaherung der nationalen Strukturen an das in
Kapitel 5 rekonstruierte europiische Modell von Durchlissigkeit in Deutschland
und Frankreich gekommen ist. Daftr wird zuerst untersucht, inwiefern die insti-
tutionellen Strukturen der beiden Linder bereits vor 1999 den europiischen Vor-
gaben entsprachen, so dass die vermeintliche Stirke des normativen Anpassungs-
drucks auf die Lander sichtbar wird. Insbesondere da Frankreich und Deutsch-
land zu den Vorreiterstaaten der beiden untersuchten europiischen Bildungspro-
zesse gehoren und die Prozesse mit der Methode der offenen Koordinierung
(OMK) arbeiten und sich stark an bestehende Praktiken und Standards in den
Mitgliedsstaaten anlehnen, ist es wichtig zu ergriinden, inwiefern in den gemein-
sam verfassten europiischen Dokumenten nicht bereits die in den Lindern be-
stehenden Standards eingeschrieben wurden. In diesem Fall wire der Handlungs-
druck wesentlich geringer. AnschlieBend wird analysiert, inwiefern die Verdnde-
rung der nationalen Durchldssigkeitsstrukturen zu einer Anniherung an die euro-
paischen Standards gefiihrt hat. Fir beide Linder kann dabei eine gewisse Ent-
wicklung in Richtung europiischer Vorgaben festgestellt werden. In einem dritten
Schritt werden die Annahmen tiber den Einfluss der europidischen Prozesse, wel-
che aus der vorhergehenden Analyse entstanden sind, anhand der Bedeutungszu-
schreibung der europiischen Prozesse in den Diskursen und in den gefiihrten
Expert_inneninterviews® gepriift. Die Kombination von Diskutrsen und der Be-
fragung von Expert_innen erscheint hier sinnvoll, da politische Akteure nicht im-
mer zugeben, dass Reformen durch exogene Krifte beeinflusst wurden (vgl. Wal-
dow 2009: 478). Wurde in den Diskursen oder Interviews direkt auf europiische
Prozesse oder Standards verwiesen? Welche Rolle messen die Expert_innen den
europidischen Prozessen zu?

Der letzte Abschnitt des Vergleichskapitels verbindet die Erkenntnisse zu
den Entwicklungen der nationalen Durchlissigkeitsstrukturen mit dem analtisch
erfassten Einfluss der Europiisierungsprozesse, um die nationalen Entwicklun-
gen unter Einbezug sowohl des Europiisierungseinflusses als auch endogener
Faktoren zu erkliren. Dabei kénnen fur Deutschland und Frankreich dullerst dif-
ferente Einfliisse auf die nationalen institutionellen Entwicklungen identifiziert
werden, wobei in Deutschland europiische Prozesse einen stirkeren Einfluss auf
die Entwicklungen genommen haben als in Frankreich. Kapitel 10 soll daher auch
Aufschluss tiber die potenzielle Wirkmichtigkeit europaischer Prozesse und de-
ren Begrenzung durch nationale Entwicklungspfade geben.

AbschlieBend werden in Kapitel 11 die theoretischen Uberlegungen und
zentralen Ergebnisse dieser Arbeit zusammengefasst, wobei die Beantwortung
der drei leitenden Untersuchungsfragen im Zentrum steht. AnschlieBend werden

6 Eine Auflistung der Expert_inneninterviews findet sich im Anhang. (vgl. Tabellen 45-47).
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Grenzen der empirischen Untersuchung, wie die Beschrinkung auf spezifische
Analyseebenen und die damit einhergehende Vernachldssigung anderer, aufge-
zeigt und mogliche erginzende Forschungsansitze erwogen. SchlieBllich werden
in einem letzten Schritt gesellschaftliche Implikationen der Untersuchungsergeb-
nisse diskutiert. Was kann aus dieser Studie fiir Reformen von Bildungssystemen
gelernt werden? So wird z.B. auf die Vielseitigkeit des Durchlissigkeitskonzepts
und die Bedeutung der nicht zu vernachlassigenden unterschiedlichen institutio-
nellen Dimensionen, auf denen dieses institutionalisiert wird, verwiesen.
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2 Durchlissigkeit — Eine konzeptionelle und
theoretische Anniherung

In der vorliegenden Arbeit sollen die Verdnderungen nationaler Durchlissigkeits-
strukturen untersucht werden. Doch was ist Durchlissigkeit? Was steht hinter
diesem hdufig benutzten, dennoch wenig definierten und konzeptualisierten Be-
griff?

Die Frage nach der Durchlissigkeit von Bildungssystemen ist seit mehreren
Jahren in aller Munde, jedoch wird selten explizit dargelegt, was genau mit Durch-
ldssigkeit gemeint sein soll. Dies gilt sowohl fiir politische als auch fur sozialwis-
senschaftliche Publikationen (siche aber BIBB 2011; Freitag 2008, 2009¢; Wolter
et al. 2014)7. Das liegt partiell ebenfalls daran, dass Durchlissigkeit keinen klassi-
schen soziologischen Begriff mit fester Definition darstellt. Dessen ungeachtet
wird mit dem Begriff Durchlissigkeit in den Sozialwissenschaften gearbeitet. An-
hand dieser Arbeiten und dem darin verwendeten Verstindnis von Durchldssig-
keit soll demgemil3 ein Konzept von Durchlissigkeit herausgearbeitet werden,
um dieses fur die weitere Analyse fruchtbar zu machen. Dabei wurden insbeson-
dere Arbeiten verwendet, welche sich mit der Durchlidssigkeit zwischen Berufs-
und Hochschulbildung beschiftigen.

Bevor das analytische Konzept vorgestellt wird, steht eine allgemeine Be-
griffsklirung im Vordergrund, wobei eine alltagspraktische Ebene von einer stir-
ker soziologischen Definitionsebene unterschieden wird. Aus letztgenannter Per-
spektive wird das allgemeine Verstindnis von sozialer und institutioneller Durch-
lissigkeit sowie deren Verhiltnis zueinander dargestellt. Dabei wird deutlich, dass
die Analyse von institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen gleichfalls aus einer
sozialen Ungleichheitsperspektive relevant ist. Demgemil} wird in einem letzten
Schritt, nachdem das erarbeitete Konzept institutioneller Durchldssigkeit darge-
legt wurde, das Problem von Durchlissigkeit aus zwei differenten theoretischen
Perspektiven auf soziale Ungleichheit, einer stirker funktionalistischen und einer
institutionellen konflikttheoretischen, betrachtet.

7 Dieses Buch basiert auf der im April 2014 eingereichten Version der Dissertation, so dass neuere
Literatur wie Wolter et al. 2014, die ebenfalls ein ausfithrlicheres Konzept von Durchlissigkeit
entwickelt haben, bei der Erarbeitung dieses Konzepts noch nicht berticksichtigt werden konnte.
Auf Ahnlichkeiten wird im Verlauf des Kapitels verwiesen.
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2.1 Begriffsdeutung

Wie von Freitag (2008: 111) bereits festgestellt, ist Durchlissigkeit ein wissen-
schaftlich unscharfer Begriff und bedarf einer genaueren Einbettung in die sozi-
alwissenschaftliche Literatur. Dies soll sowohl tiber eine stirker alltagspraktische
als auch tiber eine soziologische Sichtweise erfolgen.

Fir die alltigliche Praxis, ist im Duden folgende Bedeutung von durchlissig
zu finden:

(von einem abgeschlossenen System o. A.) einen Austausch, Wechsel, Wandel o. A.
ermoglichend (Duden 1976: 590)

Aus dieser Begriffserklirung geht hervor, dass es zwar um die Méglichkeit des
Austausches bzw. des Passierens aus einem Bereich in den anderen geht, aber
nicht darum, die Bereiche oder Systeme an sich aufzul6sen. Die Grenze zwischen
den Systemen oder Bereichen wird passierbar, sie bleibt aber bestehen — ebenso
wie die Bereiche selbst. Dies ist insofern wichtig, als die Frage der Durchlissigkeit
einen eher strukturkonservativen Blick auf Systeme bietet. Eine Auflésung ist per
se nicht vorgesehen. Diese Bedeutung von Durchlissigkeit erklirt damit aber wie-
derum auch, warum vor allem in Bildungssystemen mit starken Grenzziehungen
zwischen einzelnen Bildungsbereichen und Organisationsfeldern Durchlissigkeit
ein wichtiges Thema der Bildungspolitik und -forschung ist, wihrend in anderen
Lindern, welche weniger stratifizierte und segmentierte Bildungssysteme aufwei-
sen, Durchlissigkeit im Bildungssystem weniger problematisiert wird. Auf die Or-
ganisationsfelder Hochschul- und Berufsbildung bezogen erklirt sich daher auch
die starke Fokussierung der deutschen sozialwissenschaftlichen Literatur auf
Durchlissigkeit vor allem im Vergleich zu Grofibritannien, den USA oder auch
Frankreich — also Lindern, in welchen die Trennung zwischen der héheren All-
gemeinbildung und der Berufsbildung viel weniger ausgeprigt ist (vgl
Powell/Solga 2008). Gleichwohl weisen aber auch diese Bildungssysteme eine
starke Differenzierung im Bildungssystem mit dazugehorigen Vor- und Nachtei-
len auf.

2.11  Soziale und institutionelle Durchlissigkeit

Der Begriff Durchlissigkeit wird in der Bildungssoziologie im Grofien und Gan-
zen auf zweierlei Weise genutzt: einmal im Sinne sozialer Durchlissigkeit, d.h. als
soziale Bildungsmobilitit, und zum anderen als strukturelle Durchlissigkeit im
Sinne der Moglichkeit des Wechsels von Bildungswegen und zwischen Bildungs-
systemen (vgl. Freitag 2008).

Fir erstere Bedeutung ist eher die Frage des sozialen Aufstieges tiber Bildung
von Belang. Untersuchungen mit diesem Fokus analysieren die intra- oder inter-
generationale Mobilitit im Bildungs- und Lebensverlauf — zumeist basierend auf
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den Bildungsabschlissen oder dem beruflichen Status sowie weiteren Merkmalen.
(siche zB. Erkson/Goldthorpe 1992; Mayer/Solga 1994; Pollak 2010;
Reimer/Pollak 2010). Es kann zwischen horizontaler und vertkaler Mobilitit un-
terschieden werden. Der Wechsel von Individuen in statusihnliche Positionen
fokussiert horizontale Mobilitit wihrend der Wechsel in Positionen mit differen-
tem Status vertikale Mobilitit untersucht. Bei letzterem geht es daher um die
Frage, ob Bildung in der Gesellschaft cher zur Auflésung von Klassen- oder
Schichtzugehérigkeiten fihrt oder deren Reproduktion unterstiitzt.

Die zweite Perspektive, die strukturelle Durchldssigkeit, richtet ihren Blick
auf die institutionelle Ausgestaltung des Bildungssystems selbst. Der Fokus der
Analyse ruht hier auf der Organisations- und Systemebene. Es wird eine meso-
und makrosoziologische Perspektive eingenommen und analysiert, inwiefern das
Bildungssystem mit seiner institutionellen Verfasstheit Uberginge von Lernenden
aus Bildungsbereichen oder -gingen ermdglicht. Durch diesen Fokus auf Institu-
tionen wird in der vorliegenden Arbeit daher von institutioneller Durchlissigkeit
gesprochen. Unterscheiden kann man auch hier horizontale institutionelle Durch-
lassigkeit, d.h. die Erméglichung des Wechsels von Bildungsgingen auf formal
gleichem Bildungsniveau, von der vertikalen institutionellen Durchlissigkeit, d.h.
der institutionellen Erméglichung des Wechsels in Bildungsginge mit einem for-
mal héheren Bildungsniveau.

Rdumliche Durchlissigkeit kann beide Formen der institutionellen Durchlis-
sigkeit beinhalten, denn hier handelt es sich um die Méglichkeit der geografischen
Bildungsmobilitit meist zwischen Nationalstaaten, aber auch zwischen Bundes-
lindern, wobei die Mobilitit dann sowohl horizontal als auch vertikal ausgerichtet
sein kann. Um diese zu ermdglichen, miissen durchlissige Strukturen nicht nur
innerhalb eines Bildungssystems, sondern auch zwischen Bildungssystemen auf-
gebaut werden. Insbesondere die in der vorliegenden Arbeit betrachteten Euro-
paisierungsprozesse — der Bologna- und der Kopenhagen-Prozess — zielen im
Kern auf die Mobilitit Uber nationalstaatliche Grenzen hinweg. Freitag
(2008: 111, Hervorhebung im Original) stellt einen Diskurswandel fest:

Wird Durchlissigkeit in den 1960er — 1980er Jahren als ,,soziale Durchlissigkeit
stark im Zusammenhang mit sozialer (Bildungs-)Ungleichheit und Schicht themati-
siert, verliert der Erklirungszusammenhang gegen Ende des 20. Jahrhunderts an Be-
deutung.

Seit den 1990er Jahren vollzieht sich ein Paradigmenwechsel und Durchlissigkeit
wird im Diskurs vielmehr als strukturelle Durchlissigkeit mit einem Hauptfokus
auf riumliche Mobilitdt gefasst (Freitag 2008). Letztere ist zwar eng mit den Eu-
ropiisierungsprozessen verkniipft, soll aber in dieser Arbeit nicht im Vorder-
grund stehen.

Auch wenn soziale und institutionelle Durchlissigkeit partiell und zwar vor
allem auch in der politischen Sphire getrennt behandelt werden (vgl. Finger 2011;
Powell et al. 2012a), sind diese jedoch keine unabhingigen Phinomene. So
schreibt Archer (1986: 83) ,,educational systems are differentially penetrable to
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different social groups; they are never equally permeable to all, and at any given
time they are usually impenetrable to some®. Aber warum gibt es eine systema-
tisch unterschiedliche soziale Durchlissigkeit der Bildungssysteme und damit un-
terschiedliche soziale Mobilititschancen fur bestimmte Gruppen? Eine der Erkli-
rungen in diesem Kontext ist auch in der institutionellen Ausgestaltung der Bil-
dungssysteme zu suchen. Das bedeutet, dass die Grenzzichung zwischen Bil-
dungsbereichen als Mechanismus zu der sozialen Reproduktion gesellschaftlicher
Ungleichheitsstrukturen beitrdgt. Umgekehrt kénnen dann institutionell durch-
ldssige Systeme eine Voraussetzung fiir soziale Durchlissigkeit, d.h. fiir soziale
Mobilitit, sein. Dabei kénnen institutionell durchlissige Bildungsstrukturen aber
nur als eine von mehreren Bedingungen fiir soziale Durchlissigkeit oder Mobili-
titschancen gelten. So zeigen auch Studien, dass Opportunititsstrukturen allein,
die z.B. das Nachholen von Abschliissen erméglichen, zumindest in Deutschland
bisher nicht zu einer Verringerung sozialer Ungleichheit beitragen (vgl.
Hillmert/Jacob 2005). Gibe es allerdings institutionalisierte Ubergangsmoglich-
keiten nicht und wiren die einzelnen Bildungsbereiche abgeschottet und wiirden
weiterhin systematisch unterschiedliche Lebenschancen fiir die Lernenden bereit-
stellen, wire jede (Fremd- und Selbst-)Selektion im Bildungssystem eine finale.
Auf diese Weise wiirden Sackgassen im Bildungssystem kreiert, welche eine bar-
rierefreie Bildungsbiografie sowie soziale Aufstiege verhindern (vgl. Stamm-
Riemer/Hartmann 2011).

Es wird dementsprechend durch die dargestellte Verbindung zwischen sozi-
aler und institutioneller Durchlissigkeit deutlich, dass die Untersuchung der Ent-
wicklung der Durchlissigkeitsstrukturen aus Perspektive der sozialen Ungleich-
heitsforschung hochgradig relevant ist. Aus diesem Grund soll zum einen in Ab-
schnitt 2.3 eine Einbettung des Durchlissigkeitskonzepts in die Theorien der so-
zialen Ungleichheitsforschung erfolgen. Zuvor wird das Konzept der institutio-
nellen Durchlissigkeit genauer vorgestellt.

2.2 Identifikation eines Durchlissigkeitskonzepts

Institutionelle Durchlidssigkeit zielt aus Systemsicht darauf, bestehende institutio-
nelle Trennungen von Bildungsbereichen, Bildungsgingen und Bildungsstufen so
aufzuheben, dass flexible und funktionsfihige Uberginge im nationalen Bildungs-
system innerhalb eines Bildungsbereichs sowie an unterschiedlichen Schnittstel-
len von Bildungsbereichen méglich werden. Fur Individuen eréffnet Durchlis-
sigkeit im Bildungssystem (und dariiber hinaus) die Méglichkeit, in jeder Lebens-
phase an vorhandene Abschliisse und Kompetenzen anzukntpfen und Bildungs-
karrieren in verschiedene Richtungen fortzusetzen und vorherige Qualifikationen
sowie Kompetenzen, unabhingig davon, von wem oder wo sie erworben wurden,
anerkennen zu lassen.

42



Der Fokus der vorliegenden Arbeit ruht auf der Analyse von institutioneller
Durchlissigkeit, spezifisch zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung.
Jedoch ist Durchldssigkeit auch zwischen anderen Bildungsbereichen ein wichti-
ges Thema. So kann z.B. die Frage nach Durchlissigkeit gestellt werden, wenn
man sich die tatsichlichen Bildungsméglichkeiten in Deutschland nach einem
Hauptschulabschluss oder Sonder- bzw. Férderschulabschluss betrachtet, welche
mittlerweile sehr stark begrenzt sind (vgl. Pfahl 2011; Pfahl/Powell 2011; Protsch
2014; Solga/Wagner 2001). Ahnliches gﬂt auch fir die Strukturen des deutschen
Ubergangssystems®, welches fiir diejenigen Lernenden eingerichtet wurde, welche
Probleme haben, eine Berufsausbildung zu finden (vgl. Baethge et al. 2007; Solga
2009). Obwohl gerade das Ubergangssystem als Briicke zwischen Schul- und Be-
rufsbildungssystem eingerichtet wurde, um Durchlissigkeit zu erhéhen, kann
konstatiert werden, dass dies nicht immer wie gewiinscht gelingt und sogar nega-
tive Auswirkungen fiir die weitere Bildungskarriere haben kann (Gei et al. 2011:
9).

Institutionelle Durchlissigkeit zwischen getrennten Bildungsbereichen kann
unterschiedlich erreicht und konzeptualisiert werden. Im Folgenden soll daher
das analytische Konzept Durchlissigkeit, welches aus vier Aspekten besteht, ent-
wickelt werden. Die Aspekte beruhen dabei vor allem auf der Rezeption und Ana-
lyse der sozialwissenschaftlichen Literatur zu Durchlissigkeit zwischen Berufs-
und Hochschulbildung (vgl. z.B. BIBB 2011; Buhr et al. 2008; Freitag et al. 2011;
Frommberger 2009; Graf 2013; Hegelheimer 1986; Raffe et al. 1998; Wolter
1994), sie kénnen aber in den meisten Fillen auch davon abstrahiert und auf
Durchlissigkeit zwischen Bildungsbereichen im Bildungssystem generell ange-
wendet werden, weshalb die Erklirung der einzelnen Durchlissigkeitsaspekte all-
gemeiner gehalten wird. Analytisch unterscheide ich diese vier Aspekt:

1. Zugang in Bildungsbereiche,

2. Anrechnung von Erlerntem,

3. organisationale Verbindungen von Bildungsbereichen und

4. institutioneller Umgang mit den heterogenen Bediirfnissen der Lernen-
den.

Die betrachteten Aspekte sind dabei nicht als notwendige Komponenten von
Durchlissigkeit zu verstehen, so dass nur, wenn alle Komponenten vorhanden
sind, Durchldssigkeit erreicht ist. Es handelt sich vielmehr um unterschiedliche
analytische Betrachtungsweisen, aber auch Méglichkeiten, Durchlissigkeit zu er-

8  Das Konsortium Bildungsberichterstattung (2006: 79) definiert als Ubergangssystem alle
Bildungsginge, ,,die unterhalb einer qualifizierten Berufsausbildung liegen bzw. zu keinem
anerkannten Ausbildungsabschluss fithren, sondern auf eine Verbesserung der individuellen
Kompetenzen von Jugendlichen zur Aufnahme einer Ausbildung oder Beschiftigung zielen und
zum Teil das Nachholen eines allgemein bildenden Schulabschlusses erméglichen®.
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reichen. Trotzdem bauen die analytisch getrennten Aspekte partiell auch aufei-
nander auf bzw. integrieren Eigenschaften der anderen Aspekte. Nachfolgend
wird dies auch verdeutlicht, u.a. darin wie sie institutionalisiert werden konnen
und auch darin, fiir wen sie konzipiert sind. So zielen sie entweder auf die Etleich-
terung von Durchlissigkeit fiir Gruppen, fiir das einzelne Individuum oder eine
Kombination von beiden. Im Folgenden soll dieser Fokus ebenfalls systematisch
mitbetrachtet werden.

Da jedoch Durchlissigkeit im Bildungssystem und damit auch die Anerken-
nung der unterschiedlichen Bildungswege nicht nur fiir das Bildungssystem an
sich und fir individuelle Bildungskarrieren von Bedeutung ist, geht es in einem
funften Punkt schlieBlich um die Anerkennung der Gleichwertigkeit von Hoch-
schul- und Berufsbildung in anderen gesellschaftlichen Teilsystemen, insbeson-
dere auf dem Arbeitsmarkt. Die bestehende Trennung zwischen den Bereichen
kann somit sowohl im Bildungssystem als auch auferhalb wirksam sein, wenn
z.B. im Arbeitsmarkt bestimmte Positionen systematisch nur mit Qualifizierten
aus dem einen Bereich besetzt werden. In diesem Sinn kann sich die Segmentie-
rung von Bildungsbereichen in unterschiedliche Lernwege, Organisationen, Cur-
ricula auch in anderen gesellschaftlichen Teilbereichen systematisch fortsetzen.
Deren Aufhebung wird daher zusammen mit den Aspekten von Durchlissigkeit
mitdiskutiert, zumal in der Literatur ebenfalls auf diese Dimension des Verhalt-
nisses von Berufs- und Hochschulbildung hingewiesen wird (vgl. Hegelheimer
1980).

Wihrend also die vier Aspekte institutionelle Durchldssigkeit innerhalb des
Bildungssystems betrachten, wird bei der Frage der Anerkennung in anderen ge-
sellschaftlichen Teilbereichen die Bedeutung der differenten Bildungswege auf3er-
halb des Bildungssystems und insbesondere auf dem Arbeitsmarkt niher beleuch-
tet. Allen vier Aspekten sowie dem Blick auf Anerkennung in anderen gesell-
schaftlichen Teilbereichen ist der Fokus auf institutionelle Bedingungen gemein-
sam, welche die Grenzen zwischen Bildungsbereichen aufweichen.

221 Zugang

Wenn tiber Durchlissigkeit nachgedacht wird, dann ist ein Aspekt, der stets als
Strukturvoraussetzung fiir durchlissige Bildungssysteme verstanden wird, die Ex-
moglichung des Zugangs von einem Bildungsbereich/-gang in den anderen. So
haben sich viele Arbeiten, insbesondere im Hinblick auf Durchlissigkeit zwischen
Berufs- und Hochschulbildung mit den Fragen des Zugangs beschiftigt (vgl.
Banscherus 2007; Husemann et al. 1995; Nickel/Duong 2012; Teichler 1990b;
Teichler/Wolter 2004; Ulbricht 2014, 2012b; Wolter/Scholz 1986).

Es existieren mehrere Méglichkeiten, den Zugang zu Bildungsgingen zu re-
alisieren. Eine Variante wire der unbeschrinkte Zugang. Alle Lernenden kénnten
den Bildungsgang aufnchmen, ohne vorher festgesetzte Bedingungen erfiillen zu
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missen. Formal wire der Zugang zur dualen Ausbildung in Deutschland ein Bei-
spiel fir diese Art Zugangsregelung, da keine spezifischen Schulabschlisse als
Voraussetzung fiir die Aufnahme einer Ausbildung rechtlich festgelegt sind.® Der
Zugang zur Hochschule ist allerdings gemeinhin beschrinkt.

Eine zweite Variante ist die Gewihrung des Zugangs in Bildungsginge tber
erworbene generelle Berechtigungen im Bildungssystem, wobei die Art der Be-
rechtigungen zuvor (meist politisch) fir den Bildungsgang festgelegt wird. Durch-
lassigkeit zwischen Bildungsbereichen wire dann gegeben, wenn auch im jeweils
anderen Bereich Berechtigungen erworben werden kénnen. Konkret heif3it das,
dass es moglich sein misste, nicht nur tiber die héhere Allgemeinbildung (Abitur)
sondern auch iiber die berufl iche Bildung Berechtigung fiir das Hochschulsystem
und tber die héhere Allgemeinbildung Berechtigungen fiir Bildungsginge im Be-
rufsbildungssystem zu erwerben.

Eine dritte Variante riickt den Fokus auf die aufnehmende Institution, welche
anhand von Abschlissen und Zertifikaten einerseits oder verschiedenen Formen
von Eingangsprifungen andererseits Uber den Zugang entscheidet (vgl. BIBB
2011), wobei Mischformen ebenfalls denkbar sind. Hier wire Durchlissigkeit le-
diglich méglich, wenn auch die Abschliisse und Zertifikate aus dem anderen Bil-
dungsbereich anerkannt werden wirden. Die Eingangspriifungen dagegen miiss-
ten so aufgebaut sein, dass eine erfolgreiche Teilnahme gleichermalBen fiir Indivi-
duen aus beiden Bildungsbereichen moglich ist. Wire letzteres nicht der Fall, wire
vielleicht formell Durchlissigkeit gegeben, denn jeder kénnte an den Zulassungs-
tests teilnehmen — faktisch wiren aber bestimmte Gruppen von einem erfolgrei-
chen Bestehen des Tests ausgeschlossen, da diese aufgrund der abgefragten Kom-
petenzen systematisch benachteiligt wiren. Ein Beispiel fiir eine wenig Durchlds-
sigkeit férdernde Hochschulzugangsprifung wire, wenn diese fur ein erfolgrei-
ches Absolvieren die in der Abiturstufe erworbenen Kenntnisse voraussetzt. In
Frankreich besteht bereits seit lingerem eine Tradition der Selektion durch die
aufnehmenden Institutionen und auch in Deutschland wurde 2004 mit der No-
vellierung des Hochschulrahmengesetzes den Hochschulen mehr Autonomie bei
der Auswahl ihrer Studierenden zugesprochen.

Der unbeschrinkte Zugang, der Zugang tiber Berechtigungen ebenso wie die
zertifikatsbasierte Zulassung der aufnehmenden Institutionen bestimmen die Zu-
gangschancen fiir Gruppen, denen entweder universell oder auf Basis von Ab-
schlissen ohne weitere Prifung der Zugang gewihrt wird. Der Zugang tber Eig-
nungstests oder Auswahlgespriche dagegen ist stirker individuumszentriert, denn
jedes Individuum witd einzeln nach seinen/ihren Fihigkeiten bewertet.

9 Faktisch ist die Aufnahme einer Ausbildung nicht unabhingig von den Schulabschliissen. Dieser
Zusammenhang hat sich zudem im Zeitverlauf vergroBert (vgl. Protsch 2011, 2014).
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222 Anrechnung

Eine weitere Moglichkeit, Bildungssysteme durchldssig zu gestalten, ist die Insti-
tutionalisierung von Anrechnungsverfahren von vorgingigem Lernen aus einem
Bereich in den anderen (vgl. z.B. BIBB 2011; Freitag 2009b; Freitag et al. 2011).
Loroff et al. (2011) unterscheiden drei Varianten:

e  die individuelle Anrechnung,
e die pauschale Anrechnung und

e cine Kombination von individueller und pauschaler Anrechnung.

Bei der individuellen Anrechnung wird fir jeden Einzelfall geprift, ob und in
welchen Mafle zuvor erworbene Kenntnisse und Fahigkeiten mit den im Zielbil-
dungsgang vermittelten Kenntnissen und Fihigkeiten tibereinstimmen und damit
dann bestimmte Bestandteile des Zielbildungsgangs ersetzen kénnen. Die pau-
schale Anrechnung dagegen erfolgt personenunabhingig, denn die Aquivalenz-
bestimmung besteht nicht fiir die individuellen Kenntnisse, sondern fiir formale
Abschlisse und Zertifikate allgemein, und wird dann auf die Absolvent_innen
dieser Abschlisse sowie Besitzer_innen der Zertifikate ibertragen. Insofern sind
bei diesem Verfahren vor allem formales Lernen, nur sehr bedingt non-formales
Lernen (Ausnahmen konnten stark verbreitete Weiterbildungskurse sein) und
nicht informelles Lernen fiir die Anrechnung relevant. Das kombinierte Verfah-
ren umfasst beides, die pauschale Anrechnung von formalen Abschlissen und
Zertifikaten sowie die Beurteilung der weiteren nicht formellen und non-formalen
erworbenen Kenntnisse sowie Fertigkeiten. Auf diese Weise kénne ,,das vorlie-
gende Anrechnungspotenzial umfangreicher erschlossen werden® als allein durch
pauschale Anrechnung (Loroff et al. 2011: 79). Auch hier ist der Fokus der Ver-
fahren entweder auf Gruppen bei der pauschalen Anrechnung oder auf das Indi-
viduum bei der individuellen und der kombinierten Anrechnung gerichtet.

Zentral bei der Frage der Anrechnung von vorgingigem Lernen, egal bei wel-
chem Verfahren, ist die Frage der Aquivalenz der erworbenen Kompetenzen aus
dem einen Bereich X fiir den Bildungsgang im anderen Bereich Y. Die Anerken-
nung von Gleichwertigkeit ist damit dem Anrechnungsverfahren inhirent, denn
ohne diese wire Anrechnung nicht notwendig und nicht méglich. Dabei stellt sich
die Frage der Aquivalenz noch viel deutlicher, wenn es um Etlerntes aus untet-
schiedlichen und stark voneinander separierten Organisationsfeldern oder Bil-
dungssystemen geht, die unterschiedliche Logiken, Lernorte, Lernpraxen, Curri-
cula, Governance aufweisen, da hier die Ubertragbarkeit eine Abstraktion von
diesen Logiken verlangt. Als Reaktion auf diese Notwendigkeit erfolgte in den
letzten Jahren vor allem auch auf europdischer Ebene ein Paradigmenwechsel hin
zur Lernergebnisorientierung, welche eine Vergleichbarkeit des Gelernten ermég-
lichen soll. Lernergebnisse nach europdischer Definition sind:
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die Gesamtheit der Kenntnisse, Fihigkeiten und/oder Kompetenzen, die eine Person
nach Durchlaufen eines Lernprozesses erworben hat und/oder nachzuweisen in der
Lage ist. Lernergebnisse (learning outcomes) sind Aussagen iiber das, was ein Ler-
nender am Ende einer Lernperiode wissen, verstehen, kénnen soll. (Europiische
Kommission 2005: 13)

Es stellt sich mit dieser Perspektive nicht mehr die Frage danach, welchen Inhalt
man in einem Kurs gelernt hat (Frage des Inputs), um das Zertifikat zu erhalten,
sondern vielmehr welche Fihigkeiten mit dem Abschluss des Bildungsgangs er-
worben worden sind (die Frage des Output/der Ergebmsse)

Insbesondere in Lindern wie Deutschland, in welchen sich historisch eine
stark institutionalisierte Trennung zwischen den Organisationsfeldern der Hoch-
schul- und Berufsbildung, die sich jeweils genau durch ihre unterschiedlichen Lo-
giken auszeichnen, entwickelt hat, sind daher Diskussionen um Gleichwertigkeit
seit Jahrzehnten sowohl in der Fachliteratur als auch in der politischen Diskussion
prisent (vgl. z.B. Blankertz 1963; Frommberger 2009; Hegelheimer 1986). Sie
spielt daher auch in Fragen der Anrechnung eine besondere Rolle.

Anrechnung von Gelerntem kann, um Durchldssigkeit zu férdern, einerseits
dazu beitragen, dass Zugang zu Bildungsgingen gewihrt wird. Dies trifft dann zu,
wenn z.B. vorhandene Abschlisse per se keine Berechtigungen fiir den Zugang
liefern, aber vorhandene Kompetenzen als dquivalent zu den Kompetenzvoraus-
setzungen des Bildungsgangs eingestuft werden!!. Ein Beispiel vermittelt die fach-
gebundene Studienzulassung fir beruflich Qualifizierte, welche seit 2009 in
Deutschland gilt (KMK 2009d). Hier kénnen Absolvent_innen einer beruflichen
Erstausbildung nach dreijahriger Berufserfahrung und einem moglichen Einstu-
fungstest Zugang zur Hochschule erhalten. Bestehende Berufserfahrungen wer-
den in diesem Beispiel angerechnet. Anrechnungsverfahren erméglichen jedoch
nicht nur den Zugang zu Bildungsgingen, sondern primir auch das Uberspringen
von Lerneinheiten innerhalb eines Bildungsgangs, um auf diese Weise doppelte
Lernzeiten zu verhindern. An dieser Stelle wird deutlich, dass Anrechnung und
Zugang eng miteinander verbunden sind: Erstens kann Anrechnung ein Verfah-
ren sein, um Zugang zu gewihrleisten und zweitens ist Zugang eine Vorausset-
zung fiir die Erméglichung von Anrechnung innerhalb des Bildungsgangs. Trotz
dieser engen Verkntpfung soll Anrechnung als eigener Aspekt des Konzepts gel-
ten, da eben durch die Feststellung von Aquivalenz viel mehr als nur Zugang ge-
wihrt werden kann, denn ohne vorher festgelegte Begrenzung wire die Anerken-
nung von ganzen Abschliissen moglich.

10  Fir eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Lernergebnisorientierung siche
u.a.: Bohlinger (2000).

11 Auch fiir den Fall von Berechtigungen, die in unterschiedlichen bereichen erworben werden
kénnen, kann argumentiert werden, dass eine Form von Anrechnung vorliegt, da ja das Erlernte
als gleichwertig und ausreichend fiir eine Zulassung anerkannt wird.
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Restimierend fithrt Anrechnung also dazu, dass differente Lernwege und da-
raus resultierende Lernergebnisse in den unterschiedlichen Settings als gleichwer-
tig betrachtet werden, sofern sie auch zu gleichwertigen Kompetenzen und
Kenntnissen sowie Fihigkeiten bei den Lernenden fithren. Gesellschaftlich ge-
wachsene Hierarchisierungen von Bildungswegen bzw. -bereichen kénnen auf
diese Weise aufgehoben oder zumindest verringert werden. Anrechnung von be-
ruflicher Vorbildung bspw. und damit auch der Etlass von bestimmten Priifungs-
leistungen im Hochschulstudium stellen dann eine Gleichwertigkeit der erlernten
Kompetenzen dar.

2.23 Otrganisationale Verbindungen

Der dritte Aspekt von Durchlissigkeit beschiftigt sich mit der Moglichkeit der
organisationalen Verbindung von Bildungsbereichen bis hin zu ihrer Integration
in einer Organisationsform oder einem Bildungsgang. Angelehnt an die idealtypi-
sche Kategorisierung von Young et al. (1997) kann zwischen Bildungssystemen
unterschieden werden, welche ,,fracked”, , linked* oder ,unified* sind (vgl. auch
Raffe et al. 1998). ,, Tracked* sind jene Systeme, in denen Hochschul- und Berufs-
bildung in unterschiedlichen Organisationsfeldern mit klar abgrenzbaren Lernwe-
gen stattfinden. Abschottung der Bereiche und nicht Durchlissigkeit ist die Cha-
rakteristik. Durchldssigkeit wire dann eine Moglichkeit, die starren Grenzen auf-
zubrechen. ,,Linked*, also verbunden, sind Systeme, wenn es zwischen diesen
Bildungsbereichen fest institutionalisierte Verbindungen gibt. ,,Unified* oder in-
tegrierte bzw. vereinigte Systeme sind dann solche, die keine separaten Lernwege
fir berufliche oder hochschulische Bildung anbieten (Young et al. 1997). Im letz-
teren Fall wire Durchlissigkeit zwischen den Organisationsfeldern der Berufs-
und Hochschulbildung kein Thema mehr. Young et al. (1997) betonen jedoch,
dass es mehrere Ebenen gibt, welche ein Bildungssystem ausmachen: Dies sind
Abschliisse, die Curricula, die Organisationsformen, die Methodik etc. Aus
diesem Grund gilt: ,,national systems can be unified on some dimensions and
tracked or linked on others® (Young et al. 1997: 532). Fur die Konzeption des
dritten Aspekts von Durchlissigkeit kann Integration der Bildungsbereiche daher
nicht auf Systemebene in allen Ebenen stattfinden, denn ohne Grenzen zwischen
Bereichen wire Durchlissigkeit nicht mehr notwendig. Stattdessen ist jedoch eine
Integration oder Verbindung von Bildungsbereichen auf der Mesoebene als orga-
nisationale Verbindung vorstellbar. In diesem Fall gibe es die mehr oder minder
getrennten Bildungsbereiche noch, aber sie wiren miteinander verbunden.

Vor diesem Hintergrund unterscheide ich fir den Aspekt der organisationa-
len Verbindungen zwei Varianten: die Verbindung von separaten Bildungsgingen
aus zwei Bildungsbereichen oder Organisationsfeldern (Uberginge) und die Ver-
bindung der Bildungsbereiche in einem Bildungsgang oder einer Organisations-
form (Integration).
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Organisationale Verbindung als institutionalisierte Uberginge!2

Bei getrennten Bildungsbereichen, wie Berufs- und Hochschulbildung, kann trotz
Grenzziehung Durchlissigkeit geférdert werden, wenn Verbindungen zwischen
den getrennten Bildungsbereichen eingerichtet werden. Derartige institutionali-
sierte Uberginge kénnen dann den Zugang zu Bildungsgingen in einem Bereich
X nach Abschluss des Bildungsgangs im anderen Bereich Y ermdglichen (Mog-
lichkeit A). Dies entspricht der Zugangsvariante iiber generelle Berechtigungen
und soll nicht weiter als institutionalisierter Ubergang behandelt werden.

Verbindungen kénnen aber auch dergestalt institutionalisiert werden, dass es
moglich ist, mit dem Abschluss aus einem Bildungsbereich X in einen Bildungs-
gang im anderen Bereich Y in ein fortgeschrittenes Stadium einzusteigen (M6g-
lichkeit B). So ist es in Frankreich z.B. moglich, nach Abschluss der zwei Jahre
dauernden Vorbereitung auf die franzosischen Elitehochschulen grandes écoles in
den sogenannten Vorbereitungsklassen (CPGE) ein drittes Jahr an der Universitit
anzuschlieBen und den /icence-Abschluss, das Aquivalent zum B.A., zu erhalten.
Eine Wiederholung der ersten zwei Jicence-Jahre wird nicht als notwendig erachtet.
Auch der geregelte Einstieg nach einer IT-Weiterbildung in ein bestimmtes Se-
mester der Informatik in Deutschland wiire als Beispiel denkbar.

Eine dritte Moglichkeit ist der Ubergang von einem Bildungsgang im Bereich
X in einen Bildungsgang im Bereich Y (Méglichkeit C). Bei diesem Szenario ist
kein vorheriger Abschluss fiir den Ubergang notwendig, der Wechsel erfolgt im
Verlauf des Bildungsgangs. In Frankreich besteht z.B. die Méglichkeit insbeson-
dere fur Studierende, welche einen anderen Schwerpunkt suchen, aus dem allge-
meinbildenden /Zience-Studiengang in einen berufsorientierten Studiengang zu
wechseln, ohne die Semester wiederholen zu miissen (Interview MESR2)13. Ein
anderes Beispiel bestinde, wenn es die institutionalisierte Méglichkeit gibe, wih-
rend des Studiums nach z.B. drei Semestern in einen fachnahen beruflichen Wei-
terbildungsgang zu wechseln. Zu einem institutionalisierten Ubergang wiirde die-
ses Beispiel dann werden, wenn durch vorher festgelegte Regelungen, fir z.B.
bestimmte Fachrichtungen, die Studierenden immer in denselben Lernabschnitt
der beruflichen Weiterbildung einsteigen, ohne von vorn beginnen zu missen.

Generell beinhalten die Méglichkeiten B und C der institutionalisierten Uber-
ginge die beiden Durchlissigkeitsaspekte Zugang und Anrechnung. Institutiona-
lisierte Uberginge wurden dessen ungeachtet als Teil des Aspekts organisationaler
Verbindungen aufgenommen, da sie jeweils mehr als nur Zugang oder Anrech-
nung allein umfassen — diese stattdessen fest institutionalisiert verbinden. Im Ge-
gensatz zum ersten Aspekt des Zugangs geht es bei Ubergingen um den Zugang

12 Dieser Teilaspekt, im Unterschied zu den andetren, beruht vor allem auf der Kenntnis des
franzosischen Falls und der Bildungsstrukturen in diesem System.

13 Die komplette Liste dutrchgefilhrter Expert_inneninterviews befindet sich im im Anhang
(Tabellen 45-47).
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nicht am Beginn, sondern im Verlauf des Bildungsgangs. Im Gegensatz zum As-
pekt Anrechnung ist beim institutionalisierten Ubergang Zugang schon inbegtif-
fen. Insofern stehen die institutionalisierten Uberginge von Bildungsbereichen in
dieser Arbeit analytisch getrennt von den Durchlissigkeitsaspekten Zugang und
Anrechnung, um den stirkeren Grad der Institutionalisierung deutlich zu ma-
chen. Ein stirkerer Grad an Institutionalisierung bedeutet auch, dass diese Ubet-
ginge im Bildungssystem auf institutioneller Ebene bestehen, unabhingig von der
Nachfrage der Individuen nach diesen Méglichkeiten. Es handelt sich demnach
um institutionalisierte Lernwege, die bestimmte Organisationsformen oder Bil-
dungsginge miteinander verbinden, wobei aber das Lernen konsekutiv organisiert
ist, also erst in einem Bereich und dann im anderen stattfindet.

Organisationale Verbindung als Integration

Die zweite Variante der Integration beinhaltet viel stirker die institutionelle Ver-
bindung von Elementen aus separaten Bildungsbereichen in einem Bildungsgang
oder auch einer Organisationsform. Dies ist auf mehreren Ebenen méglich, auf
der Qualifikationsebene mit Doppelqualifikationen z.B., in den Lehrplinen und
der Didaktik und Methodik, den Lernorten, etc. (vgl. Graf 2013; Young et al.
1997). Insofern geht es bei der organisationalen Verbindung in Form der Integra-
tion um Durchlissigkeit im Sinne eines Aufbrechens der bestehenden Grenzen
durch die Institutionalisierung der fiir beide Bildungsbereiche typischen Logiken,
Normen und/oder Regularien. Wenn die Integration der typischen Logiken, Not-
men und/oder Regularien systematisch auf verschiedenen Ebenen etfolgt, kann
man auch von hybriden Organisationsformen sprechen (vgl. Graf 2013).

Die strukturelle Erméglichung von individueller Bildungsmobilitit kann,
aber muss in diesem Fall nicht geférdert werden (ebd.). Eine Unterstiitzung von
Bildungsmobilitit findet aber vor allem dann statt, wenn die Bildungsginge einer-
seits zu Doppelqualifikationen fithren, d.h. zu einer Qualifikation aus dem Be-
reich X sowie aus dem Bereich Y, und damit gleichzeitig den Zugang in weitere
Bildungsginge in den beiden Bildungsbereichen eréffnen. Andererseits ist eine
Foérderung von Bildungsmobilitit auch dann méglich, wenn durch die Integration
der Bildungsbereiche auch der Zugang von Lernenden aus beiden Bereichen er-
moglicht wird.

Ein Beispiel fiir eine Form der Integration wire das duale Studium'# in
Deutschland, in welchem u.a. sowohl der fiir die berufliche Ausbildung typische
Lernort Betrieb als auch der Lernort Hochschule systematisch miteinander ver-
bunden wetrden (vgl. Graf 2013; Graf et al. 2014; Mucke/Kupfer 2011). Studie-
rende lernen auf diese Weise beide Welten mit ihren je spezifischen Logiken ken-
nen und verstehen. Auch die beteiligten Akteure sind gezwungen, sich mit den

14 Es gibt verschiedenen Arten von dualen Studiengingen in Deutschland (vgl. Graf 2013;
Mucke/Kupfer 2011).
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jeweiligen Spezifika des anderen Bildungsbereichs auseinanderzusetzen. Auf diese
Weise ist eine Anndherung vorher getrennter Welten méglich, die letztlich auch
zu einer grofleren gegenseitigen Akzeptanz der Bildungsbereiche fithren kénnen.

Eine andere Moglichkeit verschiedene Bildungsbereiche miteinander zu ver-
binden wire die Entkopplung von Zertifikaten von Organisationsformen. Es
wire also nicht mehr wichtig, in welcher Organisation gelernt wird, wenn Ab-
schliisse bereichstbergreifend vergeben werden. Als Beispiel kann im deutschen
Schulsystem auch in der Hauptschule ein Realschulabschluss erworben werden.
Fir Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung angewendet wiirde
das dann bedeuten, das der Bachelor oder Master tiber berufliche Bildungswege
erworben wird und der Meister z.B. an der Fachhochschule. Zu differenzieren ist
hierbei ob eine Entkopplung innerhalb eines segmentierten Organisationsfeldes
wie dem Schulbereich stattfindet, um Durchlissigkeit zu erhéhen. Dies kénnte
einfacher zu institutionalisieren sein als zwischen getrennten Organisationsfel-
dern wie der Berufs- und Hochschulbildung, da diese sich meist durch ganz un-
terschiedliche Governancestrukturen, Zustindigkeiten fiir die Zertifikatsvergabe
und Logiken auszeichnen. Nichts desto trotz kénnen in spezifischen dualen Stu-
diengingen (z.B. ausbildungsintegrierende Studienginge) Doppelabschliisse er-
worben werden. Allerdings bleibt der Lernort Firma hier erhalten, so dass keine
reine Entkopplung stattfindet. Es stellt sich die Frage, ob eine Entkopplung von
Abschlissen zwischen getrennten Organisationsfeldern, die gleichsam einherge-
hen musste mit einer Anpassung und Erweiterung der curricula in den Organisa-
tionen noch Durchlissigkeit bedeutet oder nicht bereits Integration der Organi-
sationsfelder zu einem stirker ,unified system, wenn es egal wire an welcher
Organisationsform man einen beruflichen oder akademischen Abschluss macht.

Betrachtet man beide Formen der organisationalen Verbindung, wird deut-
lich, dass sowohl die institutionalisierten Ubergﬁnge als auch integrierte Bildungs-
ginge eng verbunden sind mit der Frage der Anerkennung der Gleichwertigkeit
unterschiedlicher Bildungsbereiche, denn lediglich dergestalt ist ihre Verbindung
tberhaupt moglich.

2.2.4 Heterogenitit der Letnenden

Der vierte Aspekt des Durchlissigkeitskonzepts bezieht sich auf die institutionel-
len Rahmenbedingungen, welche auf die Anpassung an heterogene Bedirfnisse
der Lernenden abzielen. Die Schaffung von Strukturen, welche es ermdglichen,
mit der Heterogenitit von Lernenden umzugehen, ist allgemein eine Vorausset-
zung zur Realisierung eines inklusiven Bildungssystems, das jedem Individuum
die Moglichkeit der freien Entfaltung seiner Personlichkeit und Fihigkeiten bietet
(vgl. z.B. Pfahl/Powell 2010; Powell 2011). Fur die Frage von Durchlissigkeit ist
dieser Aspekt insbesondere relevant. Angenommen, dass einzelne Bildungsberei-
che und vor allem Organisationsfelder unterschiedlichen Logiken unterworfen
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sind, kann man auch davon ausgehen, dass diese unterschiedlichen Umgebungen
zu einer unterschiedlichen Sozialisation der Lehrenden und Lernenden sowie ei-
ner unterschiedlichen Entwicklung im Lebensverlauf fithren. Umso wichtiger
wird die Frage des Umgangs mit Heterogenitit, wenn sich in dem Bildungssystem
die Lernenden in den Bildungsbereichen auch noch anderweitig systematisch un-
terscheiden, wie z.B. nach sozialer Herkunft, Migrationshintergrund, Geschlecht
oder einer Kombination mehrerer askriptiver Merkmale. Will man nun jedoch
simtliche Bildungswege und damit auch Bildungsbereiche fur alle Individuen
gleichermaBen offen halten, bedeutet dies ferner, dass man den Lernenden ihren
Bedurfnissen entsprechende institutionelle Lernbedingungen erméglicht. Es geht
insofern nicht nur darum, den Zugang formal zu erhalten, sondern auch um das
Ermoglichen eines erfolgreichen Absolvierens des Bildungsgangs. Hierfiir bedarf
es Strukturen, die auf die Heterogenitit der Lernenden ausgerichtet sind. Das Er-
schaffen von férderlichen Bedingungen kann zu unterschiedlichen Zeitpunkten
stattfinden. Zum einen geht es darum, den Individuen Bedingungen zu bieten, die
dabei unterstiitzen und motivieren, auch den individuell passenden Bildungsgang
zu wihlen und Zugang zu ,bereichsfremden® Bildungswegen zu suchen. Hier
miissen die Strukturen vor dem Beginn des Bildungsgangs wirken. Zum anderen
bedarf es Strukturen, welche das erfolgreiche Lernen im ,fremden® Bildungsbe-
reich selbst etleichtern.

In der Literatur zur Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung
kénnen verschiedene strukturelle Moglichkeiten, welche eine Anpassung an hete-
rogene Bedtrfnisse férdern, identifiziert werden (vgl. z.B. Banscherus et al. 2015;
Freitag et al. 2011; Hegelheimer 1986; Mucke/Kupfer 2011; Teichler/Wolter
2004; Wolter 1994; Wolter et al. 2014). Diese sind auch auf andere Bildungsberei-
che Ubertragbar, wiirden aber dann andere Schwerpunkte oder Spezifizierungen
aufweisen. Strukturen, welche vor allem erst den Weg in einen ,fremden® Bil-
dungsbereich ebnen, sind zum einen a) Informations- und Beratungssysteme tiber
die verschiedenen Lernwege und zum anderen Unterstlitzungsstrukturen, z.B. b)
Finanzierungsméglichkeiten, welche eine Aufnahme des Lernweges ermdglichen.
In den Bildungsorganisationen selbst sind dann fiir das Lernen férderliche Bedin-
gungen zu finden: c) in der Art und Weise wie das Lernen organisiert ist und un-
terstiitzt wird und d) welche Lern- und Lehrkultur vorherrscht und inwiefern
diese offen bzw. flexibel auf Verinderungen reagiert. Gleichsam sind weiterhin
Beratungs- und Informationsangebote auch wihrend des Bildungsgangs wichtig
fir die Lernendenorientierung und —motivation. Es bleibt darauf hinzuweisen,
dass die Zuordnung zur zeitlichen Wirksamkeit der Strukturen lediglich eine
analytische ist und letztlich auch Strukturen, die das Lernen selbst etleichtern, wie
die Lernorganisation auch dazu beitrdgt, ob der Bildungsgang iberhaupt in
Betracht bezogen wird oder nicht. Im Folgenden sollen die einzelnen Strukturen,
die den Umgang mit heterogenen Bediirfnissen erleichtern vorgestellt werden.

52



a) Informationen und Beratung iiber Lernwege

Ob die Individuen sich fiir bestimmte Bildungswege entscheiden, also den Zu-
gang suchen, ist nicht nur signifikant von den individuellen Priferenzen abhingig,
sondern auch davon, ob sie tiber Méglichkeiten im Bildungssystem ausreichend
informiert sind. Speziell durch die Sozialisation in getrennten Bildungsbereichen
entstehen Informationsasymmetrien, welche ausgeglichen werden mussen. Fir
die Studienbeteiligung beruflich Qualifizierter in Deutschland haben z.B. Nickel
und Leusing (2009) herausgefunden, dass ein Grund fir die geringe Beteiligung
in der mangelnden Infrastruktur von Informations- und Beratungsdienstleistun-
gen zu finden ist. Es reicht daher nicht, formal durch Zugangs- oder Anrech-
nungsverfahren die Systeme durchldssiger zu machen. Die Lernenden miissen
auch tber diese Méglichkeiten und tber das, was sie erwartet, informiert sein,
damit diese ihre Wirkung entfalten. Auf diese Weise wird der Informationsnach-
teil, der besteht, da sie nicht zu den ,typischen® Studierenden gehéren, ausgegli-
chen. Férdernde Strukturen wiren dann z.B. spezifische Beratungsangebote ex-
plizit fir beruflich Qualifizierte Gber deren Moglichkeiten im Hochschulsystem.

b) Finanzierung

Fir das Beispiel der beruflich Qualifizierten, welche den Zugang in das Hoch-
schulsystem suchen, stellt Sicherstellung der Finanzierung eine weitere wichtige
Opportunititsstruktur dar (vgl. Mucke/Kupfer 2011). Die Frage der Finanzie-
rung stellt sich dabei auf mehreren Ebenen. Das Standardstudium in Deutschland
ist derzeit noch oft als Vollzeitstudium konzipiert. Beruflich Qualifizierte missten
dann ihre Berufstitigkeit stark einschrinken und sind mit der Frage konfrontiert,
wie sie ihren Lebenserhalt und ihren Lebensstandard finanzieren und aufrecht-
erhalten. Kompliziert wird die Situation zudem, wenn die meist etwas élteren be-
ruflich Qualifizierten einen erschwerten Zugang zu Stipendien oder anderen For-
derungsméglichkeiten erhalten, da diese oft noch altersgebunden und ausgerich-
tet auf den jiingeren ,Durchschnittsstudierenden® sind. Im Hinblick auf férdernde
Bedingungen zwischen Berufs- und Hochschulbildung existieren mehrere
Mboglichkeiten, das Finanzierungsproblem zu l6sen. Zum einen kénnten Stipen-
dien explizit fiir bestimmte Zielgruppen eingerichtet werden oder bestehende Un-
terstiitzungsmal3nahmen angepasst werden.

c) Lernorganisation und Unterstiitzungsstrukturen
Auch die Bedirfnisse, wie Lernen organisiert ist, kénnen sich zwischen den ein-
zelnen Bildungsteilnehmer_innen und auch systematisch zwischen den Lernen-

den, welche aus unterschiedlichen Bildungsbereichen kommen, unterscheiden.
Differenzen kann es so z.B. erstens in den Winschen zur zeitlichen und 6rtlichen
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Ausgestaltung geben. So weisen Mucke und Kupfer (2011) darauf hin, dass be-
ruflich Qualifizierte in Deutschland, welche sich fir ein Hochschulstudium ent-
scheiden, oft bereits andere familidre und berufliche Verpflichtungen haben kén-
nen als traditionelle Studierende! und damit flexible Studienmodelle wie Teilzeit,
berufsbegleitende Studienginge oder das Fernstudium bevorzugen, da sie so bes-
ser Beruf, Familie und Studium vereinbaren kénnen. Insofern dienen flexible Stu-
dienstrukturen, die unterschiedliche Lernrhythmen und -orte erméglichen, dazu,
jene Lernenden zu gewinnen, die ein traditionelles Vollzeitstudium nicht realisie-
ren kénnten.

Ahnlich wichtig sind zweitens entsprechende Anpassungen der Infrastruktur.
Wenn nimlich die Lernzeiten und -orte flexibler gestaltbar sind, miissen auch
Serviceeinrichtungen fiir die Lernenden angepasst werden. Beispiele wiren fle-
xible Zeiten der Beratungsdienste, Sprechstunden, Bibliotheken, Kindereinrich-
tungen. Dementsprechend wiirden alle und nicht nur die traditionellen Lernenden
von der fir ein erfolgreiches Lernen notwendigen Infrastruktur profitieren.

Drittens, sollte auch in der Didaktik und Methodik der Lernangebote sowie
in den Curricula auf die Bedirfnisse und auch Vorerfahrungen der Lernenden
eingegangen werden. Am Beispiel der beruflich Qualifizierten, welche ein Hoch-
schulstudium aufnehmen, ginge es darum, auf berufliche Vorerfahrungen Bezug
zu nehmen, aber auch auf die neue Lernumgebung z.B. durch Einfithrungskurse
in das wissenschaftliche Arbeiten oder Briickenkurse vorzubereiten. Auch die In-
tegration von berufspraktischen Elementen in die Lehrpline wire eine Moglich-
keit, das Angebot an die Bedutfnisse anzupassen (Mucke/Kupfer 2011). Andere
Beispiele wiren die Einfihrung von Tutorien, die helfen, Gelerntes in Kleingrup-
pen zu vertiefen. Auf diese Weise konnte es besser moglich sein, auf die indivi-
duellen Fihigkeiten zu reagieren und diese gezielt zu férdern. Umgekehrt konnten
Absolvent_innen eines Studiums Praktika helfen, sich in die Spezifik des Berufs-
feldes, in denen sie sich weiterbilden wollen, vertraut zu machen.

Viertens sind Beratung und Information nicht nur vor dem Beginn des Bil-
dungsgangs von Bedeutung, sondern auch im Verlauf desselbigen wichtig (Hanft
et al. 2013; Hartmann-Bischoff/Brunner 2013). Insbesondere Beratung vet-
schafft die Moglichkeit, bestehende Probleme zu erkennen und anzugehen oder
auch Bildungsentscheidungen im Bildungsgang zu treffen. Im Gegensatz zu tra-
ditionellen Bildungsteilnehmer_innen kann vor allem fiir solche aus dem anderen
Bildungsbeteich eine Beratung dabei helfen, die neuen Regeln, Logiken und die

15 Im Gegensatz zu traditionellen Studierenden definieren Teichler und Wolter nicht-traditionelle
Studierende folgendermalBen: ,,Studierende, die nicht auf dem geraden Weg bzw. in der
votherrschenden zeitlichen Sequenz und Dauer zur Hochschule gekommen sind; nicht die
reguliren schulischen Voraussetzungen fiir den Zugang erfiillen; und solche, die nicht in der
tblichen Form des Vollzeit- und Prisenzstudiums studieren (sondern als Teilzeit-, Abend- und
Fernstudierende). Fine genaue Abgrenzung ist auch deshalb nicht zu treffen, weil manche
Studierende in einigen Aspekten als traditionell’, in anderen dagegen als ,nicht-traditionell*
cingestuft werden konnen.“ (Teichler/Wolter 2004: 72)
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Kultur der Bildungsorganisation und des -bereichs zu verstehen und darin zu re-
lssieren.

d) Kultur der Offenheit in den Organisationen

Ein weiterer bedeutender Punkt, welcher in einigen Studien betrachtet wird (vgl.
Alheit 2009; Vélk 2011), besteht in der Frage der Kultur der aufnehmenden Or-
ganisationen. Besteht eine Kultur der Offenheit gegeniiber der Heterogenitit der
Lernenden und ihren Bedirfnissen, ist eine Integration von Lernenden aus ande-
ren Bildungsbereichen wahrscheinlicher und erfolgversprechender als bei einer
Orientierung auf eine vermeintlich bedurfnishomogene Gruppe traditioneller
Lernender. Vélk (2011) macht dies am Beispiel der Hochschullehrenden deutlich,
welche mit ihren Annahmen hinsichtlich der Studierfihigkeit von beruflich Qua-
lifizierten bzw. auch mit ihren Positionen zur Frage der Anrechenbarkeit von be-
ruflichen Abschlissen den beruflich Qualifizierten das Lernen in Hochschulen
etleichtern oder erschweren kénnen. Die vorherrschende Kultur kann in einem
engen Zusammenhang mit der Lernorganisation und der Ausgestaltung der In-
formations- und Beratungsstrukturen stehen. Es ist aber auch denkbar, dass so-
wohl eine addquate Lernorganisation als auch passende Informations- und Bera-
tungsstrukturen gegeben sind, die Kultur in der aufnehmenden Organisation dies
(eventuell noch) nicht widerspiegelt. Dies entspriche einem klassischen Fall der
losen Kopplung (vgl. DiMaggio/Powell 1983; Meyer/Rowan 1977) zwischen Re-
gelungen und tatsichlicher Praxis bzw. Kultur.

Auch Alheit (2009) konnte darlegen, dass in deutschen Universititen vor-
herrschende Kulturen bzw. der ,universitire Habitus® (Alheit 2009: 224) einen
negativen Einfluss auf den Erfolg von nicht-traditionellen Studierenden haben
konnen. Er identifiziert ,,Symptome fir eine latente symbolische SchlieBung des
deutschen Hochschulsystems® (Alheit 2009: 224). Dies arbeitet er heraus anhand
von Interviews mit Studienberatern der unterschiedlichen Fichergruppen, welche
gerade fir nicht-traditionelle Studierende als Gatekeeper wirken kénnen. Auch
Teichler und Wolter (2004: 69f.) stellen fest, dass der Studienerfolg nicht nur fir
die sogenannten nicht-traditionellen Studierenden stirker vom Studienfach und
dem damit verbundenen Klima als von der Art der Studienberechtigung bestimmt
werden. Es wird somit auch an dieser Stelle die besondere Rolle der Organisati-
onskultur angesprochen. Deutlich wird jedoch ebenfalls, dass es nicht nur eine
Kultur in Organisationen geben muss, sondern, dass diese auch fachspezifisch
vatiieren kann.

In den Ausfithrungen zum Umgang mit heterogenen Bediirfnissen wird deut-
lich, dass dieser Aspekt stark auf Chancengleichheit abzielt. Dabei geht es darum,
dass diejenigen im Bildungsgang, welche durch z.B. unterschiedliche Sozialisation
in anderen Bildungsbereichen andere Voraussetzungen mitbringen, in dem Bil-
dungsgang die gleichen Chancen auf erfolgreiches Lernen haben. Durch Infor-
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mations- und Beratungsangebote werden auf diese Weise mégliche Information-
sasymmetrien aufgehoben, welche ebenfalls durch das Lernen im anderen Orga-
nisationsfeld zustande kommen. Die Anpassung der Finanzierungsangebote oder
auch der Lernorganisation und Kultur an die Bediirfnisse, d.h. diesen ein Studium
zB. finanziell und auch zeitlich zu ermdglichen, zielen ebenfalls auf
Chancengleichheit.

An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass diese Strukturen, die
den Umgang mit den heterogenen Bediirfnissen von Lernenden erleichtern, nicht
nur relevant sind fiir Fragen der Durchlissigkeit, d.h. des Bildungserfolges von
Lernenden aus einem Bereich in einem anderen, sondern vielmehr allgemein fir
ein erfolgreiches Absolvieren von Bildungsgingen wichtig sind. Zudem besteht
die Gefahr, dass durch spezifische Férderinstrumente fir eine fest definierte
Gruppe deren Andersartigkeit unterstrichen und reproduziert wird und somit
auch die Trennung in der Organisation auf diese Weise bestehen bleibt. Wichtig
fir Strukturen, welche den Umgang mit der Heterogenitit der Lernenden unter-
stlitzen, ist somit, dass sie allgemein die Homogenititsannahmen von Lernenden
hinterfragen und nicht zur Stigmatisierung von Gruppen beitragen. Es gibt nicht
,Jdie‘ traditionellen Studierenden und auch nicht ,die‘ beruflich Qualifizierten.
Beide Gruppen sind auch in sich heterogen. Die Losung dieses Problems ist keine
einfache, aber eine Méglichkeit besteht darin, dass unterstiitzende Angebote nicht
nur fiir eine Zielgruppe eréffnet werden, sondern allgemein allen Lernenden der
Organisation offenstehen, aber mégliche spezifische Bediirfnisse integrieren. Auf
diese Weise wird eine grof3ere Durchlissigkeit zwischen Bildungsbereichen gefor-
dert, ohne die Trennung der Bildungsbereiche zu reproduzieren.

225 Anerkennung in andeten gesellschaftlichen Teilsystemen

Da die Trennung von Bildungsbereichen nicht nur im Bildungssystem selbst ihre
Wirkung entfaltet, sondern auch in anderen gesellschaftlichen Teilbereichen wirk-
sam sein kann, soll in diesem Abschnitt die Frage der Anerkennung des Gelernten
in anderen gesellschaftlichen Teilsystemen und vor allem aber dem Arbeitsmarkt
mitbedacht werden. Es ist bekannt, dass Bildung, insbesondere formale Bildungs-
abschlissse, in unseren Gesellschaften signifikante und dauerhafte Konsequenzen
im Lebensverlauf nach sich ziehen (Mayer 2004; Solga 2005b). Diese Konsequen-
zen bezichen sich einerseits im engeren Sinn auf Beschiftigungschancen, den be-
ruflichen Status, Einkommen, andererseits im weiteren Sinn auf soziokulturelle
Teilhabe in den gesellschaftlichen Teilbereichen aulerhalb des Arbeitsmarkts (vgl.
z.B. Hillmert 2011). Im Folgenden fokussiere ich den Arbeitsmarkt, da dieser in
unseren Gesellschaften von besonderer Bedeutung fiir die Lebenschancen von
Individuen ist. Sicherlich lieBen sich die folgenden Uberlegungen aber auch auf
andere wichtige gesellschaftliche Teilbereiche tbertragen, in denen Status und Po-
sitionen durch Bildungsabschliisse vermittelt werden. Es handelt sich dabei nicht
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um einen neuen Aspekt von Durchlissigkeit im Bildungssystem. Vielmehr soll
darauf aufmerksam gemacht werden, dass das Bildungssystem in der Gesellschaft
eingebettet ist und dass Durchlissigkeit im Bildungssystem nicht per se soziale
Durchlissigkeit in der Gesellschaft bedeutet.

Im Umkehrschluss konnte aber auch ohne Durchlissigkeit im Bildungssys-
tem grofere soziale Durchlissigkeit in der Gesellschaft erreicht werden. Dies ist
dann der Fall, wenn die unterschiedlichen getrennten Bildungswege zu gleichen
Positionen und Ressourcen auf3erhalb des Bildungssystems fithren, also als gleich-
wertig anerkannt werden. Am Beispiel des Arbeitsmarkts soll dies verdeutlicht
werden: Ist das Erwerbssystem segmentiert und zwar gekoppelt an getrennte Bil-
dungsbereiche im Bildungssystem, wite cine Auflésung dieser Kopplung einer-
seits oder die gesellschaftliche Gleichstellung von den so getrennten Berufswegen
andererseits eine Méglichkeit, soziale Durchlissigkeit zu erreichen. Wenn es keine
Unterschiede im Status der segregierten Erwerbsbereiche gibt, geht es bei Auflo-
sung der Kopplung um horizontale soziale Durchlissigkeit. Wenn mit dieser
Kopplung aber auch eine Hierarchisierung von Positionen einhergeht, wire durch
eine Auflésung dieser Kopplung auch ecine vertikale soziale Durchlissigkeit er-
reichbar. Die Hierarchisierung der Qualifikationen aus den unterschiedlichen Bil-
dungsbereichen wiirde dann aufgehoben werden. Wie bei dem Aspekt Anrech-
nung wire es nicht mehr wichtig, wo oder wie etwas erlernt wurde. AusschlieBlich
relevant wire das sogenannte Lernergebnis, d.h. die Kenntnisse, Fahigkeiten und
Kompetenzen der Lernenden, eine bestimmte Arbeit durchzuftihren. Im Grunde
handelt es sich daher um Anerkennung des Gelernten aullerhalb des Bildungssys-
tems. Folglich ist auch hier insbesondere fur vertikale soziale Durchlissigkeit die
Frage der Gleichwertigkeit virulent. So schreibt auch Hegelheimer (1986: 5) zum
Thema Gleichwertigkeit von Berufs- und Hochschulbildung, die

Anerkennung der Gleichwertigkeit entscheidet sich daher nicht allein im Bildungswe-
sen. Auch die privaten und 6ffentlichen Arbeitgeber miissen ihren Beitrag leisten,
dass der Aufstieg im Beruf aufgrund beruflicher Qualifikationen und Leistungen in
Zukunft einen gleichen Stellenwert erhilt wie der Aufstieg aufgrund von Berechti-
gung, die im Schul- und Hochschulwesen erworben werden.

Eine Gleichwertigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung auf dem Arbeits-
markt ist demnach gegeben, wenn unabhingig davon, welcher Bildungsweg
durchlaufen wurde, Absolvent_innen beider Bereiche die gleichen Chancen er-
halten, bestimmte Arbeitsmarkt- und Statuspositionen zu erreichen.

22.6 Zusammenschau der Aspekte von Durchlissigkeit

Wie dargelegt, bestechen verschiedene Mdglichkeiten, wie iiber institutionelle
Durchlissigkeit nachgedacht und wie Durchlissigkeit erméglich werden kann
(vgl. Tabelle 1 und Abbildung 1). Wichtig hierbei ist zu betonen, dass die einzel-
nen Aspekte sich nicht gegenseitig ausschlieBen. Im Gegenteil, partiell hingen die
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analytisch getrennten Aspekte auch zusammen, bauen aufeinander auf oder un-
terstiitzen die jeweilige Durchldssigkeitswirkung. So ist z.B. die Erteilung des Zu-
gangs zu einem Bildungsbereich oder -gang aufgrund der vorangegangen Ab-
schlisse und Zertifikate auch verbunden mit der Anerkennung und impliziten
Anrechnung des zuvor Gelernten. Anrechnung dagegen ist nicht ohne die Er-
moglichung des Zugangs realisierbar. Institutionalisierte Uberginge verbinden
Anrechnung und Zugang. Zudem ist zu erwarten, dass insbesondere integrierte
Bildungsginge oder Organisationen wahrscheinlicher Strukturen aufweisen, wel-
che an heterogene Bediirfnisse der Lernenden angepasst sind, als Bildungsginge
oder Organisationen, die nicht Bildungsbereiche verbinden. Dies gilt vor allem,
wenn der Zugang zu diesen Organisationen Lernenden aus den getrennten Bil-
dungsbereichen offen steht. Anpassung an die heterogenen Bediirfnisse verstirkt
zudem die Durchlissigkeitswirkung der anderen drei Aspekte, da die Lernenden
nach Zugang, Ubergang oder Anrechnung nicht allein gelassen, sondern gemil3
ihren Bedirfnissen unterstiitzt werden.

Abbildung 1 Durchlissigkeitskonzept

| |

: Segment X | : Segment ¥ |
|

| |

Arbeitsmarkt

Bildungssystem

- B
o= {==

CD Organisation in @ Organisation in

Bildungsbereich X Bildungsbereich Y
1 Zugang 2 Anrechnung; 3a institutionalisierte Uberginge; 3b Integration
4 Anpassung an heterogene Bediirfnisse 5 Anerkennung im Erwerbssystem

Quelle: Darstellung der Verfasserin

In der Darstellung der einzelnen Aspekte in Abbildung 1 wird ebenfalls deutlich,
dass Durchlissigkeit ein vielfaltiges Konzept ist und es viele Institutionalisie-
rungsmoglichkeiten von durchlissigkeitsférdernden Bildungsstrukturen gibt. So
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kann unterschieden werden zwischen Strukturen, welche stirker innerhalb der
Bildungsorganisationen institutionalisiert werden missten (Aspekt 2 und 4), wih-
rend andere mehr die Verbindungen der unterschiedlichen Bildungsbereiche dar-
stellen (Aspekt 3a und 1). Die Organisationen selbst werden in diesen Féllen nicht
weiter angepasst werden.

Tabelle 1 Uberblick tiber Durchlissigkeitsaspekte

Aspekte Ausrich- Forderliche Bedingung Durchlassigkeitsrisiken
tung
Zugang
universeller Zu- gruppen- rechtsbasiert, einklagbar Ungenligende Vorbereitung
gang zentriert bzw. fehlende Unterstiitzungs-
strukturen
Uber Berechtigun- gruppen- rechtsbasiert, einklagbar nicht in beiden Bildungsberei-
gen zentriert chen erwerbbar, statisches
Konzept von Studierfahigkeit
Entscheidung auf- gruppen- Entscheidungsspielrdume  Fehlende Anerkennung von
nehmender Institu-  zentriert der Institutionen Gleichwertigkeit der Zertifikate
tion tber Abhangigkeit von einzelnen
Zertifikate Organisationen
statisches Konzept von Stu-
dierfahigkeit
Entscheidung auf- individu- Entscheidungsspielrdume  Bevorzugung von Kompeten-
nehmender Institu- umszen- der Institution zen aus einem Bereich
tion uber Eig- triert tatsachliche Kompeten- statisches Konzept von Stu-
nungspriifungen zen gepruift dierfahigkeit (Ausnahme Pro-
bestudium)
Anrechnung
Pauschale gruppen- Schnell mit weniger Auf- Zuschreibung von (zu viel/zu
Anrechnung zentriert wand fir Individuen und wenig) Kompetenzen,
Organisationen nur formale Kompetenzen
Anrechnungsbegrenzung
Individuelle individu- Anerkennung der konkre- Abhangig von Unterstiitzungs-
Anrechnung umszen- ten Kompetenzen (inkl. strukturen fiir Beantragende
triert non- und informell) (aufwendig),
Anrechnungsbegrenzung
Kombination individu- Einbezug nicht nur forma-  Abhangig von Unterstiitzungs-
beider Verfahren umszen- ler Qualifikationen und strukturen fiir Beantragende
triert weniger aufwendig als nur ~ Anrechnungsbegrenzung

individuell
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Ausrich-
tung

Aspekte

Forderliche Bedingung

Durchlassigkeitsrisiken

Organisationale Verbindung

Institutionalisierte gruppen-

Ubergénge zentriert

Integration gruppen-
zentriert

Feste Institutionalisierung
als Unterstiitzung bei
Ubergéngen

GroRere Kenntnis und
Akzeptanz flr unter-
schiedliche Bereiche bei
Lernenden und Organisa-
tionen
Weiterbildungsmaglich-
keiten (z.B. Doppelquali-
fikation)

Fdrderung von Einseitigkeit
der Ubergénge

Begrenzter Zugang, fehlende
Integration auf Augenhdhe

Heterogenitét der Lernenden

Information und individu- Ausgleich von Informati- einseitige Information (Orien-

Beratung umszen- onsasymmetrien tierung nur zu best. Bildungs-
triert gangen)

Finanzierung individu- Verringerung finanzieller Orientierung an ,traditionellen’
umszen- Abhéangigkeiten Studierenden (Bsp. Altersbe-
triert grenzung)

Lernorganisation —  individu- Individuelle Unterstiit- Stigmatisierungsgefahr, wenn

und Unterstt- umszen- zung/Begleitung zum Strukturen exklusiv fur be-

zungsstrukturen triert Lernerfolg (Infrastruktur, stimmte Gruppen
Beratung etc.) u.U. Gefahr der Defizitorientie-
rung (bei Anpassungsforde-
rung an die Lernenden an den
,Standard’)

Kultur der individu- Anerkennung aller Studie-

Offenheit umszen- rendengruppen
triert

Quelle: Darstellung der Verfasserin

Zudem unterscheiden sich auch die Aspekte mit ihren verschiedenen Varianten
in Bezug darauf, ob sie cher individuumszentrierte oder gruppenzentrierte
Strukturen er6ffnen (vgl. Tabelle 1). Anhand dieses unterschiedlichen Fokus kann
aber auch die Widerspriichlichkeit des Durchlissigkeitskonzepts deutlich
gemacht werden. Denn jeweilige Ausrichtungen bedingen unterschiedliche Vor-
und Nachteile. Gruppenspezifische Strukturen kénnen dabei einerseits als stirker
zuginglich bzw. barrieredrmer gelten. So ist die Umsetzung von einer Regelung
fiir viele mit weniger Aufwand sowohl fiir die umsetzende Organisation als auch
fir das Individuum verbunden, zumal solche Regelungen oft mit Berechtigungen
fir das Individuum einhergehen, welches somit aufgrund angenommener grup-
penspezifischer Eigenschaften das Recht z.B. auf Zugang oder eine bestimmten
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Anrechnungshéhe hat. Implizit sind aber solchen gruppenspezifischen Struktu-
ren Homogenititsannahmen tber die Gruppen eingebaut, welche andererseits
auch nachteilig sein kénnen, wenn es keine Strukturen gibt, die das ausgleichen
und somit die Heterogenitit der Individuen auch innerhalb der Gruppen aner-
kennen. So gehen z.B. pauschale Anrechnungsverfahren mit der Gefahr einher,
dass einerseits bestimmte Kompetenzen, welche zusitzlich bestehen, unberiick-
sichtigt bleiben. Zudem ist es moglich, dass durch die Zuschreibung eines gewis-
sen Kenntnisstandes eventuell notwendige Unterstiitzung nicht angeboten wird,
da das Individuum mit diesem spezifischen Zertifikat dies alles kbnnen mdusste.

Individuumszentrierte Verfahren dagegen sind ressourcenaufwendiger, meist
insbesondere fiir die aufnehmende Organisation aber teilweise auch fiir das Indi-
viduum, da hier der Fokus der Strukturen auf die individuellen Biografien und
Lebensverldufe gerichtet ist. Dies ist insofern ein Vorteil, dass man der Person
mit ihren ganz spezifischen Erfahrungen und Bedirfnissen gerecht werden kann.
Andererseits kann es aber auch nachteilig sein, wenn es keine vorgefertigten Re-
gelungen gibt, da das Individuum nicht auf diese bestehen kann, sondern die ei-
genen Bedirfnisse und Rechte individuell einfordern muss bzw. sich dieser erst
selbst bewusst werden muss.

Eine Schlussfolgerung wire demnach, dass fiir Durchlissigkeit in der Umset-
zung beides bendtigt wird, der Fokus auf Gruppen, damit eine stirkere Instituti-
onalisierung stattfindet, und der Fokus auf das Individuum, fiir eine stirkerer Fle-
xibilitdit und Anpassung. Ebenfalls ist festzustellen, dass die strukturellen Mog-
lichkeiten Durchldssigkeit zu schaffen nicht nur férderlich wirken kénnen (vgl.
Tabelle 1).

Einerseits sind Barrieren dabei teilweise konzeptionell inhirent. So ist der
Zugang iber Berechtigung anhand von Zertifikaten oder einmaligen Prifungen
mit einem statischen Konzept von Studierfdhigkeit verbunden, d.h., es wird an-
genommen, dass eine Studierfihigkeit a priori vor dem Studium besteht und nicht
erst mit dem Vorgang des Studierens erworben wird. Dies kann dazu fithren, dass
fihige Individuen nicht zugelassen werden, wihrend andere im Studium feststel-
len, dass dieses Thnen nicht liegt. Andererseits gibt es bei der Einfihrung der un-
terschiedlichen durchlissigkeitsférdernden Strukturen immer auch die Gefahr,
dass diese bei unzureichender Institutionalisierung ihre Wirkung nicht entfalten
koénnen. So helfen individualisierte Anrechnungsverfahren z.B. nur, wenn auch
Unterstitzung bei der intensiven Vorbereitung gewahrt wird. Auch férdern insti-
tutionalisierte Ubergiinge Durchlissigkeit, wenn diese zum Beispiel in alle Rich-
tungen genutzt werden kénnen, von der Berufs- in die Hochschulbildung und
umgekehrt.

Eine weitere Schlussfolgerung, die sich aus dem Durchlissigkeitskonzept mit
den unterschiedlichen Aspekten, deren méglichen Ausrichtungen und Perspekti-
ven ergibt, ist, dass es nicht zu erwarten sein wird, dass die europiischen Bildungs-
prozesse Bologna und Kopenhagen ein ganz spezifisches Modell von Durchlis-
sigkeit vorgeben. Zum einen haben die unterschiedlichen Mitgliedsstaaten, welche
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den Prozess gestalten, auch unterschiedliche Traditionen in Bezug auf Durchlis-
sigkeit, so dass zu spezifische Vorgaben méglicherweise nicht mit bestehenden
Systemen kompatibel wiren. Dies ist jedoch unwahrscheinlich, da die Deklara-
tionen einstimmig von allen Lindern beschlossen wurden. So durften die Vorga-
ben nicht mit dem bestehenden Subsidiarititsprinzip in Konflikt stehen. Zum an-
deren scheint es auch nicht einfach, ein passendes Modell, in dem alle Eigenschaf-
ten aufeinander abgestimmt sind, vorzugeben, da wie zuvor dargelegt, zum einen
unterschiedlich Vor- und Nachteile bestehen und zum anderen national jeweils
differente Organisationen in den Reformprozess eingebunden sein kénnen. Inso-
fern wird es auch in den Nationalstaaten interessant zu untersuchen sein, wie
Durchlissigkeit institutionalisiert ist. Welche Aspekte besonders wichtig erschei-
nen und welche Inkongruenzen dort bestehen.

Nachdem das Konzept von Durchlissigkeit mit den verschiedenen Auspri-
gungsmoglichkeiten vorgestellt wurde, soll nachfolgend die Frage der Bedeutung
durchldssiger Bildungsstrukturen aus der Perspektive von zwei theoretischen
Sichtweisen der sozialen Ungleichheitsforschung dargestellt werden.

2.3 Bildungsstrukturen als funktionales Erfordernis oder
Legitimation bestehender Herrschaftsverhiltnisse?

Wie bereits deutlich wurde, sind Analysen tber die Strukturen des Bildungssys-
tems, d.h. die Untersuchung der strukturellen Durchldssigkeit, fir die Frage von
sozialer Ungleichheit, relevant. Soziale Ungleichheit kann dabei aus unterschied-
lichsten Perspektiven analysiert werden (Solga et al. 2009). Auch die Bedeutung
von Bildung und deren Strukturen kann verschieden bewertet werden. Meyer
(1977) unterscheidet einmal die Perspektive, in welcher das Bildungssystem eine
Sozialisationsfunktion der Individuen Ubernimmt und eine weitere Sichtweise, in
der das Bildungssystem stirker eine Allokations- und Legitimationsfunktion ein-
nimmt!¢. Die erste Perspektive entspricht einer eher strukturfunktionalistischen
Sicht auf Bildung wihrend die zweite eine konflikttheoretische und institutionelle
Perspektive verbindet. Im Folgenden sollen diese beiden Perspektiven mit Bezug
auf Durchlissigkeitsstrukturen von Bildungssystemen und deren Wandel darge-
stellt werden.

16 Meyer (1977) kritisiert die Sicht der klassischen Vertreter der Allokationstheotie, da sie die
Bedeutung von Bildung als Institution in der Gesellschaft meist auf individuelle Konsequenzen
verkiirzen und den Einfluss auf die gesellschaftlichen Strukturen als Ganzes aus dem Auge
vetlieren. In dieser Arbeit sollen beide Ansitze verbunden werden. So soll die stirker
konflikttheoretische Perspektive im Fokus stehen, ohne die institutionellen Wirkungen von
Bildung aus dem Blick zu verlieren.
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231 Selektions- und Sozialisationsfunktion von Bildung —
Eine strukturfunktionalistische Petspektive

Eine dominante Sichtweise schreibt dem Bildungssystem die Aufgabe der Sozia-
lisation der Individuen der Gesellschaft zu (siche Meyer 1977: 57), d.h., es wird
angenommen, dass durch den Besuch von Bildungsorganisationen die Individuen
ihr Wissen, ihre Kompetenzen ausbauen sowie verstirkt moderne Werte und Ori-
entierungen sozialisiert werden. Die im Bildungssystem erworbenen Kompeten-
zen sind daraufhin die Grundlage, auf deren Basis die Positionen in der Gesell-
schaft vergeben werden. Aufbauend auf dem im Bildungssystem erworbenen Hu-
mankapital werden die Personen somit ihren Funktionen in der Gesellschaft zu-
gefiihrt.

Es handelt sich hierbei vor allem um eine funktionalistische Perspektive, in
welcher soziale Ungleichheiten als notwendige Voraussetzung des Funktionierens
moderner Gesellschaften betrachtet werden und dass, nur wenn auch Ungleich-
heit besteht, sich Gesellschaften fortschrittlich entwickeln (Davis/Moote 1945).
Jede Gesellschaft hat die Aufgabe, ihre fihigsten Mitglieder auf die gesellschaft-
lich wichtigen Positionen zu verteilen. Um dies zu gewihrleisten, bedarf es einer
Anreizstruktur in Form von unterschiedlichen Belohnungen fiir die differenten
notwendigen gesellschaftlichen Aufgaben und Verantwortlichkeiten, damit die
Individuen bereit sind, in zusétzliche Qualifikationen fiir den Erwerb von sozialen
Positionen zu investieren. Dem Bildungssystem kommt dann die Aufgabe zu, die
Individuen entsprechend ihrer Begabung und Fihigkeiten erst zu sozialisieren
und dann zu selektieren (vgl. Fend 1980, 2006; Parsons 1959). Die Sozialisations-
und damit zusammenhingende Selektionsfunktion des Bildungssystems spielt so-
mit aus funktionalistischer Perspektive eine signifikante Rolle. Dabei sollen in
modernen Gesellschaften askriptive Merkmale wie soziale Herkunft nicht mehr
die Selektion bestimmen. Denn der gesellschaftliche Wandel erfordert, dass nicht
mehr nur die héheren Schichten einer Gesellschaft Bildung erhalten kénnen, son-
dern alle gesellschaftlichen Gruppen entsprechend ihrem Talent, der Begabung
oder Fihigkeiten (Bell 1994). Der Allokationsmodus in modernen Gesellschaften
ist stattdessen die meritokratische Selektion (Solga 20052; Waldow 2014a, b).

Meritokratie ist eine Herrschaftsordnung, in der die Begabung und Leistungs-
fihigkeiten der Individuen iber die gesellschaftlichen Positionen, die sie errei-
chen, bestimmen. Leistung setzt sich in dieser Perspektive zusammen aus der in-
dividuellen Begabung!?, ihrem Talent und der Anstrengung, die aufgewendet

17 Die Annahme, dass es natiirliche Begabungsunterschiede gibt, ist zentral fiir die ;meritokratische
Leitfigur* nach (Solga 2005a). Solga weist aber darauthin, dass Begabung selbst ein soziales
Konstrukt ist, die im Rahmen der meritokratische Leitfigur ausgeblendet wird. Schon allein
durch die unterschiedlichen Auffassungen, die es zum Konzept Begabung in unterschiedlichen
Gesellschaften gibt, wird die soziale Konstruktion deutlich. So unterscheidet Lenhardt (2002)
zwischen einem demokratischen Glauben an universelle Bildungsfahigkeit, der in den USA
vorherrsche und einem naturalisierten Begabungsglauben, der typisch fir das deutsche
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wird, um etwas zu erreichen (vgl. Rufl 2012). Becker und Hadjar (2009: 40f.) fas-
sen die von Goldthorpe (1996) entwickelten Pramissen der bildungsbasierten Me-
ritokratie folgendermafen zusammen. Die erste Primisse ist, dass ,,Verantwor-
tungspositionen einzig nach demonstrierter Kompetenz im Sinne von Fahigkei-
ten zu besetzen sind“. Die zweite Primisse ist, dass die ,,Chancen auf Bildungs-
erwerb einzig von natiirlichen Begabungen abhingen®. Insofern werden allein be-
gabte Lernende fiir die héheren Bildungsginge selektiert. Die dritte Pramisse un-
terstreicht die Bedeutung des ,,Leistungskriterium(s] als Basis jeglicher Selektio-
nen in modernen Gesellschaften®. Leistung dient dann der Rechtfertigung fir so-
ziale Ungleichheiten.

Doch wie kann man nun Durchlissigkeit aus funktionalistischer Perspektive
betrachten, und inwiefern ist Durchlissigkeit ebenfalls ein Problem, welches be-
handelt werden sollte? Fehlende Durchlissigkeit aus funktionalistischer Sicht ist
in modernen Gesellschaften erst dann problematisch, wenn erstens die Selektion
im Bildungssystem nicht meritokratisch erfolgt und Korrekturen im Bildungsver-
lauf notwendig erscheinen. Zweitens wird Durchlissigkeit wichtig, wenn die
Trennung von Bildungsbereichen nicht mehr den Funktionserfordernissen der
Gesellschaft entspricht. Spezifisch auf die Trennung von beruflicher Bildung und
Hochschulbildung bezogen stellt sich die Frage, ob sich die Trennung mit dem
Wandel der industriellen Gesellschaft, in welcher sich die berufliche Bildung ent-
wickelt hat (vgl. Thelen 2004) hin zu einer postindustriellen oder Wissensgesell-
schaft (vgl. Bell 1975), weiterhin als funktional erweist. Bilden berufliche und
Hochschulbildung weiterhin die in der Gesellschaft benétigten Fihigkeiten aus,
trotz des Wandels, der mit einem Anstieg an wissensintensiven Berufen einher-
geht, die klassischerweise durch die Hochschulbildung beliefert werden? Wird
diese Frage negativ beantwortet, wire auch hier anhand funktioneller Erforder-
nisse eine groBere Durchlissigkeit eine Méglichkeit auf diese Erfordernisse zu
reagieren. So unterstreicht auch Parsons (1959) die Bedeutung von Bildung fur
moderne Gesellschaften und die Bildungsexpansion als Voraussetzung fiir die ge-
sellschaftliche Modernisierung. Durchldssigkeitsstrukturen sind vor diesem Hin-
tergrund aber nicht fiir alle Lernenden eines Bildungssystems notwendig, sondern
nur fir diejenigen, die aufgrund ihrer Leistung im Bildungssystem auch fiir wei-
tere héhere Bildungsginge selektiert werden kénnen.

Bildungssystem sei. Wihrend letzterer davon ausgeht, dass es verschiedene natiirliche
Begabungen, die sich im Verlauf nicht verindern, gibt, die dann auch unterschiedlich behandelt
werden sollten, weshalb unterschiedliche Bildungsginge entwickelt werden, geht man in der
ersten Variante davon aus, dass jedes Individuum per se bildungsfihig ist und dass
Leistungsversagen durch erneute Anstrengung beantwortet werden solle.
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232 Allokations- und Legitimationsfunktion von Bildung —
Eine institutionelle und konflikttheoretische Perspektive

Der funktionalistische Ansatz, in welchem angenommen wird, dass das Besuchen
von Bildungsorganisationen tatsichlich zu einem Kompetenz- und Produktivi-
titszuwachs fiihrt — auf Basis derer die gesellschaftlichen Positionen meritokra-
tisch verteilt werden —, wird aus konflikt- und institutionentheoretischer Sicht in-
frage gestellt. Wihrend die Erfordernisse der Gesellschaft aus funktionalistischer
Perspektive im Vordergrund stehen, werden hier die bestehenden Herrschafts-
verhiltnisse und deren Legitimation in den Fokus der Erklirung gertickt. Der
Aufbau von Bildungssystemen, deren Stratifikation sowie die darin bestehenden
unterschiedlichen individuellen Méglichkeiten zur Hoherqualifizierung werden
dann als Ausdruck institutionalisierter SchlieBungsprozesse gefasst.

So wird im Rahmen der Allokationstheorie angenommen, dass die Aufgabe
von Bildungsinstitutionen weniger die Sozialisation als vielmehr die legitimierte
Verteilung von Individuen auf Positionen qua Bildungsabschluss ist. Auf Grund-
lage der Dauer und Art der Bildung, die abgeschlossen wurde (Meyer 1977: 59),
werden Individuen klassifiziert und zu gesellschaftlichen Positionen zugeordnet,
unabhingig, ob und wie sich deren Humankapital tatsichlich vergréBert hat. Das
Vertrauen auf die Bildungszertifikate reicht aus, um den Zugang zu wichtigen ge-
sellschaftlichen Positionen zu kontrollieren. Dies ist die Kernannahme tiber das
Funktionieren kredentialistischer Gesellschaften. Aus dieser Perspektive knnen
nach Collins (1979) Bildungszertifikate als zentrales Kriterium fiir soziale Schlie-
Bungsprozesse angesehen werden. So schrieb bereits Weber (1922 [1980]: 577):

Wenn wir auf allen Gebieten das Verlangen nach der Einfithrung von geregelten Bil-
dungsgingen und Fachpriifungen laut werden héren, so ist selbstverstindlich nicht
cin plétzlich erwachender ,Bildungsdrang’, sondern das Streben nach Beschrinkung
des Angebots fur die Stellungen und deren Monopolisierung zugunsten der Besitzer
von Bildungspatenten der Grund.

Kredentialismus ist somit ein Weg der Reproduktion sozialer Ungleichheiten, in
dem Ressourcen und Lebenschancen iiber das Erreichen von Bildungszertifika-
ten kontrolliert wird. Das Erreichen der Bildungszertifikate wird jedoch durch die
ungleiche Ressourcenausstattung der Lernenden der unterschiedlichen sozialen
Schichten tber im Lernkontext institutionell verankerte Selektionsmechanismen
beeinflusst (vgl. Bourdieu/Passeron 1971), so dass Kinder aus hoheren sozialen
Schichten wesentlich wahrscheinlicher einen héheren Abschluss erreichen. Die
soziale Ungleichheit wird so in Form von Bildungszertifikaten manifestiert und
verschleiert (vgl. Bourdieu 2009), denn wenn angenommen wird, dass Bildungs-
zertifikate leistungsbasiert vergeben werden, sind die erzielten Zertifikate auch die
Ergebnisse individueller Begabung und Anstrengungen. Herkunftsbedingte Un-
terschiede werden auf diese Weise in ,erworbene’ Merkmale umgewandelt (siche

Solga 2005b).
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Aus konflikttheoretischer Perspektive sind Bildungsinstitutionen demnach
nicht nur an der Reproduktion von sozialer Ungleichheit beteiligt, sie legitimieren
auch Ungleichheit und tragen so zu ihrer Persistenz bei. So sieht Solga (2005a) in
der meritokratischen Leitfigur moderner Gesellschaften eine Ideologie, die der
Rechtfertigung von Ungleichheiten dient, da sie Bildung als Chance prisentiert
und damit Zugang zu privilegierten Positionen tber Bildungszertifikate legiti-
miert. Auch Baker (2011: 27) betont, ,,The belief that formal education is the
proper context for the playing out of merit is widely held in postindustrial so-
ciety. Und gerade dieser Glaube ,,could be education’s deepest sociological im-
pact as an institution over the course of the education revolution.*

Es geht demnach nicht nur um die Konsequenzen von Bildung fur die ein-
zelnen Individuen, sondern um den Einfluss von Bildung als Institution. Denn
Bildung kann das Leben der Menschen, auch unabhingig ihrer individuellen Bil-
dungswege beeinflussen, da durch Bildung die Perzeption der Realitit der Men-
schen mitbestimmt und legitimiert wird. Durch Bildung werden Wissenskatego-
rien aber auch Personenkategorien geschaffen. Auch wird im Bildungssystem ein
bestimmtes Wissen als ,richtig® und geltend vermittelt. Bildung besteht demnach
aus ecinem Regelnetzwerk ,creating public classifications of persons and
knowledge. It defines which individuals belong to these categories and possess
the appropriate knowledge. And it defines which persons have access to valued
positions in society* (Meyer, 1977: 55). Diese institutionalisierten Regeln stellen
einen michtigen Mythos moderner Gesellschaften dar, die dabei helfen, die Welt
zu interpretieren und bestehende Organisationsstrukturen zu legitimieren
(Meyer/Rowan 1992). Wenn Bildung nun als Mythos moderner Gesellschaften
angeschen werden kann, dann beruht nach Meyer (1977) deren Geltungskraft auf
dem Folgenden:

The effects of myths inhere, not in the fact that individuals believe them, but in the
fact that they ,,know* everyone else does, and thus that ,,for all practical purposes®
the myths are true. (Meyer 1977: 75)

Was bedeutet dieser eher generelle Blick auf die institutionellen und herrschafts-
relevanten Konsequenzen von Bildung fiir das Problem von Durchlissigkeit?
Zum einen soll deutlich gemacht werden, dass Durchldssigkeit eng verbunden mit
der Problematik sozialer SchlieBung ist. Wenn also Positionen in der Gesellschaft
vermehrt tber das Bildungssystem vermittelt und legitimiert werden, ist der Zu-
gang zu Bildung eine Ressource, die es zu monopolisieren gilt. Die Stratifizierung
von Bildungssystemen, in denen die Absolvent_innen aus bestimmten Bildungs-
bereichen eher in statusniedrige Positionen gelangen und aus anderen Bereichen
den Erwerb von statushSheren Positionen erméglichen, ist ein Weg, Bildung als
Ressource zu monopolisieren. In der Literatur zu #racking zwischen beruflichen
und akademischen Programmen wird dieser Prozess der sozialen SchlieBung
deutlich. So dienen getrennte Bildungswege zu einer Ablenkung von Kindern aus
einem Haushalt mit niedrigem sozialem Status weg vom Hochschulsystem in ei-
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nen vermeintlich sicheren Berufsbildungsweg, der aber perspektivisch nur be-
grenzte Aufstiegsmoglichkeiten bietet (Shavit/Miiller 2000a). Tracking ist dann ein
Mechanismus zur intergenerationalen Reproduktion sozialer Ungleichheit. Insbe-
sondere in Lindern wie Deutschland, in denen die Schuler_innen frith durch ein
mehrgliedriges Schulsystem in bestimmte Bildungswege sortiert werden, ist die
Frage des fracking zwischen Berufs- und Hochschulbildung besonders wichtig
(vgl. Allmendinger 1989; Shavit/Muller 2000a). Aber auch in Landetn, welche
weniger stark getrennte Bildungsbereiche aufweisen sind Mechanismen der Ab-
lenkung festzustellen. So zeigen Brint und Karabel (1989, 1991) dieses eindriick-
lich fiir die Rolle der Community Colleges in den USA.

Durchlissige Bildungsstrukturen kénnen dann aber ein Weg sein, dass, auch
wenn ein bestimmter Bildungsweg eingeschlagen wurde, dieser wieder verlassen
werden kann, da es von jedem Punkt im Bildungssystem Anschlussméglichkeiten
zur Weiterbildung auch in andere Bildungsbereiche gibt. Aus der stirker konflikt-
theoretischen Perspektive gilt es demnach zu untersuchen, inwiefern durchlissige
Strukturen zu einer geringeren SchlieBung im Bildungssystem fithren? Wie miis-
sen Strukturen gebaut werden, um dieses Ziel zu erreichen. Und inwiefern ist es
zu beobachten, dass einerseits Strukturen durchlissiger gemacht werden, um an
anderer Stelle neue SchlieBungsmechanismen einzubauen?

So kann z.B. in Sachen Durchlissigkeit des Bildungssystems wichtig sein, in-
wiefern es rein kredentialistisch funktioniert und ob, wenn das der Fall ist, ledig-
lich bestimmte Zertifikate aus einem Bildungsbereich Zugang ermdglichen oder
auch Zertifikate aus allen anderen? Wenn also Zertifikate weiterhin iber Zugang
entscheiden sollen, ist aus Durchlissigkeitsperspektive wichtig, dass die Gleich-
wertigkeit von Zertifikaten aus unterschiedlichen Bildungsbereichen anerkannt
wird. Eine Méglichkeit, Zugang nicht kredentialistisch zu organisieren, wire dann
der universale Zugang oder der Zugang iiber Eignungstests. Wihrend der univer-
sale Zugang keine/n ausschlieBt, kann ein Zugang tiber Eignungstests auch ein
Mittel sein, um Individuen aus bestimmten Bildungsbereichen auszuschlieB3en.
Wichtig wire dann, dass der Zugang nicht spezifische Formen des inkorporierten
Kapitals (vgl. Bourdieu 1987), welches nur durch bestimmte Bildungswege erlangt
wird, erfordert, sondern von allen Interessierten gleichermallen erfolgreich be-
standen werden kann.

Wenn man an Anrechnung denkt, sind es theoretisch gerade nicht allein die
Zertifikate, sondern die in den einzelnen Bildungsgingen vermittelten Kompe-
tenzen, die verglichen werden. Dies gilt vor allem, wenn auch non-formale und
informelle Kompetenzen wie Berufserfahrung bei der Bewertung miteinflieBen
und es sich somit nicht nur um pauschale Verfahren handelt. Uber Anrechnung
kann demnach mitunter ein rein kredentialistischer Blick eingegrenzt werden.

Vor allem aber die Einfithrung von Strukturen, welche auf die heterogenen
Bedurfnissen der Lernenden eingehen und das Ziel verfolgen, alle Lernenden zum
Bildungserfolg zu fihren, kénnen SchlieBungsmechanismen, die Bildungsteilneh-
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mer_innen aus einem Bereich benachteiligen, auB3er Kraft gesetzt werden. So kén-
nen z.B. Informationsangebote herrschaftsbedingte Chancenungleichheiten, wie
Informationsasymmetrien, ausgleichen. Auch die angepasste Lernorganisation
und die Kultur in den Bildungsorganisationen spielen somit eine wichtige Rolle.
Anhand des differenzierten Durchlissigkeitskonzepts wird demnach deutlich,
dass es mehrere Stellschrauben gibt, um institutionelle Durchlissigkeit aus einer
stirker konflikttheoretischen Perspektive zu gewihtleisten oder zu erschweren.

Aber nicht nur die Bildungssysteme an sich, sondern auch deren Wandel wer-
den aus den unterschiedlichen Perspektiven unterschiedlich erklirt (vgl. auch
Graf 2013). So kann einerseits der Wandel von Bildungsstrukturen als funktionale
Anpassung gesehen werden und somit die Notwendigkeit von Reformen im Vor-
dergrund stehen. In der stirker konflikttheoretischen institutionellen Perspektive
wird andererseits dieser Funktionalismus dahingehend hinterfragt, inwiefern Ver-
anderungen der Bildungsstrukturen dazu beitragen, dass sowohl bestimmte Grup-
pen systematisch von Bildungschancen sowie gesellschaftlichen Positionen fern-
gehalten als auch bestehende Herrschaftsverhiltnisse manifestiert werden. Zu-
gleich ist aus der institutionen- und konflikttheoretischen Sicht bedeutend, inwie-
fern bestehende Bildungsstrukturen weiterhin als legitim gelten bzw. deren Legi-
timitdt infrage gestellt wird. Vor dem Hintergrund konflikttheoretischer Theorien
sozialer Ungleichheit ist fehlende Durchlissigkeit dann problematisch, wenn
durch die Trennung von Bildungsbereichen bestimmte Gruppen systematisch
von dem Erreichen von gesellschaftlich wertvollen Positionen ausgeschlossen
werden. Ob und wie Durchldssigkeit umgesetzt wird, hingt damit eng damit zu-
sammen, inwiefern bestehende Herrschaftsverhaltnisse verandert werden.

Die vorliegende Arbeit versucht, diese konflikttheoretische und institutio-
nentheoretische Perspektive auf Bildung und Durchlissigkeit aufzunehmen, in-
dem die Perspektive des soziologischen Neoinstitutionalismus mit einer diskurs-
analytischen Forschungsperspektive verbunden wird. So werden in dieser Arbeit
folgende Fragen untersucht: Wie wird argumentiert? Welche SchlieBungsprozesse
und damit Barrieren zu Durchlissigkeit werden in den Diskursen sichtbar? Wer-
den SchlieBungsstrategien deutlich? Aber auch die Frage des Funktionalismus
wird in dieser Arbeit aufgegriffen. Inwiefern spielen funktionalistische Argumen-
tationen eine Rolle? Wird die Funktion der Trennung von Berufs- und Hochschul-
bildung als notwendig angesehen oder infrage gestellt? Diese Fragen sollen in den
Linderkapiteln nachgegangen werden. Nachfolgend soll allerdings beginnend der
weitere theoretische Rahmen zur Analyse institutionellen Wandels dargelegt wer-
den.
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3 Theoretischer Rahmen zur Analyse
institutionellen Wandels

Das nun folgende Kapitel soll den theoretischen Rahmen, welcher die Analyse
des institutionellen Wandels der nationalen Durchlissigkeitsstrukturen anleitet,
darstellen. Im Zentrum des Buches stehen drei Fragenkomplexe, die alle institu-
tionelle Wandelprozesse sowie deren Ergebnisse untersuchen. Erstens wird er-
fragt, inwiefern seit 1990 in Deutschland und 1985 in Frankreich ein institutio-
neller Wandel von Durchlissigkeitsstrukturen festzustellen ist. Zweitens wird un-
tersucht, inwieweit diese nationalen Entwicklungen durch die europiischen Bil-
dungsprozesse Bologna und Kopenhagen beeinflusst worden sind. Und drittens
wird erértert, ob die nationalen Entwicklungen in Deutschland und Frankreich
eine Anniherung ihrer institutionellen Durchldssigkeitsstrukturen und damit auch
der Bildungssysteme zur Folge hatte.

Durchlissigkeitsstrukturen von Bildungssystemen bestimmen die Bildungs-
und Lebenschancen von Individuen eines Landes mit. IThre Untersuchung ist in-
sofern ebenfalls aus Perspektive sozialer Ungleichheitsforschung wichtig. Ent-
sprechend einer stirker institutionen- und konflikttheoretischen Perspektive (vgl.
Kapitel 2) wird in der vorliegenden Arbeit angenommen, dass institutioneller
Wandel von Durchlissigkeitsstrukturen keine blof3e funktionale Anpassung an
Verinderungen darstellt, sondern auch Ausdruck ist von verdnderten Machtver-
hiltnissen in der Gesellschaft einerseits und verdnderter Legitimitit bestehender
Institutionen andererseits. Die vorliegende Studie versucht, diese konflikt- und
institutionentheoretische Perspektive auf Bildung und Durchlissigkeit aufzuneh-
men, indem die theoretischen Ansitze des Neoinstitutionalismus, vor allem des
soziologischen aber auch historischen, mit dem der wissenssoziologischen Dis-
kursperspektive verbunden werden. Einerseits gilt es, mit dem soziologischen
Neoinstitutionalismus zu untersuchen, inwiefern Institutionen im Hinblick auf
Durchlidssigkeit an Legitimitdt gewinnen oder verlieren und welche institutionel-
len Anderungen sich vollziehen. Andererseits werden mit der diskursanalytischen
Forschungsperspektive die Konflikthaftigkeit, die mit institutionellem Wandel
verbunden ist und damit auch die Frage der Verdnderung von Herrschaftsverhilt-
nissen in den Fokus geriickt. So schreibt Archer (1979), dass die Stabilitit von
Systemen, auch Bildungssystemen, durch die Interessen von herrschenden Grup-
pen der Gesellschaft erklirt werden kénnen.

Neither in principle nor in practice is there any factor or force which ultimately pre-
vents the appropriate decision-makers |[...] from deciding to alter the structure of
those systems [...]. In reality, however, structures distribute vested interests in their
maintenance and it is the fact that groups do defend these which make patterns of
interaction and change durable in the long run. (Archer 1979: 788-789)

Das Kapitel ist in drei groBBere Abschnitte eingeteilt. Der erste dient der Klirung
von zentralen Begriffen und Konzepten, welche die Grundlage der empirischen
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Untersuchung bilden. Zweitens wird dargestellt, was unter institutionellem Wan-
del verstanden wird und wie es dazu kommt. Drittens soll gezeigt werden, warum
sich die institutionelle Forschungsperspektive und die diskursanalytische ergin-
zen und nur durch ihre Kombination fir diese Arbeit den passenden Rahmen
aufbieten.

3.1 Kernbegriffe und -konzepte

Die Begriffe Institutionen und Diskurse werden in den Sozialwissenschaften hiu-
fig und differierend verwendet. Aus diesem Grund werden die verwendeten De-
finitionen dieser zwei und weiterer Schliisselbegriffe, welche diese Arbeit anleiten,
nachfolgend dargelegt. Zudem soll die Konzeption der Begrifflichkeiten bereits
erste Hinweise darauf geben, wie und warum die Verbindung neoinstitutioneller
Theoriestringe mit einer wissenssoziologischen Diskursperspektive fruchtbar
sein kann. In einem ersten Schritt wird daher das in dieser Arbeit verwendete
Diskursverstindnis dargestellt, wobei insbesondere auch die dem Diskursver-
stindnis innewohnende Verkniipfung von Macht und Diskurs erldutert wird. In
einem zweiten Schritt wird der Institutionenbegriff erértert, um anschlieBend dar-
zustellen, in welchem Verhiltnis Diskurse und Institutionen zueinander stehen.
SchlieBlich werden zentrale Begrifflichkeiten des soziologischen Neoinstitutiona-
lismus, welche fiir die Frage des Wandels der Durchlissigkeitsstrukturen relevant
sind und das Verstindnis von Institutionen, Organisationen und ihr Verhiltnis
zueinander erkliren, erldutert.

3.1.1 Diskursbegriff und Diskursanalyse

Diskurs ist ein viel und unterschiedlich verwendeter Begriff.!® In der vorliegenden
Arbeit verwende ich eine diskursanalytische Perspektive, welche stark auf den
Uberlegungen Foucaults aufbaut, jedoch an das Programm einer wissenssoziolo-
gischen Diskursanalyse ankniipft. Diese Verbindung ist méglich, da nach Keller
(2008) und Bublitz (2001) diskurstheoretische und -analytische Perspektiven
schon aufgrund ihrer Forschungsinteressen und Methoden in der Tradition der
Wissenssoziologie verortet werden kénnen. Besonders der von Foucault prizi-
sierte Diskursbegriff eignet sich dabei, um die konfliktbehaftete und machtdurch-

18  Keller et al. (2001) unterscheiden dabei die discourse analysis im Sinne der Gesprichs- und
Konversationsanalyse, den Diskursbegtiff der Diskursethik nach Habermas, den Diskursbegriff
aus der Diskurstheorie in Anschluss an Saussure sowie den Diskursbegriff der kulturalistischen
Diskursanalyse mit Fokus auf die die handlungstheoretische Grundlage bei der Konstruktion
gesellschaftlicher Wissensordnungen.
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setzte Hervorbringung von Wissen und dessen sozialen Dimensionen miteinan-
der zu verkntpfen (Bechmann 2007). Sein Ansatz trigt deutlich wissenssoziolo-
gische Ziige und nimmt insbesondere die gesellschaftlichen Machtprozesse in die
Analyse auf, verortet die Konstruktion von Wissen nicht mehr auf der Mikroana-
lyse — wie die klassischen wissenssoziologischen Arbeiten z.B. von Berger und
Luckmann (2007) —, sondern betrachtet vor allem die machtvollen institutionellen
Mechanismen der Wissenszirkulation. Ebenjene machtvollen Prozesse werden in
dieser Arbeit im Fokus stehen.

Foucault definiert Diskurse als ,,Praktiken, die systematisch die Gegenstinde
bilden, von denen sie sprechen (Foucault 1981: 74). Diese kollektiven Praktiken
der Wissensproduktion sind dabei in den jeweiligen historischen und gesellschaft-
lichen Kontext situiert und erzeugen, reproduzieren und transformieren Welt-
und Wirklichkeitsordnungen, stellen zum einen Wissen auf Dauer und tragen aber
auch zur Transformation und Auflésung institutionalisierter Deutungen bei
(Keller 2006: 131). Wandel ist diesem Verstindnis von Diskurs somit inhirent.
Dabei unterscheiden sich Diskurse durch die Regeln voneinander, welche sie be-
folgen und nicht durch den unterschiedlichen Gegenstand, der thematisiert und
konstruiert wird. In dem Sinne bilden Diskurse verschiedene ,,perspektivische
Sichtweisen des Gegenstands® (Bublitz 2006: 258). Der Diskursbegriff von
Foucault entwickelte sich wihrend seines Werkes weiter, kann aber nicht als ein-
heitliche Theorie gefasst werden. Der Diskursbegriff steht jedoch immer verbun-
den mit seinen Ausfiihrungen zur Archiologie (vgl. Klemm/Glasze 2004). Eine
Diskursanalyse im Sinne der Archidologie meint entsprechend der obigen Diskurs-
definitionen ,,die Rekonstruktion der Erzeugungsmuster gesellschaftlicher Wis-
sensformationen, die als Abfolge von ,Regimen des Sagbaren“ definiert werden
konnen (vgl. Keller 2008: 128, Hervorhebung im Original).

Diskurse treten in Erscheinung in Form von Aussageereignissen. Dabei wird
unterschieden zwischen AuBerung und der Aussage. Wihrend erstere ein einma-
liges Ereignis darstellt und Fragmente von Diskursen beinhaltet, enthalten Aus-
sagen bereits das typische fiir den Diskurs. Die gleiche Aussage kann dabei in
mehreren AuBerungen produziert werden (Keller 2008: 236). Das Verhiltnis von
Aussageereignissen und Diskurs beschreibt Keller (2008) in Anlehnung an
Giddens folgendermalBien:

Das Verhiltnis von Diskurs und diskursivem Ereignis entspricht dem Verhiltnis von
Struktur bzw. Strukturierung und einzelner Handlung (Praktik). Aus der Handlung
entsteht die Struktur, aus der Struktur im Prozess der Strukturierung die Handlung,
Ohne Aussageereignisse gibt es keine Diskurse; ohne Diskurse knnen Aussageereig-
nisse nicht verstanden, typisiert und interpretiert werden. Dieses Verhiltnis von Dis-
kurs und diskursivem Ereignis bildet die Dualitit von Struktur. (Keller 2008: 205)

Somit kann der ,,Zusammenhang zwischen einzelnem diskursiven Ereignis und
Gesamtdiskurs [...] als aktualisierende Reproduktion oder Transformation einer
Diskursstruktur verstanden werden, die nur in dieser Aktualisierung realisiert
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wird“ (Keller 2008: 206). Dabei stehen bei Foucault Macht und Diskurs in einem
unzertrennlichen Verhiltnis zueinander.

Weil Diskurse konsequent in ihrer wirklichkeitsschaffenden Macht in den Blick ge-
nommen werden, geht es der diskursanalytischen Perspektive konkret immer auch
um Wissens-(-an-)ordnungen (um vorherrschende Bedeutungen, Sinngehalte, Deu-
tungsmuster, ihre Wirkungsbedingungen und Folgen), die durch institutionalisierte
diskursive Praktiken im Sinne von Wissenspolitiken hergestellt, durchgesetzt, stabili-
siert, verdndert oder umgestiirzt werden. Weil es in diesem Sinne um Wissenspolitiken
als Wahrheitspolitiken geht, sind Diskursanalysen immer auch Machtanalysen. (Biihr-
mann/Schneider 2007: Abs. 12)

Zusammenfassend sind Diskurse ,,geregelte Praktiken der Deutungsproduktion
und Wirklichkeitskonstruktion® (Keller 2006: 125). Sie produzieren Wahrheiten
— nicht basierend auf dem Modus des Verstehens oder besseren Arguments —,
sondern auf Ordnungs- und Distributionsstrukturen fulend, die Sinn als ihren
Effekt hervorbringen. Die diskursive Praxis kann so als ein ,,Wahr-Sprechen®
(dire-vrai) bezeichnet werden (Biihrmann/Schneider 2007: Abs. 1).

AnschlieBend an dieses Verstindnis von Diskurs soll die Diskursanalyse
demzufolge die Prozesse der sozialen Konstruktion, Kommunikation sowie Le-
gitimation von Deutungs- und Handlungsweisen auf der Ebene von institutionel-
len Feldern, Organisationen, sozialen Kollektiven und Akteuren analysieren, re-
konstruieren und die gesellschaftlichen Wirkungen aufzeigen (vgl. Keller 2000,
2007b). Es geht also um ,,die Erschliefung von sibersituativen Sinnfiguren und deren situ-
ativen und struturellen Bestandsbedingungen, die insbesondere in Machtverhaltnissen
gesehen werden® (Traue et al. 2014: 495, Hervorhebung im Original).

In der vorliegenden Arbeit wird eine entsprechende diskusanalytische Per-
spektive eingenommen. Untersucht werden die Verinderungen in den Diskursen
und damit auch der Wissensordnungen zur Durchlissigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung in Deutschland und Frankreich.

3.12 Diskurs und Macht

Im Werk Foucaults kamen neben der Frage der Archiologie immer stirker Uber-
legungen zu den spezifischen Machtwirkungen der Diskurse hinzu. Diese lassen
sich im Konzept der Genealogie wiederfinden (vgl. Klemm/Glasze 2004). Eine
Diskursanalyse im Sinne der Genealogie untersucht die Entstehung von Diskut-
sen unter Betrachtung sich dndernder Machtkonstellationen sowie Machtspiele
und analysiert ,,Diskurse als Wirkungen von Machtpraktiken (Bublitz 2006: 259).
»Denn der Diskurs [...] ist die Macht, deren man sich zu bemichtigen sucht™
(Foucault 2007: 11). In diesem Abschnitt steht das bereits angesprochene Ver-
hiltnis von Diskurs und Macht im Blickpunkt, da dieses speziell eine Stirke des
Diskursansatzes nach Foucault ausmacht und ankntpft an die Perspektive der
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Konflikttheorien (vgl. Kapitel 2), welche die Bedeutung von Herrschaftsverhilt-
nissen fir die Ausgestaltung von gesellschaftlichen Ungleichheitsstrukturen beto-
nen.

Wie definiert Foucault Macht? Was soll unter Macht verstanden werden?

Unter Macht, scheint mir, ist zundchst zu verstehen: die Vielfiltigkeit von Kriftever-
hiltnissen, welche ein Gebiet bevolkern und organisieren; das Spiel, das in unaufhor-
lichen Kimpfen und Auseinandersetzungen diese Krifteverhiltnisse verwandelt, ver-
starkt, verkehrt; die Stiitzen, die diese Kraftverhiltnisse aneinander finden, indem sie
sich zu Systemen verketten — oder die Verschiebungen und Widerspriiche, die sie
gegeneinander isolieren; und schliellich die Strategien, in denen sie zur Wirkung ge-
langen und deren grofB3e Linien und institutionelle Kristallisierungen sich in den Staats-
apparaten, in der Gesetzgebung und in den gesellschaftlichen Hegemonien verkor-
pern. (Foucault 2003: 93)

Macht wird also definiert als Krifteverhaltnisse. Dabei ist Macht nicht singulér
und geht nicht von einer bestimmten Gruppe aus, sondern ist plural zu verstehen
— es gibt viele Krifteverhiltnisse in der Gesellschaft, in der Familie, in der Schule
in den Betrieben etc.

Die Macht ist nicht eine Institution, ist nicht eine Struktur, ist nicht eine Machtigkeit
einiger Michtiger. Die Macht ist der Name, den man einer komplexen strategischen
Situation in einer Gesellschaft gibt (Foucault 2003: 94).

Macht ist dabei auch nicht etwas Definitives — sie ist vielmehr eine Moglichkeit,
auf das Handeln anderer einzuwirtken (Lemke 2008: 41). Eine Machtbezichung
besteht also ab dem Moment, wenn A das Handeln von B beeinflusst, unabhingig
ob das im Einverstindnis mit B war oder gegen seinen Willen geschicht (vgl. auch
Definition von Weber (1972: 28). Insofern ist Macht bei Foucault allgegenwirtig
(Lemke 2008). Diese omniprisenten strategischen Bezichungen sind prinzipiell
verdnderbar. Jedoch rdumt Foucault ein, dass es Herrschaftszustinde gibt, in wel-
chen Macht institutionalisiert wird durch 6konomische, politische oder militdri-
sche Mittel — und die in starre Machtbeziechungen miinden: In dem Fall sind Herr-
schaftszustinde ein Extrempunkt von Machtbeziehungen, in dem es einer gesell-
schaftlichen Gruppe moglich war ,,das Feld der Machtbeziehungen zu blockieren
und eine dauerhafte Asymmetrie zu etablieren® (Lemke 2008: 42). In Demokra-
tien, wie in den Untersuchungslindern Deutschland und Frankreich, sollte hinge-
gen eher die Moglichkeit existent sein, bestehende Machtverhiltnisse zu dndern.

Macht und Wissen sind zwei Dimensionen des Diskurses, welche in enger
Beziechung zueinander stehen. Wissen kann sich nicht unter neutralen Gegeben-
heiten entfalten. Bublitz (2001) beschreibt sie als gegenseitige Zwangswirkungen,
denn wenn etwas als Wissenselement in Diskursen auftritt — ist es Teil eines
Machtsystems spezifischer Zwinge. Machtmechanismen allerdings sind wiede-
rum begrindet in Wissenssystemen.

Tatsdchlich ist jeder Punkt der Machtausiibung zur gleichen Zeit ein Ort der Wissens-
bildung. Und umgekehrt erlaubt und sichert jedes etablierte Wissen die Ausiibung
einer Macht. (Foucault 1976: 118)
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Wissen bedeutet Macht und Macht bringt Wissen hervor (Lederle 2008: 127). Es
gibt demnach keine Machtbezichungen ohne dazugehériges Wissensfeld. Die
Machtwirkung von Diskursen besteht dann darin, dass sie die Ordnung der
Dinge, die Wissensordnung, herstellen. Die Krifteverhiltnisse, welche diese Ord-
nung hervorbringen, lassen sich insofern analysieren, als dass sich die eigentlich
instabilen Macht-Wissens-Systeme verfestigen kénnen und sich durch Wiederho-
lung kristallisieren und zwar in akzeptierte Praktiken, Routinen, Selbstverstind-
lichkeiten, Normen oder Regeln, kurz in Institutionen.

Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass Foucault Macht und Widerstand
als zusammengehorig begreift. Widerstinde entstehen aus der inneren Inkonsis-
tenz der Macht. So konstituieren beide ein zirkulires Verhiltnis. Damit gibt es
quasi keinen Ort auflerhalb von Macht. Eine Umkehrung von Machtverhiltnissen
ist aber als generell méoglich gedacht (vgl. Bublitz 2001). Insofern zielt die Macht
stets darauf, gefdhrliche Krifte des Diskurses zu kontrollieren. Diese Prozeduren
der Gesellschaft zur Kontrolle des Diskurses benennt Foucault in seiner Vorle-
sung zur Ordnung des Diskurses; es sind Verbote, der Ausschluss, die Tabuisie-
rung, Ritualisierung von Redesituationen, die Grenzziechung zwischen Vernunft
und Wahnsinn, Wahrem und Falschen (Foucault 2007).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Diskurse Wissen als Effekt hervor-
bringen und konstruieren damit die gesellschaftliche Wirklichkeit. Diese Kon-
struktion ist immer mit einer historisch situierten Machtkonstellation verbunden.
Die gesellschaftlichen Wissensvorrite miissen in dieser Hinsicht konzipiert wer-
den als sich in stindiger Bewegung befindend und als untereinander in Konkur-
renzbeziehungen stehend. Es gibt nicht nur eine Deutung der Wirklichkeit. Macht
und Interessen konkreter Personengruppen entscheiden, welche konkurrierenden
Deutungen Geltung erlangen und sich in Institutionen kristallisieren. In Diskur-
sen produzieren somit institutionell-organisatorisch bestimmbare Akteure we-
sentliche Elemente symbolischer Ordnungen einer Gesellschaft und damit ihr
Verstindnis der Wirklichkeit. Diese Produktion und Vermittlung von Deutungs-
angeboten ist immer konfliktbehaftet (vgl. Schwap-Trapp 2001). Konflikthaf-
tigkeit besteht, weil die Deutungen Vorgaben fir politische und soziale Hand-
lungszusammenhinge produzieren und dartiber entscheiden, wie sie wahrgenom-
men und bewertet werden. Sie legitimieren soziales und politisches Handeln, aber
auch Institutionen, indem sie sagen, was ,gut’ und ,bose” ist.

Aus dieser Perspektive der Konflikthaftigkeit erscheint Geschichte demge-
mif als eine permanente Konfrontation von Kriften, als Aneinanderreihung von
Machtkimpfen verbunden mit Niederlagen, Siegen und Uberwiltigungen (vgl.
Fink-Eitel 1990). Dabei miissen die Ereignisse, welche zu Wandel fithren, nicht
notwendigerweise spektakulir sein.

Die grolen Verinderungen kommen auf TaubenfiBen. Es sind Wendepunkte, Ver-
schiebungen und Unterbrechungen, in denen unvermerkt Bedeutungen wechseln,
Machtbeziehungen kippen, Krifteverhiltnisse umschlagen. (Konersmann 2007: 84)
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Fir die Frage des Wandels nationaler Durchlissigkeitsstrukturen wird dann an-
hand der diskursanalytischen Perspektive zu untersuchen sein, inwiefern sich die
Diskurse und ihre Strukturierungen im Lauf der Zeit dndern? Wie wird Durchlis-
sigkeit diskursiv konstruiert? Welche konkurrierenden Deutungsangebote gibt es?
Inwiefern setzen sich bestimmte Deutungsangebote iiber Durchlissigkeit im Lauf
der Zeit durch? Durch diese Analyse kénnen insofern auch Aussagen tber die
Krifteverhiltnisse zwischen Diskursen und zugehdrigen Akteursgruppen ge-
macht werden.

Wenn Diskurse nun als geregelte Praktiken der Deutungsproduktion und
Wirklichkeitskonstruktion verstanden werden, welche Rolle spielen dann Institu-
tionen bzw. in welchem Verhiltnis stehen Diskurse und Institutionen? Bevor
diese Fragen beantwortet werden, soll zuerst der verwendete Institutionenbegriff
vorgestellt werden.

313 Institutionen

Es gibt eine grofie Anzahl von Definitionen, was Institutionen sind (vgl. Csigd
2006: 63; Powell 2011: 39) — auch innerhalb des Theoriestrangs des soziologi-
schen Neoinstitutionalismus'®. Diese Atbeit ibernimmt die umfassende Institu-
tionendefinition von Scott (2008: 48), der seinerseits seine Konzeption an die Ar-
beiten von Powell und DiMaggio (z.B. 1991) anlehnt.

Institutions are social structures that have attained a high degree of resilience.
(Scott 2001: 48)

Institutions are compromised of regulative, normative and cultural-cognitive ele-
ments that, together with associated activities and resources, provide stability and
meaning to social life. (Scott 2008: 48)

Institutionen verringern demgemal3 Unsicherheit in menschlichen Bezichungen
und spezifizieren die Grenzen legitimen Handelns. Insofern steht im Zentrum
des neoinstitutionalistischen Paradigmas das Konzept von eingeschrinkter Wahl-
freiheit, von ,,choice within constraints® (Nee 2001: 9). Die drei Dimensionen
von Institutionen (kulturell-kognitive, normative und regulative) formen dabei ein
Kontinuum zwischen Unbewusstem und Bewusstem — den alltidglichen Selbstver-
stindlichkeiten und dem Verordneten (Walgenbach/Meyer 2008: 57).

Regulative Elemente von Institutionen generieren nach Scott (2008) Hand-
lungen bzw. Handlungsbeschrinkungen durch festgelegte Regeln in der Gesell-
schaft und werden uber Zwang durchgesetzt (vgl. auch DiMaggio/Powell 1983).
Diese Ebene ist diejenige, die in den meisten Institutionstheorien mit dem Pha-
nomen Institution assoziiert wird. Die Verhaltensregulierung erfolgt tber for-

19  Der soziologische Neoinstitutionalismus wird auch als organisationssoziologischer
Neoinstitutionalismus bezeichnet.
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melle Regelungen wie Gesetze und informelle Regelungen wie Traditionen. Indi-
katoren fiir diese Ebene sind demnach Regeln, Gesetze und Sanktionen, wobei
tber letztere die Einhaltung der Regeln sichergestellt werden (vgl. Scott 2008:
52ff.). In Bezug auf die Entwicklung von Durchlissigkeitsstrukturen wire dem-
nach zu untersuchen, welche Verinderungen durch Zwangsmechanismen wie na-
tionale Gesetze zustande kommen. Wird Durchlissigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung gesetzlich geregelt? In welchen Aspekten von Durchlissigkeit?
Gibt es Regelungen zum Zugang oder zur Anrechnung vorgingigen Wissens?
Welche gesetzlichen Festlegungen gibt es hinsichtlich der Zustindigkeiten der
Akteure im Bildungssystem und der Finanzierung. All dies sind Elemente der re-
gulativen Dimension.

Normative Elemente definieren Rollen sowie Erwartungen und sind Spezifi-
zierungen, wie Dinge gehandhabt werden sollten. Sie umfassen somit auch die
Bewertung der Angemessenheit (vgl. March/Olsen 1989), von gut und schlecht.
Die normative Dimension basiert auf Normen, Werten und Standards und setzt
sich iiber den Mechanismus von (moralischer) Verpflichtung durch. Das bedeu-
tet, Akteure entscheiden sich aufgrund ihrer Wahrnehmung, ihrer sozialen Rolle
und des Wissens, welches Verhalten mit diesen Rollen in spezifischen Situationen
verbunden ist (Scott 2008: 55). Auf der normativen Dimension ist zudem festge-
legt, wie das als richtig und gut befundene, erreicht werden soll (Scott 2008: 56).
Wenn die normative Ebene analysiert wird, stehen die Praxen der Akteure und
die vorherrschenden Standards im Vordergrund. Die Analyse erfolgt hier am
ehesten auf Organisationsebene. Um die normative Dimension von Durchlissig-
keit dementsprechend zu untersuchen, konnten bestehende professionelle Stan-
dards in Organisationen auf ihre durchlissigkeitsférdernden Wirkungen geprift
wetden. Zu untersuchen witen auch die Cutricula (vgl. Powell/Solga 2008) odet
Best-Practice-Anleitungen, z.B. wie mit der Heterogenitit von Studierenden um-
gegangen werden soll. Auch die Definition von Zielgruppen fiir Bildungsbereiche
sind Elemente der normativen Dimension, da durch solche Definition entschie-
den wird, wer ein_e angemessene_r Bildungsteilnehmer_in ist und wer nicht.

Die kulturell-kognitiven Elemente bezichen sich darauf, wie die empirische
Wirklichkeit erfahren wird. Insofern sollen kulturell-kognitive Elemente von In-
stitutionen als die sozial vermittelte Konstruktion einer gemeinsamen Konzeption
von der Beschaffenheit der Wirklichkeit ,,the shared conceptions that constitute
the nature of social reality and the frames through which meaning is made® (Scott
2008: 57) verstanden werden. Kognitive Elemente kénnen dabei als Basis fir die
anderen beiden Dimensionen gesehen werden, denn auch diese besitzen kogni-
tive Aspekte — Wissen ist gemill Berger und Luckmann (2007: 117) der Wert-
komponente inhirent.

Im soziologischen (Neo-)Institutionalismus ist die Einfihrung dieser kogni-
tiven Dimension die zentrale Kategorie, welche diese Ansitze insbesondere von
denen des ilteren soziologischen Institutionalismus (z.B. Werke von Parsons),
welcher den Fokus auf die normative Dimension legt, trennt (Scott 2008). Diese

76



Ebene umfasst symbolische und kulturelle Ansitze, welche die institutionelle Pra-
gung von Akteuren, ihre Wahrnehmungen, Interpretationen und Situationsdefi-
nitionen betonen, aus der die Selbstverstindlichkeit organisationaler Praktiken
und Formen resultiert.

So beschreibt Zucker (1983: 25) den Prozess der Institutionalisierung als ei-
nen ,,fundamentally cognitive process®. Kognitionen werden im soziologischen
Institutionalismus als Regeln, Rahmen, Schemata oder Skripte verstanden und
bezeichnen die differenten Formen von Wissen. Dabeti ist dieses Wissen erstens
durch seine Selbstverstindlichkeit als ,taken for granted gekennzeichnet. Zwei-
tens wird Wissen aus einer konstruktivistischen Perspektive heraus als Realitit
erzeugend verstanden (Klatetzki 2006). Wenn soziale Realitit in sozialen Interak-
tionen entsteht, miissen somit auch die kognitiven Dimensionen untersucht wer-
den, um zu verstehen ,,which actions are produced, repeated, and come to evoke
stable, similar meanings in self and other® (Scott 2008: 106). SchlieBlich hat Wissen
einen externen Charakter, d.h., es ist iberindividuell ,,in den sozialen Beziechungen
zwischen Individuen und kulturellen Artefakten auBerhalb des Individuums ver-
ortet (Klatetzki 2006: 54).

Es handelt sich also bei der kulturell-kognitiven Dimension von Institutionen
um geteilte Vorstellungen der sozialen Wirklichkeit, Glaubens- bzw. Bedeutungs-
systeme — die iber den Mechanismus der Selbstverstindlichkeit ihre Wirkung ent-
falten.

Was ein Akteur wahrnimmt, wie er/sie diese Wahrnehmungen interpretiert und wie
er/sie damit umgeht, wird wesentlich von seinen/ihren kognitiven Reprisentationen
der Umwelt beeinflusst. (Walgenbach/Meyer 2008: 60)

Um die kulturelle-kognitive Dimension der Durchlissigkeitsstrukturen zu unter-
suchen, muss primir herausgearbeitet werden, was unter Durchlissigkeit verstan-
den wird und inwiefern sich dieses Verstindnis von Durchldssigkeit verdndert hat
und warum? Wie wird z.B. die Notwendigkeit von Durchlissigkeit begriindet?
Warum wird Durchldssigkeit prinzipiell thematisiert? Dazu gehort auch die Ana-
lyse der gesellschaftlichen Interpretation, was Berufs- und Hochschulbildung in
der Gesellschaft sind und welche Aufgaben sie zu erfiillen haben.

Es bleibt anzumerken, dass die Unterteilung zwischen den Dimensionen eine
analytische ist, und dass insbesondere die Uberginge zwischen normativer und
kulturell-kognitiver Dimension flieBend sind (Berget/Luckmann 2007: 117).

Am Beispiel einer roten Ampel im StraBenverkehr sollen die unterschiedli-
chen Dimensionen und ihr Einfluss auf das Handeln von Institutionen dargestellt
werden. Im StraBlenverkehrsgesetz ist geregelt, dass man nicht bei Rot tber die
Ampel gehen darf. Wenn man erwischt wird, wird das Nichtbefolgen dieser Regel
sanktioniert, z.B. mit einem Buflgeld. Die Handlungsregel, bei Rot stehen zu blei-
ben, hat demnach eine klar regulative Komponente. Will man nun doch, auch auf
die Gefahr einer Sanktion hin, Gber eine rote Ampel gehen, weil man es eilig hat
und gerade kein Auto kommt, so existiert die Norm zu schauen, ob man erstens
niemanden gefdhrdet und ob zweitens nicht ein Kind mit an der Ampel steht. Ist
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letzteres der Fall, besagt die gesellschaftliche Norm, dass man kein schlechtes
Vorbild fiir ein Kind sein sollte und wartet, bis die Ampel grin wird. Die Hand-
lungstregel wird somit durch normative institutionelle Dimension unterstiitzt. Auf
der kulturell-kognitiven Ebene ist das Konzept Ampel selbst angesiedelt, d.h.,
man muss erst ein Verstindnis bzw. Wissen haben, was eine Ampel ist und wie
sie funktioniert. Dabei ist dieses Wissen stark kulturell bedingt. Individuen aus
Gesellschaften, welche keine Ampeln kennen, miissen sich erst mit dem Konzept,
der Idee Ampel, vertraut machen und dieses inkorporieren, bevor sie entspre-
chend angemessen handeln kénnen.

Die analytische Unterscheidung in die drei Sdulen begrindet Scott (2008: 51)
damit, dass die Annahme, simtliche Institutionen wirden von allen drei Saulen
gleichermal3en getragen werden, wenig sinnvoll erscheint. Dies wiirde nur zu ei-
ner Uberdeterminierung von Handlungsweisen und -strukturen fithren. Um so-
mit Unterschiede zwischen Institutionen analysieren zu kénnen, erscheint die
Differenzierung in drei Ebenen vorteilig. Zudem weist Scott daraufhin, dass die
drei Saulen miteinander verwoben sind, dies aber nicht sein mussen, sondern so-
gar Widerspriiche zwischen ihnen bestehen kénnen. Anhand eines Beispiels soll
dies verdeutlicht werden.

Regulativ kann so z.B. Durchlissigkeit durch ein Gesetz, das Anrechnung in
Bildungsorganisationen ermdglicht, geférdert werden. Die Konsequenz wire,
dass Universititen z.B. Standards einrichten miussen, die festhalten, wie in be-
ruflicher Ausbildung erlernte Kompetenzen im Studium anzuerkennen sind.
Wenn nun aber in den Selbstverstindlichkeiten der Gesellschaft dieser Wandel,
die Anerkennung von vorgingig Gelerntem in anderen Bildungsbereichen, nicht
ebenso vollzogen wird, so wird es sich schwierig gestalten, faire Standards der
Anerkennung zu entwickeln. Das deutsche ANKOM-Projekt (Anrechnung be-
ruflicher Kompetenzen auf Hochschulstudienginge) ist ein Pilotprojekt, welches
mit einzelnen Universititen und Ausbildungsgingen die praktische Méglichkeit
der Anrechnung von Kompetenzen untersucht. Es wurde festgestellt, dass An-
rechnung méglich ist, aber schwierig, da vor allem von der akademischen Seite
das Vertrauen in die Qualitit von Berufsbildung vermittelter Kompetenzen fehlt
(vgl. Buhr et al. 2008). Das heif3t, selbst wenn es in einer institutionellen Dimen-
sion entsprechende Anderungen gibt, bedeutet es nicht, dass dies auch auf den
anderen der Fall sein muss. Natiirlich kann festgehalten werden, dass offensicht-
lich im Verstindnis der Expert_innen, welche die neue Regelung erlassen haben,
Anrechnung bereits verankert ist. Dies muss aber nicht fir andere gesellschaftli-
che Gruppen gelten, die letztlich mitentscheidend fiir die Umsetzung von An-
rechnung sind.

Zusammenfassend bleibt zu sagen, dass die drei Sdulen somit analytisch un-
terscheidbare Elemente sind, aber keine Typen von Institutionen definieren sol-
len. Empirisch vorfindbare Institutionen werden sich vielmehr aus allen drei Ele-
menten unterschiedlich stark gewichtet konstituieren. Institutionen sind im Sinne
Scotts (2008) keine externe Handlungsbeschrinkung. Sie konstituieren vielmehr
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soziale Identititen von Akteuren, Interessen und Rationalititskriterien. Indivi-
duen ibernehmen dann mit ihrer sozialen Identitit eine bestimmte Perspektive
auf die Welt. An dieser Stelle machen Walgenbach und Meyer (2008: 61) deutlich,
dass insbesondere die kognitive Ebene dazu verleitet, Akteure passiv, tibersozia-
lisiert und mit einem zu geringen Handlungsspielraum zu konzeptionalisieren,
was zahlreich kritisiert wurde (vgl. zB Powell 1991; Scott 2008)%.

3.14 Diskurs und Institutionen

Das Verhiltnis von Diskursen und Institutionen wird von Foucault als gegensei-
tiger Ermoglichungszusammenhang dargestellt. Diaz-Bone (2002: 88) fasst es wie
folgt zusammen: ,,Diskurse werden von Institutionen angereizt und Institutionen
ermOglichen Diskursen die Entfaltung und Machtwirkung.

Auch wenn Foucault in seinem Werk einen eher begrenzten Institutionenbe-
griff verwendet (Lederle 2008), so ist doch allein die Betonung von Diskursen als
Wissen erzeugend, eng mit dem neoinstitutionalistischen Institutionsbegriffs ver-
bunden. Wissen erhilt zum einen nur in Form des Diskurses soziale Relevanz,
zum anderen miissen Institutionen kognitiv reprisentiert sein, um wirksam zu
werden. Auch Keller (2000) betont, dass die diskurstheoretische und diskursana-
lytische Perspektiven schon aufgrund ihrer Forschungsinteressen und Methoden
in der Tradition der Wissenssoziologie verortet werden kénnen. Die Ansitze ver-
bindet folgende Grundannahme:

Alles, was wir wahrnehmen, erfahren, spiiren, auch die Art, wie wir handeln, ist iiber
sozial konstruiertes, typisiertes, in unterschiedlichen Graden als legitim anerkanntes
und objektiviertes Wissen vermittelt. Dieses Wissen ist nicht auf ein ,angeborenes’
kognitives Kategoriensystem riickfithrbar, sondern auf gesellschaftlich hergestellte
symbolische Systeme. (Keller 2006: 115)

Die Anschlussfihigkeit der Diskursanalyse an den soziologischen Neoinstitutio-
nalismus ist gegeben, denn auch dieser beruht in seinen Wurzeln auf der Wissens-
soziologie (vgl. Hasse/Kriicken 2005; Scott 2008). So verortet sich gemaly Keller
(2008: 67) uberdies einer der prominentesten Vertreter des soziologischen Insti-
tutionalismus, John Meyer (1992), in dieser Tradition.?! Wissen stellt damit in bei-
den Ansitzen einen Briickenbegriff dar.

In der wissenssoziologischen Diskursanalyse werden Institutionen und Dis-
kurse nahezu gleichgesetzt. Die Diskursanalyse begreift dann Institutionen ,,im

20  Diese Kritik wird zu einem spiteren Zeitpunkt nochmal aufgenommen.

21  Diskussionen der Grundlegung des Neo-Institutionalismus in der Wissenssoziologie von Berger
und Luckmann finden sich gemaf3 Keller (2008: 67) u.a. auch bei Dobbin (1994), Thomas et al.
(1987) sowie DiMaggio und Powell (1991). Zusitzlich betonen Meyer und Jepperson (2000: 102)
die Nihe zu Foucault’s Arbeiten, der ebenfalls davon ausgeht, dass das Handeln von
institutionellen Strukturen bedint wird.
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Sinne des interpretativen Paradigmas der Soziologie als umstrittene, vortberge-
hend kristallisierte symbolische Strukturen der Ordnung von Welt, die das indivi-
duelle Handeln zugleich erméglichen und beschrinken® (Keller 2008: 11). Dis-
kurse sind abgrenzbare {ibersituative Zusammenhinge und AuBerungsformen so-
wie Inhalte, welche unterschiedlich stark institutionalisiert sind. Sie werden in spe-
zifischen Praktiken produziert, reproduziert und transformiert. So beschreibt Le-
derle (2008: 134) die Bezichung folgendermalien: ,,Institutionen sind geronnene
Diskurse®. Jedoch fihren nicht alle Diskurse zu Institutionen, auch wenn Insti-
tutionen als Ergebnisse von Diskursen verstanden werden kénnen (vgl. Philips et
al. 2004). Diskurse bringen verschiedenste Ergebnisse vor, die aber nicht notwen-
dig die Steuerungsfunktion von Institutionen besitzen. So kann in dieser Arbeit
herausgearbeitet werden, wie die durch Europiisierungsprozesse induzierten Dis-
kurse unterschiedlich in Deutschland und Frankreich auf die institutionellen
Durchlissigkeitsstrukturen wirken.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Institutionen durch Diskurse er-
zeugt und legitimiert werden, sie setzen Diskurse voraus und sie werden durch sie
aufrechterhalten oder gewandelt. Zum anderen sind es aber auch Institutionen,
die gleichsam Diskurse beschrinken kénnen.

Setzt man nun diesen Institutionenbegriff in Relation zu dem Begriff der
Wissensordnung, die durch Diskurse konstruiert werden, wird deutlich, dass Wis-
sensordnung weit mehr umfasst als Institutionen, so z.B. auch die Praktiken.
Diaz-Bone (2003) betont, dass mit der Theorie von Foucault die Wissensordnung
nicht mehr direkt an den Individuen haftet:

[-..]Janstatt sich in den ,Kopfen der Subjekte’ zu befinden, stellt das Wissen eine
Denkordnung in einem sozialen Feld dar. Es ist nicht die Denktitigkeit von Spre-
chern, die die Bedeutung und die Ordnung des Wissens hervorbringt. Es ist die dis-
kursive Praxis innerhalb eines Feldes, die fur FOUCAULT die sinnhervorbringende
tberindividuelle Praxis darstellt. (Diaz-Bone 2003, Abs. 6, Hervorhebung im
Original)

Die Nutzung des Institutionenbegriffs bietet somit eine praktikable Eingrenzung
und Systematisierung des Untersuchungsgegenstandes an. So kann anhand von
Verinderungen der drei Dimensionen nach Scott Institutionenwandel beschrie-
ben werden. Wie sich diese Institutionen allerdings dndern kénnen, wird mithilfe
der diskurstheoretischen Perspektive offenbar und als Prozess rekonstruierbar.
Dies gilt vor allem fiir die Ideen-Ebene, die kulturell-kognitive Ebene, da diese
insbesondere im Diskurs als Wissen konstruierender Prozess erschliebar wird.

315 Organisation und Ozganisationsfeld

Da in der vorliegenden Studie die institutionellen Verdnderungen der Durchlis-
sigkeitsstrukturen zwischen Berufs- und Hochschulbildung untersucht werden,
sind Organisationen und Organisationsfelder zwei zentrale Begriffe, welche es zu
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definieren gilt. Denn es sind die verschiedenen Organisationen und ihre Umwel-
ten, die als Organisationsfeld beschrieben werden kénnen, zusammen mit den
darin vorherrschenden Institutionen, die ein Bildungssystem ausmachen.

Die Unterscheidung zwischen Organisation und Institution ist insbesondere
im soziologischen Neoinstitutionalismus nicht trivial, da beide Strukturierungsas-
pekte aufweisen (Bluhm 2005: 267). So wird kritisiert, dass zum Teil tberhaupt
keine Unterscheidung mehr zwischen Organisationen in Institutionen gemacht
wird (vgl. Bluhm 2005). In dieser Arbeit sollen Organisationen als in institutio-
nelle Umwelten eingebettet verstanden werden — d.h., dass das Handeln der Or-
ganisationen, welche als Akteure wahrgenommen werden bzw. das ihrer Mitglie-
der von Institutionen angeleitet wird.

Organisation ist ein Begriff, der von vielen Soziolog_innen genutzt wurde.
Nach Jansen (20006: 2) dhneln sich die Definitionen von Organisation in drei As-
pekten: Organisationen sind soziale Gebilde, sie haben ein gemeinsames meist
kodifiziertes Ziel und dieses verfolgen sie mithilfe ihrer Mitglieder. Mitgliedschaf-
ten in Organisationen sind oft reguliert, so dass zwischen Mitgliedern und Nicht-
mitgliedern unterschieden wird. Schliellich weisen Organisationen eine formale
meist hierarchische Struktur auf und funktionieren tber sozial konstruierte Rou-
tinen, welche das Handeln der Mitglieder anleiten (Hannan/Catroll 1995). Orga-
nisationen in dieser Arbeit sind dann z.B. sowohl die Bildungseinrichtungen, d.h.
die Hochschulen, die Berufsschulen, die Betriebe als auch die Akteure, welche die
Berufs- und Bildungspolitik bestimmen, die Gewerkschaften, Kammern, Ver-
binde.

Diese unterschiedlichen Organisationen, die miteinander in Interaktion ste-
hen, bilden dann das Organisationsfeld. Das Konzept des Organisationsfeldes
bezieht sich damit auf die Gesamtheit der Akteure in einer institutionellen Arena.
Es betont die Beziehungen zwischen den Organisationen, die Vielzahl von Netz-
werken, in welchen sich die Organisationen befinden und operieren sowie die
strukturellen Aquivalente bestimmter Organisationsformen, die eine zhnliche Po-
sifon im Netzwerk besitzen (vgl. Powell/Solga 2008). Prizise aus-
gedrickt: ,,Those organizations that together constitute a recognized area of in-
stitutional life* (DiMaggio/Powell 1983: 64f.). Zudem sind die Organisationsfel-
der die Hauptarenen, in welchen neue Praktiken, Verfahren und Regeln diffun-
dieren. In dieser Analyse stehen die Bildungsbereiche Berufs- und Hochschulbil-
dung als Organisationsfelder mit den darin handelnden Organisationen im Blick-
punkt. Untersucht werden soll dabei vor allem, wie sich die Institutionen, welche
das Handeln der Organisationen und der Mitglieder innerhalb dieser anleiten, ver-
indern. Dabei bleibt die Analyse auf der Ebene der Organisationsfelder und un-
tersucht weniger die verdnderten Praktiken innerhalb der Organisationen. Es in-
teressiert, inwiefern sich z.B. die Regeln fiir die Hochschulen im Hinblick auf
Durchlissigkeit gedndert haben, ebenso wie das Verstindnis, die Ideen von
Durchlissigkeit, welche in den Debatten zwischen den Akteuren innerhalb und
zwischen den Organisationsfeldern Berufs- und Hochschulbildung herausbilden.
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Nicht untersucht wird, ob die institutionellen Anforderungen z.B. innerhalb der
Hochschulen umgesetzt werden.

3.16 Legitimitit und lose Kopplung

Ein zentraler Aspekt im soziologischen Institutionalismus, welcher insbesondere
auch fir den Wandel bzw. die Stabilitit von Institutionen und Organisationen
von Bedeutung ist, ist das Konzept der Legitimitit.

Bereits Meyer und Rowan (1977) zeigten, dass das Uberleben bzw. der Erfolg
von Organisationen nicht allein von ihrer Formalisierung oder Effizienz abhingt,
wie Rational-Choice-Institutionalisten argumentieren wiirden, sondern vielmehr
von ihrer Fahigkeit, bestimmten Erwartungen der Umwelt gerecht zu werden.
Einerseits kénnen u.U. auf diese Weise auch Organisationen weiterbestehen, wel-
che wegen Effizienz oder aus Rationalititsgesichtspunkten lingst nicht mehr be-
stehen durften (Hasse/Kriicken 2005: 36-41). Andererseits wandeln sich Organi-
sationen demnach, um als legitim anerkannt zu werden.

Suchman (1995: 574) definiert Legitimitit folgendermaBen:

Legitimacy is a generalized perception or assumtion that the actions of an entity are
desirable, proper, or appropriate within some socially constructed system of norms,
values, beliefs and definitions.

Nach Scott (2008: 59-62) kénnen drei Arten von Legitimitit unterschieden wer-
den. Die pragmatische Legitimitit betont die Konformitit mit Regeln und Geset-
zen sowie dem Erfolg einer Organisation, welcher sich in wirtschaftlichem Erfolg
oder auch dem Uberleben der Organisation zeigen kann. Legitimitit in Bezug auf
die zweite Sdule resultiert aus einem Normen und Werte konformen Verhalten.
Es handelt sich nach Suchman (1995) um eine moralische Legitimitit. Im Hin-
blick auf die dritte Siule ist es die Ubereinstimmung mit kulturellen Deutungs-
mustern, aus der die Legitimitit resultiert. Es werden zwei Varianten der kulturell-
kognitiven Legitimitit unterschieden — zum einen basiert sie auf Verstindlichkeit
bzw. Nachvollziehbarkeit, welche durch geteilte Interpretationsrahmen, ein ge-
teiltes Wissen, entsteht. Die zweite ist die Legitimitit der unhinterfragten Selbst-
verstindlichkeiten. Durch diese analytische Unterscheidung ist es moglich, kultu-
rell kognitive Aspekte von Institutionen auch jenseits unreflektierter Selbstver-
standlichkeiten zu thematisieren (Walgenbach/Meyer 2008: 65).

Zentral in diesem Konzept ist, dass Legitimitit nicht besessen werden kann,
sondern nur durch einen Prozess der Zuschreibung entsteht (vgl. Suchman 1995).
Inhirent ist somit in diesem Konzept auch eine Referenzgruppe von Akteuren,
die Legitimitit anerkennen, der sogenannte ,,legitimatorische Resonanzraum von
Institutionen® (Rehberg 1995: 184 nach Lederle 2008: 68). Damit ist aber auch
die Legitimitit an eine bestimmte Referenzgruppe, ein soziales Feld gebunden —
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nicht Gberall muss die Institution legitim sein. Das heif3t, unterschiedliche Grup-
pen kénnen die Legitimitit von Institutionen divergent bewerten (Scott 2008: 60).
Legitimitit ist nicht stabil, sondern kann entzogen werden.

Es geht damit nicht nur darum, dass Organisationen als legitim anerkannt
werden mussen, um weiterzubestehen, sondern auch Institutionen. So kénnen
z.B. bestehende Gesetze als illegitim anerkannt werden und darauthin verindert
werden, wenn sich Normen und Vorstellungen einer Gesellschaft indern und die
Gesetze aus dem Blickwinkel dieser gesellschaftlichen Vorstellungen nicht mehr
legitim sind.

Das heil3t, wihrend des Prozesses der Institutionalisierung, aber auch danach
missen Institutionen, um wirksam zu bleiben, Legitimitit erhalten. Diese erhalten
sie demnach auf Basis bestehender gesellschaftlicher Institutionen, auf deren
Grundlage die Bewertungen der Legitimitit erfolgen. Organisationen kdénnen
dann versuchen, den Prozess der Legitimation aktiv zu gestalten, indem sie ver-
suchen, die Interpretationen, Vorstellungen und Erwartungen der Referenz-
gtuppe zu beeinflussen (Walgenbach/Meyer 2008). Es geht hietbei also um die
Macht der Wirklichkeitskonstruktion. ,,LLegitimierung verstanden als sozialer Pro-
zess des Erklirens und Rechtfertigens (Berger/Luckmann 1986: 100) verweist auf
die herausragende Bedeutung der Sprache in diesen Prozessen® (Walgen-
bach/Meyer 2008: 67). An dieser Stelle ist die diskursive Grundlage von Legiti-
mation offenbar.

Dabei ist zu beachten, dass nicht alle Akteure einer Referenzgruppe notwen-
digerweise die gleichen Legitimitdtsvorstellungen haben und Organisationen so
mit widersprichlichen Erwartungen konfrontiert sein kénnen, wobei aber die Re-
levanz der unterschiedlichen Anspruchsgruppen fiir die Organisation differieren
kann (vgl. Hasse/Kricken 2005). Ein Beispiel stellen in diesem Kontext Univet-
sititen dar. Diese sollen gleichzeitig gute Forschung und Lehre leisten, die Studie-
renden allgemein und auf einen hin Beruf ausbilden, dabei effizient mit ihren Mit-
teln umgehen, sich auf Kerngebiete spezialisieren, Transfer der Forschung in die
Wirtschaft leisten und nicht in Bezug auf Geschlecht, Behinderung, Migrations-
hintergrund etc. diskriminieren. Ahnlich diversen Anforderungen missen sich
auch die Organisationen der Berufsausbildung stellen.

Mit dem Blick auf die Analyse der institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen
ist weiterhin zu untersuchen, wie bestehende Institutionen legitimiert oder dele-
gitimiert werden. Inwiefern kommt es z.B. zum Wandel von Regelungen, weil es
ein neues Verstindnis von Durchlissigkeit in der Gesellschaft gibt? Setzen sich
Organisationen fiir eine stirkere oder schwichere Institutionalisierung von
Durchlissigkeit ein?

Eine Strategie, um von Organisationen Legitimitit zu erhalten, ist die Ent-
kopplung der formalen Strukturen von den tatsidchlichen Organisationsabldufen.
Dieses Phinomen wurde von Meyer und Rowan (1977) als loose conpling benannt.
Dabei signalisieren die Organisationen durch formale Anpassung ihrer Strukturen
mit den Umweltanforderungen iibereinzustimmen. Auch fir die Untersuchung
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von Durchlissigkeitsstrukturen wire es dann wichtig zu analysieren, inwiefern
z.B. nationale und europiische Vorgaben letztlich auch von den Berufsbildungs-
und Hochschulakteuren umgesetzt werden. Da aber, wie bereits hingewiesen,
nicht die Praxis innerhalb von Bildungsorganisationen untersucht wird, werden
derartige Praxen des Entkoppelns in der vorliegenden Arbeit weniger im Blick-
punkt stehen. Dessen ungeachtet kénnen Inkongruenzen zwischen der diskursi-
ven Praxis und bestehenden Regelungen aufgezeigt werden.

Generell gilt aber, selbst wenn Jose coupling in Organisationen stattfindet, also
unterschieden wird von einer offiziellen Rhetorik oder formalen Regelungen und
der tatsdchlichen Praxis, kann auch die Institutionalisierung auf formaler Ebene
als ein erster Schritt in Richtung Wandel angesehen werden. Nur wenn beispiels-
weise regulativ. Anrechnung von beruflichen Qualifikationen im Hochschulbe-
reich geordnet ist, kann auch die nicht existierende Praxis als illegitim angepran-
gert werden. Kritiker des Konzepts halten aber eine langfristige Entkopplung
nicht fur moglich (Walgenbach/Meyer 2008: 82) und es kommt schlieBlich ent-
weder zu einer Anpassung und Wandel innerhalb der Organisation oder deren
Delegitimierung.

3.2 Institutionellen Wandel konzeptualisieren

Was soll in der Arbeit unter institutionellem Wandel verstanden werden? Woran
kann entschieden werden, dass sich Dinge verindern oder doch so bleiben, wie
sie waren? Ab wann handelt es sich um Wandel?

Es existiert nicht die eine Definition institutionellen Wandels, vielmehr ist die
jeweilige Definition abhingig vom gewihlten theoretischen Rahmen. Gleichwohl
lassen sich Kernmerkmale institutionellen Wandels festmachen: Institutioneller
Wandel ist per se ein Phinomen, welches relativ und relational beschrieben wer-
den kann. Wandel kann nur in Beziehung zu etwas anderem festgestellt werden.
Zudem ist dem Konzept Wandel auch immer eine temporale Bezichung inhdrent.
,,Change is the movement away from a present state toward a future state®
(Tippets 2011: 2). Wandel kann selbst als Prozess aber auch als Ergebnis eines
Prozesses gesehen werden.

Die Untersuchung institutionellen Wandels in der vorliegenden Arbeit baut
auf dem dreidimensionalen Verstindnis von Institutionen nach Scott (2008) auf.
Eine Analyse institutionellen Wandels macht es demnach notwendig, festzustel-
len, inwiefern die unterschiedlichen Dimensionen allgemein und in welchem Aus-
maf3 von Verinderungen betroffen sind. Denn es ist moglich, dass sich Wandel
nicht notwendigerweise in allen Dimensionen ebenso stark und ebenso schnell
vollzieht. So kann es durchaus dazu kommen, dass Durchlissigkeit zwischen Be-
rufs- und Hochschulbildung wichtiger wird in den Diskursen, sich dies aber noch
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nicht in gesetzlichen Regelungen oder den Standards der Bildungseinrichtungen
bemerkbar macht.

Um institutionellen Wandel zu analysieren, schligt North (1994) vier ver-
schiedene Analysedimensionen vor. Wer sind die Agenten des Wandels? Wo lie-
gen die Ursachen? In welche Richtung entwickeln sich die Institutionen und wie
ist das Ausmal} der Verinderung? Im Folgenden sollen vor allem theoretische
Konzepte, die die Ursachen von Wandel und Stabilitit sowie das Ergebnis des
Wandels, die Richtung und das Ausmal} beschreiben, niher vorgestellt und auf
die Fragestellungen bezogen werden.

321 Utrsachen des Wandels

Die Ausléser bzw. Quellen institutionellen Wandels kénnen unterschiedliche
Faktoren sein. Gemeinhin werden analytisch exogene und endogene Faktoren
unterschieden. Endogene Faktoren sind dabei innerhalb der Analyseeinheit wur-
zelnde Faktoren wihrend exogene Faktoren auB3erhalb der Untersuchungseinheit
liegen (Scott 2008). In der vorliegenden Arbeit sind die Analyseeinheit die natio-
nalen Bildungssysteme, d.h. die organisationalen Felder Hochschule und Berufs-
bildung.

Exogene Quellen des Wandels

Exogene Faktoren kénnen Verdnderungen der Wettbewerbsbedingungen, tech-
nologische Innovationen, Kriege, Abschlisse internationaler Vertrige bzw. ihre
Verinderung oder auch nur internationale Kooperationen sein. Exogene Ein-
flussfaktoren eréffnen dann ein window of opportunity fiir Akteure, welche den bis-
herigen Strukturelementen kritisch gegeniiberstehen, ihre Kritik zu duBlern und
aktiv die Institutionalisierung neuer Praktiken zu forcieren. Es kann zu einem
neuen Gleichgewicht durch z.B. die Diffusion neuer Ideen, alternativer Sichtwei-
sen und Logiken kommen (Walgenbach/Meyer 2008). In dieser Arbeit werden
die europiischen Bildungsprozesse analytisch als exogen eingestuft und deren
Einfluss auf die nationalen Durchlissigkeitsstrukturen in Deutschland und Frank-
reich untersucht.

In der Definition von Scott (2008: 47f.) existieren Institutionen auf den un-
terschiedlichsten Ebenen vom Weltsystem bis hin zu lokalen interpersonalen Be-
ziehungen. Sie implizieren per Definition Stabilitit, sind aber gleichzeitig Wand-
lungsprozessen ausgesetzt. Ein mdgliches Ergebnis von Wandel wird von
DiMaggio und Powell (1983) Isomorphie benannt, d.h., es kommt zu einer struk-
turellen Vereinheitlichung von Organisationen in einem Organisationsfeld. Fak-
toren, welche zu Isomorphie fithren, sind analog der drei Dimensionen von In-
stitutionen zum einen Zwang, normativer Druck oder Imitation, welche ausgel6st
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wird durch Unsicherheit. Als Modelle werden dann meist solche gewihlt, die be-
sonders erfolgreich scheinen. Die europiische offene Methode der Koordinie-
rung (OMK)? setzt unter anderem auf diese Prozesse des Best-Practice-Modell-
Lernens. Diffusionskonzepte stellen folglich eine zentrale Erklirung von institu-
tonellem Wandel hin zu Homogenitit eines Feldes dar (DiMaggio/Powell 1983).

Das Konzept der Diffusion wurde durch Rogers (1995: 5£.) definiert als ,,the
process by which an innovation is communicated through certain channels over
time among the members of a social system®. Diffusion kann sich auf alle insti-
tutionellen Dimensionen beziehen, die Diffusion von Ideen, von Werten, aber
auch Regeln. Verschiedene Mechanismen, die zur Diffusion fihren, kénnen un-
terschieden werden:

Dobbin et al. (2007), aber auch Maggetti und Gilardi (2014) unterscheiden
ganz dhnliche Mechanismen. Erstens kann es zur Diffusion tiber Zwang durch
michtige Akteure kommen. Auch Wettbewerb wird als Mechanismus anerkannt.
Hier werden erfolgreiche Politiken iibernommen, die Organisationen oder Lin-
dern einen Wettbewerbsvorteil in bestimmten Bereichen ermdglichen. Steuerpo-
litik wird oft als Beispiel angeftihrt. Weiterhin wird das Lernen als wichtiger Me-
chanismus der Diffusion anerkannt (vgl. auch Knill/Dobbins 2013) Dabei wet-
den aus den Erfahrungen von anderen Organisationen und Lindern mdogliche
Ansatzpunkte zur Verinderung der eigenen Struktuten geschlossen. Beim Me-
chanismus des Lernens ist in diesem Zusammenhang wichtig, dass ein Lernpro-
zess vorherige Annahmen tber Ursache und Wirkung verindert hat.

Learning does not occur when policy makers simply adapt to the policy shifts of
others, but only when their beliefs about cause and effect change. (Dobbin et al.
2007: 12)

SchlieBlich gibt es noch den Mechanismus, den Dobbin et al. (2007) soziale Kon-
struktion nennen und welcher insbesondere in Arbeiten, die dem world-polity-
Ansatz (vgl. Meyer 2004) folgen, zu finden ist. Hier wird angenommen, dass sich
in den letzten paar hundert Jahren eine Weltgesellschaft entwickelt hat, in welcher
sich geteilte kulturelle Modelle herausgebildet haben, welche zu einer weltweit
dhnlichen Struktur in Bereichen der Wirtschaft, Politik, Kultur, Wissenschaft und
Bildung gefiihrt haben (vgl. Meyer/Ramirez 2007 fur die Bedeutung von
Bildung). Schriewer (2007: 7) spricht von ,,Leitideen von individueller Persénlich-
keitsentfaltung und Staatsbiirgerschaft, von gesellschaftlichem Fortschritt und
wirtschaftlicher Entwicklung sowie [dem] Modell des Nationalstaats, der als Ga-
rant und legitimer Ordnungsrahmen fur die Aktivititen gesellschaftlicher Grup-
pen und Akteure gesehen wird“. Expert_innengruppen und internationale Orga-
nisationen férdern diese kulturellen Leitideen bzw. Mythen im Zusammenhang
durch daran ankniipfende Politiken (Dobbin et al. 2007). Zudem sind es auch die

22 Die OMK funktioniert tiber Selbstverpflichtung der Mitglieder und basiert auf Prozessen
gegenseitigen Lernens sowie der regelmiBigen Planung und Priffung von gemeinsam gesetzten
Zielen, sogenannten Benchmarks (vgl. Ravinet 2008; Sabel/Zeitlin 2007).
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Staaten selbst, welche sich als Mitglied der Weltgesellschaft sehen und dann die
als legitim anerkannte Politiken oder Ideen aus Staaten, welche ebenfalls dieser
Weltgesellschaft zugehorig zihlen, imitieren. Im Unterschied zum Lernen ist bei
diesem Mechanismus die symbolische Ebene die signifikante. Institutionen, die
tbernommen werden sollen, haben dann mehr Legitimitit, wenn sie auch den
kulturellen Leitbildern der Weltgesellschaft und damit den Umwelterwartungen
entsprechen. Dies gilt unabhingig davon, ob sie im eigenen Kontext funktionie-
ren oder nicht. Analog gibt es dann nicht nur legitime Modelle, die diffundieren,
sondern auch solche, die entsprechend tabu sind (Maggetti/Gilardi 2014). Dies
gilt z.B. fiir alle Institutionen, die Menschenrechte vetletzen.

Jakobi und Martens (2007) zeigen in ihrer Studie, wie internationale Organi-
sationen als Agenten von Diffusion titig werden, indem sie das betreffende Or-
ganisationsfeld, welches insbesondere in Bezug auf Bildungspolitik eher national
angesiedelt ist, auf die internationale Ebene erweitern. Sie schaffen dabei Struk-
turen, ,,um ein Feld zu konstituieren und damit langfristig Angleichungsprozesse
zwischen den Staaten in Gang zu setzen (Jakobi/Martens 2007: 250). Vorausset-
zung fir die Konstitution des erweiterten Organisationsfeldes sind die Entwick-
lungen von geteilten Zielen, eine ,,Zunahme der Informationsmenge zu einem
bestimmten Thema“ und die ,,Verstirkung von Interaktion® (Jakobi/Martens
2007: 250). Ubertrigt man diese in Bezug auf die OECD gemachten Annahmen
auf die europdischen Prozesse Bologna und Kopenhagen, kénnen fiir diese eben-
falls derartige Strukturmerkmale festgestellt werden: Erstens werden innerhalb
der europiischen Prozesse in den Deklarationen und Kommuniqués gemeinsame
Ziele und auch die Wege dorthin festgelegt. Zweitens kommt es durch diese Kon-
ferenzen sowie die Arbeitsgruppen und deren regelmiBige Treffen zu einer ver-
stirkten Interaktion. Dies gilt nicht nur fiir die Regierungen der Mitgliedsstaaten,
sondern auch fiir die relevanten Stakeholder in der Berufs- und Hochschulbil-
dung, die in den Prozess integriert sind. SchlieBlich sind im Rahmen von Bologna
und Kopenhagen verschiedenste Formen des Informationsaustauschs institutio-
nalisiert.? Zum einen erfolgt dies tber die nationalen Berichte, in denen die Lin-
der ihre Fortschritte im Hinblick auf die gemeinsam verabschiedeten Benchmarks
darstellen. Auch werden Best-practice-Beispiele aus den Lindern vorgestellt und
schlieBllich sind die institutionalisierten Arbeitstreffen selbst Orte, an denen In-
formationen tber z.B. Moglichkeiten der Anrechnung ausgetauscht werden. Die
Bildungsprozesse Bologna und Kopenhagen erfiillen damit die Voraussetzungen,
dass eine Diffusion von Ideen, Normen und Politiken innerhalb des ,,erweiterten®
Organisationsfeldes stattfinden kann.

Inwiefern exogene Einflisse, wie europiische Bildungsprozesse oder singu-
lire Ereignisse dann auch wirklich zu Wandel fithren, ist dabei abhingig, wie sie
diskutiert oder ob sie iberhaupt diskutiert werden. An dieser Stelle wird die Rolle

23 Zur Bedeutung institutionalisierter Kommunikation siche auch Knill und Dobbins (2013) sowie
Vogtle (2013).
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der diskursiven Herstellung der Realitit deutlich: Denn nur wenn exogene Fakto-
ren auch so diskursiv genutzt bzw. interpretiert werden und neue Ideen und Leit-
bilder hervorbringen, entfalten sie eine Wirkung (vgl. Schmidt/Radaelli 2004).

Druck von auf3en, sei es iiber internationale oder europiische Prozesse, muss
daher nicht immer auch zu Wandel bzw. Handlungsnotwendigkeiten auf nationa-
ler Ebene fihren. Diese Notwendigkeit liegt vor allem dann vor, wenn durch die
europidischen Prozesse deutliche Politikverinderungen auf nationaler Ebene notig
sind. So wird in der Politikwissenschaft darauf hingewiesen, dass dieses von dem
goodness of fit zwischen vorgeschlagener EU-Politik und den nationalen historisch
gewachsenen Strukturen abhingt (vgl. Borzel/Risse 2003; Green Cowles et al.
2001; Héritier 2001), ob ein Strukturwandel entsprechend europiischer Vorgaben
vollzogen wird oder nicht. Der goodness of fit- Ansatz wird dabei eher in Bereichen
der positiven Integration, d.h. in Politikbereichen erwartet, in welchen die EU
eindeutige Regelungskompetenzen vorweist und ein Politikmodell vorgibt,
angewendet (vgl. Auel 2006). Aber auch wenn die europiischen Bildungsprozesse
Bologna und Kopenhagen nicht Teil der supranationalen Politiksetzung der EU
sind, kann von ihnen doch normativer Druck ausgehen, zumal das Erreichen der
freiwillig gemeinsam vereinbarten Ziele kontinuierlich tiberpriift wird. Kritisch ist
allerdings, dass insbesondere Europiisierungsprozesse, die keine eindeutig
operationalisierten Modelle mit klaren Handlungsempfehlungen oder Politiken
vorgeben (Powell et al. 2012b), auch schwierig zu nutzen sind, um eine
Inkompatibilitit der Strukturen auszumachen. Hier wird somit ebenso zu
untersuchen sein, was in den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen in Bezug auf
Durchlissigkeit gefordert wird, um diese Forderungen dann mit den nationalen
Strukturen zu vergleichen.

Radaelli (2003) weist allerdings darauf hin, dass dieses Konzept von goodness
of fit seine Grenzen hat. Denn inwiefern und vor allem wie grof3 die Passung
europiischer Forderungen mit nationalen Strukturen ist, ist zuerst einmal
politisch zu definieren. Es liegt also an den politischen und gesellschaftlichen Akt-
euren, welcher Handlungsbedarf gesehen wird. ,,This often means that interpre-
tation, inter-subjective understandings and discourse shape the notion of ,good-
ness of fit“ (Schmidt/Radaelli 2004: 187).

Inwiefern in dem vorliegenden Fall die europiischen Prozesse von Bologna
und Kopenhagen, die klassisch als exogen einzustufen sind, auch als exogen an-
geschen werden kénnen, ist ebenfalls zu hinterfragen. Gerade diese Prozesse, die
in ithremFunktionieren der Methode der offenen Koordinierung entsprechen,
sind permanent an die nationalen Systeme riickgekoppelt — so dass deren Akteure
auch Einfluss auf die europiischen Prozesse nehmen kénnen. Die Bologna- und
Kopenhagen-Prozesse werden nicht nur hierarchisch von oben tiber supranatio-
nale Institutionen entschieden, zumal Bildungspolitik noch vorwiegend in den na-
tionalstaatlichen Kompetenzbereich fillt. So waren es vor allem die Regierungen
aber auch nationale Universititen, die Sozialpartner, Studierende und europiische
Organisationen, welche die Prozesse beeinflusst haben (Walter 2006). Auch wenn
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Europiisierung als vorwiegend exogen betrachtet wird, so kann sie nicht als Ein-
bahnstrale gesechen werden. Insbesondere michtige Akteure wie Frankreich und
Deutschland beeinflussen europiische Politiken bereits im Prozess ihrer Entstehung,
EU-Politiken sind somit nicht in einem Vakuum zu sehen, sondern in einem Feld,
in dem EU-Institutionen und die Mitgliedsstaaten aufeinander einwirken, einem
Feld, in welchem sich ebenfalls Diskurse verschrinken (vgl. Schmidt/Radaelli
2004).

An dieser Stelle wird deutlich, dass in einer komplexen Welt nicht einfach
zwischen endogen und exogen unterschieden werden kann. Jedoch werden im
Folgenden aus analytischen Griinden europiische Prozesse als quasi-exogene
Faktoren betrachtet, ohne die strukturelle Riickkopplung an die Mitgliedsstaaten
ZU Vergessef.

Endogene Quellen des Wandels und der Stabilitt

Wie kann dann aber endogener Wandel im soziologischen Neoinstitutionalismus
erklirt werden? Was 16st endogenen Wandel aus? Walgenbach und Meyer (2008)
weisen auf die Herausforderung in der neoinstitutionellen Theorie hin, endoge-
nen institutionellen Wandel zu beschreiben. So konstatiert auch Scott (1981: 187),
dass ,,in highly institutionalized systems, endogenous change seems almost to
contradict the meaning of institutions. Walgenbach und Meyer (2008: 105-108)
finden aber innerhalb institutioneller Literatur folgende Erklirungen fiir endogen
ausgel6sten Wandel:

Erstens kénnen Widerspriiche zwischen institutionellen Elementen zu Wan-
del fihren: Es wird argumentiert, dass Institutionen multidimensionale Phidno-
mene sind. Divergente Verinderungsgeschwindigkeiten in den Dimensionen
oder auch Inkonsistenzen und Widersprichlichkeiten zwischen den Ebenen kén-
nen Wandel initiieren (Walgenbach/Meyer 2008: 105£.). So kann Durchlissigkeit
zwischen Berufs- und Hochschulbildung vielleicht bereits durch Ex-
pert_innengruppen und auf Basis deren Deutungen der Wirklichkeit in Gesetzen
gefordert werden, ohne dass sich dieses Verstindnis zu Durchlissigkeit bereits in
anderen gesellschaftlichen Gruppen durchgesetzt hat. Die Verinderung der
regulativen Ebene kann aber nun dazu fithren, dass Durchldssigkeit zwischen
Berufs- und Hochschulbildung mehr und mehr an Selbstverstindlichkeit in der
Gesellschaft gewinnt. Andererseits ist es auch moglich, dass sich erst in weiten
Gruppen der Gesellschaft Deutungen zu Durchlissigkeit gedndert haben und
diese Veridnderungen dann schlieBlich auch in der regulativen und normativen
Dimension umgesetzt werden.

Als zweites Beispiel fiir endogene Faktoren, die zu Wandel fithren, wird in
der Literatur darauf hingewiesen, dass Akteure durch multiple Institutionen und
institutionelle Logiken beeinflusst werden (vgl. Walgenbach/Meyer 2008: 106).
Akteure partizipieren in einer Mehrzahl von institutionellen Umwelten und haben
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somit Kenntnis verschiedenster institutioneller Regeln, die durchaus konkurrie-
renden Logiken entsprechen kénnen. Ein Aufeinandertreffen dieser unterschied-
lichen Logiken in einem organisationalen Feld erhéht die Wahrscheinlichkeit von
institutionellem Wandel. Gerade durch die europiischen Prozesse und die Ein-
bindung der Akteure in die europiischen Netzwerke kann es somit aber auch auf
nationaler Ebene neue Arbeitsgruppen zu durchlissigkeitsrelevanten Themen wie
dem Qualifikationsrahmen geben, die dann ebenfalls zu Verinderungen von Vor-
stellungen tiber Durchldssigkeit und dessen, was als normativ richtig angesehen
wird, fithren.

Die Anwendung abstrakter Regeln auf konkrete Handlungssituationen wird
ebenfalls als endogene Quelle von Wandel identifiziert (Walgenbach/Meyer 2008:
107): Da die Anwendung von Regeln als interpretativer Prozess gesehen wird,
kann es allein dabei schon zu Verinderungen kommen, denn eine neue Erarbei-
tung der Interpretation der Regeln fir eine konkrete Situation kann von der alten
abweichen.

Wie bereits im Abschnitt zum Konzept der Legitimitit deutlich wurde, kén-
nen auch widerspriichliche Umwelterwartungen Transformationen auslésen, ins-
besondere dann wenn sich die Relevanzvorstellungen der Referenzgruppen und
somit auch ihre Erwartungen und Interessen verindern. So wurde in den letzten
Jahren den Hochschulen immer stirker auch eine wichtige Rolle zur Ermégli-
chung lebenslangen Lernens zugeschrieben. Eine Reaktion darauf kénnte eine
stirkere Ausrichtung der Hochschulen auf beruflich Qualifizierte als neue Ziel-
gruppe sein. Es ist insofern zu fragen, ob sich neue Umwelterwartungen im Hin-
blick auf Durchlissigkeit feststellen lassen.

Endogene Faktoren kénnen aber nicht nur Wandel induzieren, sondern auch
Stabilitdt bzw. inkrementellen Wandel erkliren. Meyer und Rowan (2006) beto-
nen, dass vor allem auch Bildungsorganisationen durch duf3erst stabile Institutio-
nen geprigt sind, die substanzielle Reformen im Bildungssystem signifikant er-
schweren. Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, das u.a. im historischen In-
stitutionalismus geprigte Konzept der Pfadabhingigkeiten bei der Analyse von
institutionellen Wandel zu betrachten (Powell/Solga 2008). Pfadabhingigkeit ist
ein zentrales Konzept des historischen Institutionalismus, welches tiber die ein-
fache Aussage hinausgeht, dass ,history matters (Thelen 2004). Ebbinghaus
(2005) unterscheidet zwei Ansitze im Hinblick auf das Konzept der Pfadabhin-
gigkeit, ein cher starres deterministisches Konzept, in dem Wandel kaum moglich
ist und eine zweite Interpretation, welche Wandel zuldsst. Auch Thelen (2004)
sowie Streeck und Thelen (2005) kritisieren, dass das Konzept der Pfadabhingig-
keit viel zu starr genutzt wurde und dass im Gegensatz zur Moglichkeit von in-
krementellen Wandel vielfach in der Literatur nur ¢ritical junctures als Ausléser von
Wandel gesehen werden. In der vorliegenden Arbeit wird das dynamischere Kon-
zept von Pfadabhingigkeit als Analyserahmen verwendet.
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Methodologisch kann Pfadabhingigkeit als ein Mittelweg zwischen totalem
Zufall und historischer Vorherbestimmung verstanden werden (Leipold 1996:
95). So unterstreicht North (1990: 98f.):

Path dependence is a way to narrow conceptually the choice set and link decisions
making through time. It is not a story of inevitability in which path predicts the future.

Pfadabhingigkeit hebt damit hervor, dass die Entscheidungen von Akteuren im-
mer auch durch alte und entstehende Institutionen mitbestimmt werden. Dabei
siecht North jedoch ebenfalls, dass die Erklirung von Pfadabhingigkeit nun also
nicht nur daher kommen datf, wie Institutionen Alternativen binden, sondern
auch daher, auf welche Art und Weise Wahrnehmungen die Wahlméglichkeiten
begrenzen (North 1995: 24). An dieser Stelle wird die Anschlussfahigkeit zum
soziologischen Neoinstitutionalismus besonders deutlich. Es ist somit wichtig zu
analysieren, inwiefern Wandel innerhalb bestehender Systeme vorangetrieben
wird, indem bestehende Institutionen so verindert werden, dass sie neuen Zielen
entsprechen (Streeck/Thelen 2005: 19).

322 Ezrgebnisse des Wandels

In diesem Abschnitt sollen primir im Neoinstitutionalismus entwickelten Kon-
zepte, welche die Ergebnisse von Wandel beschreiben, dargestellt werden. Dabei
liegt einerseits der Fokus auf dem Ausmal} des Wandels. Hier geht es primir um
die Beschreibung der Entwicklungen innerhalb von Analyseeinheiten — in dieser
Arbeit um das nationale Bildungssystem. Andererseits werden die Exrgebnisse des
Wandels einer Analyseeinheit in Relation zur Entwicklung in anderen Analyseein-
heiten oder zu einem globalen Modell beschrieben.

Ausmal} des Wandels

Verschiedene Autoren (vgl. Campbell 2004; Greenwood/Hinings 1996; Scott
2008) unterscheiden dabei das Ausmaf§ von Wandel in zwei gréBere Kategorien: So
kann er eher inkrementell und evolutionir sein und eine geringfiigige Anpassung
oder Veridnderung der Institutionen bedirfen, aber er kann auch revolutionir
sein. So wird auch von first order und second order changes gesprochen (Meyer et al.
1990). Verinderungen erster Ordnung sind inkrementelle Anpassungen, welche
reversibel sind und keine Transformation der Kernprinzipen, Regeln, Werte und
Normen beinhalten. Es akkumulieren sich hier lediglich kleinere Verinderungen
im Laufe der Zeit, so dass ,,todays institutional arrangements differ but still re-
semble those of yesterday® (Campbell 2004: 65).

Verinderungen zweiter Ordnung oder diskontinuierlicher Wandel dagegen
sind radikale Verinderungen der Kernprinzipien, Werte und Regeln. Sie sind it-
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reversibel und umfassen somit einen Wechsel der zugrunde liegenden institutio-
nellen Logik, den verwendeten ,,Mustern des Organisierens® (vgl. Walgen-
bach/Meyer 2008, 88), sowie in der Strukturierung des Feldes
(Greenwood/Hinings 1996).2* Dabei betont u.a. North (1994), dass der meiste
Wandel inkrementell auftritt.

The reason is that the economies of scope, the complementarities, and the network
externalities that arise from a given institutional matrix of formal rules, informal con-
straints, and enforcement characteristics will typically bias costs and benefits in favor
of choices consistent with the existing framework. The larger the number of rule
changes, ceterus patibus the greater the number of losers and hence opposition.
(North 1994: 6)

Insofern ist nach North (1994) auch die Richtung, in die sich der meiste Wandel
vollzieht, meist pfadabhingig. Diese Einteilung von evolutiondrem und revolu-
tiondrem Wandel soll dabei mehr als Analysemuster dienen, denn als nominale
Einteilung, da das Ausmal3 institutionellen Wandels eher auf dem Kontinuum
zwischen geringer Anpassung und revolutiondren Verinderungen liegen wird
(vgl. Campbell 2004). Zudem konnte Thelen (2004) zeigen, dass auch inkremen-
teller Wandel zu groflen Veridnderungen von Institutionen fithren kann.

Ebbinghaus (2005: 17) unterscheidet drei analytische Szenarien institutionel-
len Wandels im Rahmen des dynamischen Pfadabhingigkeits-Konzepts: Die Sta-
bilisierung des Pfads (path stabilization): Es kommt nur zu einer geringen Adaption
zu den Umweltbedingungen, ohne dass sich die Kernprinzipien wandeln. Das
Abweichen vom Pfad (path departure): Hier kommt es zu einer stirkeren Anpas-
sung der Institution mit partieller Erneuerung von institutionellen Arrangements
und einer begrenztem Neuausrichtung der Kernprinzipien. Die Beendigung eines
Pfads und/oder der Wechsel zu einem neuem Pfad (path cessation or switching): Hier
kommt es zu einem Eingriff, welcher das Ende einer sich selbstverstirkenden
Institution herbeifithrt und damit Platz fiir die Entstehung einer neuen Institution
mit neuen Kernprinzipien machen kann.

Diese analytische Unterscheidung erméglicht es, die verschiedenen Formen
von Wandel und Stabilitit zu untersuchen. In der vorliegenden Arbeit wire dem-
nach zu untersuchen, inwiefern die Reformprozesse, ausgelost einerseits durch
die verstirkte europiische Zusammenarbeit im Rahmen von Bologna und Ko-
penhagen, aber auch durch nationale Faktoren, zu einer Stabilisierung vorhande-
ner Durchlissigkeitsinstitutionen fiihren, zu einer Verinderung oder zur Entste-
hung neuer.

24 Inder Policy Analyse wird in Anlehnung an Hall (1993) unterschieden in Wandel erster Ordnung
(first order change): Dieser ist verbunden mit dem verinderten Einsatz der verfiigbaren
Instrumente bzw. deren Weiterentwicklung. Dem Wandel zweiter Ordnung (second order
change) der Verinderung des Sets der politischen Instrumente und dem Wandel dritter Ordnung
(thitrd order change): Verinderung der politischen Ziele. Eine solche Vetrinderung der
Politikziele begriindet nach Hall einen Paradigmenwechsel (vgl. Hall 1993: 273-279).
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Frage der Konvergenz

Wie bereits im Abschnitt zu den exogenen Faktoren von Wandel dargestellt, wird
eine moégliche Konsequenz von internationalen Diffusionsprozessen in der Ent-
stechung von Isomorphie innerhalb eines Organisationsfeldes geschen. Theore-
tisch ist Isomorphie vor allem auf die sich immer dhnlicher werdenden Organisa-
tionsstrukturen von Organisationen in einem Feld bezogen (DiMaggio/Powell
1983). Ein dhnliches Konzept, welches allerdings weniger explizit Organisations-
strukturen fokussiert, sondern generell Ahnlichkeit von Strukturen zwischen Ana-
lyseeinheiten, ist das der Konvergenz (vgl. Holzinger/Knill 2005). Oft wird es im
Zusammenhang mit dem Transfer oder der Diffusion von Politiken oder generell
Institutionen verwendet (vgl. zB Bennett 1991; do Amaral 2011;
Holzinger/Knill 2005; Jakobi/Teltemann 2011; Steiner-Khamsi 2012). Dabei
wird Konvergenz entweder als Angleichung von Strukturen zwischen einzelnen
Analyseeinheiten, meist OECD Lindern, oder im Hinblick auf externe Modelle
untersucht. Konvergenzanalysen sind besonders hdufig in der Politikwissen-
schaft, wobei in den Analysen vor allem die Politiken, d.h. die regulative Ebene,
im Blickpunkt stehen, weniger die Konvergenz von Ideen, Vorstellungen, der kul-
turell-kognitiven Ebene.

Insbesondere in quantitativen Analysen werden verschiedene Formen von
Konvergenz unterschieden (Holzinger et al. 2007). Fiir vorliegende Arbeit sind
lediglich die Konzepte der Sigma- und Delta-Konvergenz von Belang, auch wenn
die Analyse qualitativer Natur sein wird und nicht auf Berechnungen beruht. Sie
stehen aber als Konzepte Pate fiir zwei zentrale Forschungsfragen der vorliegen-
den Arbeit.

Erstens geht es um die Frage, welchen Einfluss die europdischen Bildungs-
prozesse auf die Entwicklung der nationalen Durchldssigkeitsstrukturen in
Deutschland und Frankreich haben. Hier steht im Zentrum der Analyse, ob es zu
einer Anniherung der nationalen Strukturen an curopdische Vorgaben gekom-
men ist. Analytisch handelt es sich bei dieser Frage um die Analyse der Delta-
Konvergenz — d.h. die Frage nach der Annidherung an ein Referenzmodell (ebd.),
wobei ein Hinweis der Entwicklung in Richtung Delta-Konvergenz nicht gleich-
gesetzt werden kann mit dem Beweis des Einflusses europiischer Prozesse. Es
konnten auch endogene Faktoren zu einer Entwicklung in Richtung des Refe-
renzmodells gefithrt haben. Aus diesem Grund kann die Delta-Konvergenz nur
ein wichtiger Anhaltspunkt zur Beantwortung der Frage nach dem Einfluss sein.

Zweitens soll in dieser Arbeit untersucht werden, inwiefern sich die institu-
tionellen Durchlissigkeitsstrukturen zwischen Frankreich und Deutschland ange-
nihert haben. Bei dieser Frage dreht es sich um die Sigma-Konvergenz, d.h. um
die Angleichung von zwei unterschiedlichen Analyseeinheiten innerhalb eines be-
stimmten Zeitraums (ebd.). Entsprechend dem Konzept von Isomorphie und der
Annahme, dass sich die Organisationsfelder durch die europidischen Bildungspro-
zesse vergrolert haben, wire anzunehmen, dass eine mogliche Konvergenz auf
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europidische Diffusionsprozesse zuriickzufiihren ist, da ein Anpassen an das eu-
ropiische Modell als legitim angesehen wird. Herauszufinden wire demnach, in-
wiefern sich die Anforderungen der Legitimitit an das deutsche und franzdsische
Hochschul- und Berufsbildungssystem durch Europiisierungsprozesse analog
indern und welchen Einfluss dies auf Durchlissigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung hat. Tatsichlich ist es aber auch méglich, dass es zu einer gro-
Beren Delta-Konvergenz, also einer Anndherung an ein europiisches Referenz-
modell in beiden Lindern gekommen ist, ohne dass sich die Strukturen zwischen
den Lindern deutlich Zhneln?.

Griinde fiir eine fehlende Konvergenz werden meist in nationalen Strukturen
geschen. Das Konzept der Translation akzentuiert z.B., dass Organisationsfor-
men und Praktiken, wenn sie aus einem Kontext in einen anderen tUbertragen
werden bzw. diffundieren (z.B. tiber Furopiisierungsprozesse), erst tibersetzt
werden miissen, was stets eine Verinderung des Ubertragencn mitbringt. Diese
Ubersetzungsleistung wird deshalb notwendig, da der Zielkontext nicht mit dem
Empfangskontext identisch ist. Verdnderungen finden dabei in zwei Richtungen
statt — zum einen werden die Praktiken bzw. Organisationsformen geidndert zum
anderen aber auch das aufnehmende Bedeutungs- und Handlungssystem. Becker-
Ritterspach (2006) nennt diesen Prozess dialektische Transformation. Das Kon-
zept der Translation begrenzt das Konzept der Isomorphie dahingehend, dass
gemil diesem Konzept keine eins zu eins Ubertragungen stattfinden kénnen und
es daher kaum zu einer perfekten Isomorphie kommen kann (vgl
Senge/Hellmann 2000).

SchlieBlich wird mit der Einbeziehung von Pfadabhingigkeit theoretisch dem
Konzept von Isomorphie ein Konzept entgegengesetzt, welches viel stirker die
jeweilige historische Einbettung betont und eher national differente Entwicklun-
gen annehmen wiirde. Die Einbettung der Bildungssysteme in institutionell ge-
wachsene Strukturen verhindert eine gleichférmige Verinderung der institutio-
nellen Settings in den Lindern. Europiisierung fithrt dann zu national spezifi-
schen Antworten auf Reformimpulse, die nicht zu einer starken Angleichung zwi-
schen den Lindern fithren muss.

Beide Perspektiven, die der Pfadabhingigkeit und der Isomorphie bzw. Kon-
vergenz sind fiir die Frage nach der Verinderung der nationalen Durchlissigkeits-
strukturen von Bedeutung, da der soziologische Institutionalismus vor allem
Makrolevel-Analysen mit dem Fokus auf kulturell-kognitive Aspekte und Nor-
men im Zusammenhang mit dem Einfluss internationalen Organisationen, Staa-
ten und Verbidnden in den Vordergrund riickt. Der Fokus vom historischen In-
stitutionalismus ruht dagegen viel stirker auf der regulativen, der Governance-
Ebene — auf Regime-, Staats- oder Industrieebene (Scott 2008: 88-90). Die vor-
liegende Arbeit verbindet diese Ebenen, da analysiert werden soll, wie von supra-
nationaler Ebene kommende Transformationsimpulse sich auf die Entwicklung

25 Auch umgekehrt kann eine Zunahme an Delta-Konvergenz mdoglich sein ohne eine nationale
Zunahme an Sigma-Konvergenz.
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der Organisationsfelder Berufsbildung und Hochschule auswirken, ohne endo-
gene nationalstaatliche Transformationskrafte zu vernachlissigen. (Powell/Solga
2008).

3.3 Grinde fiir die Verbindung einer diskursanalytischen
Forschungsperspektive mit neoinstitutionellen
Theorien

Wihrend in den letzten beiden Abschnitten mégliche Erklirungsansitze fir in-
stitutionellen Wandel sowie die fiir diese Arbeit zentralen Konzepte und Begriftf-
lichkeiten der wissenssoziologischen Diskursperspektive als auch neoinstitutio-
neller Theoriestringe erldutert worden sind, soll im nichsten Abschnitt dargestellt
werden, warum eine Kombination von beiden ein ergiebiger Ansatz fiir die Ana-
lyse des Wandels von institutionellen Durchldssigkeitsstrukturen ist.

33.1 Soziologischer Neoinstitutionalismus und seine Kritik

Verallgemeinernd kann die hauptsidchliche Kritik dergestalt zusammengefasst
werden, dass der soziologische Neoinstitutionalismus vor allem die Rolle von
Akteuren, ihren Interessen und Macht sowie den stark prozesshaften Charakter
von Institutionen, ihrem Erhalten aber auch ihrer Verinderung vernachlissigen.
Wihrend Wandel noch als Prozess betrachtet wird, so muss insbesondere auch
Stabilitit von Institutionen mit Blick auf die diese Stabilitit konstruierenden Pro-
zesse beleuchtet werden. Hierbei spielen auch Akteure und die herrschenden
Machtverhiltnisse eine starke Rolle.

Jedoch, und das zeigen Walgenbach und Meyer (2008), wurde vielfach kriti-
siert, dass die Rolle von Akteuren bei Entstehung, Aufrechterhaltung und Verin-
derung institutioneller Praktiken oft nicht oder nur wenig beriicksichtigt werden.
Dieses Fehlen intentionalen und strategischen Handelns lie den Eindruck von
Ubersozialisiertem Verhalten von Individuen entstehen (Powell/DiMaggio 1991).
Dabei zeigen Walgenbach und Meyer (2008: 115), dass die Kritik sowohl von au-
Ben (vgl. Stinchcombe 1997) als auch aus den eigenen Reihen des Theoriestrangs
(vgl. DiMaggio 1991; Dobbin 1994; Powell 1991) aufkam. Die fehlende Aufmerk-
samkeit kam insbesondere insofern zustande, als der soziologische Neoinstitu-
tionalismus als ,,important break with rational-actor models and a promising stra-
tegy for modeling and explaining instances of organizational change that are not
driven by processes of interest mobilization® verstanden wurde (DiMaggio 1988:
3 nach Walgenbach/Meyer 2008: 119).

Es wird allerdings von Walgenbach und Meyer (2008: 125ff.) darauf hinge-
wiesen, dass zunehmend auch innerhalb der Theotie versucht wird, Akteure als

95



institutionelle Unternehmer in die Untersuchung von institutionellen Wandel her-
einzunehmen. Wenn nun also zwar Akteure in die Analyse gebracht werden, so
bleibt aber die Rolle von Macht weiterhin wenig thematisiert. Wird Macht thema-
tisiert, dann ist sie quasi oft exogen, und wird in den Umwelten, die Einfluss aus-
tben, verortet (siche Lederle 2008: 102). Dadurch bleibt jedoch unbeantwortet,
durch wen Leitideen oder Bedeutungsverschiebungen institutionalisiert werden
und wie sich diese Leitideen durchsetzen lassen.

In neueren Ansitzen wird versucht, diesem Problem zu begegnen. Dabei er-
folgt die Thematisierung von Macht in neoinstitutionellen Analysen oft auch im
Zusammenhang mit einer diskursanalytischen Perspektive. So zeigen zum einen
Lawrence und Suddaby (2006) in ihrem Uberblick tiber die Arbeiten zu institu-
tional work?26, dass zustitutional work, d.h. die Arbeit von Akteuren zur Institutiona-
lisierung, Stabilisierung und Deinstitutionalisierung von Institutionen, oft auf
sprachlicher Ebene stattfindet und damit diskursanalytische Zuginge vielverspre-
chende Ansitze zur Analyse davon seien. Arbeiten im Rahmen von énstitutional
work beziehen sich aber meist auf die Verdnderungen von Organisationstrukturen
einzelner Organisationen und weniger wie in dieser Arbeit auf institutionelle
Strukturen von (Bildungs-)Systemen.

Zum anderen wird die Verbindung von institutionellen Ansitzen und Dis-
kursanalyse besonders deutlich im diskursiven Institutionalismus (vgl. Schmidt
2002, 2008, 2010). Dieser wird von Schmidt als Dachkonzept fiir die Ansitze
geschen, die die Ebene von Vorstellungen und Ideen nutzen, um politischen
Wandel und Stabilitit in institutionellen Kontexten zu erkliren (Schmidt 2010: 2).
Wichtig im diskursiven Institutionalismus ist, dass Institutionen nicht nur als
Ideen oder Leitbilder konzeptualisiert werden, sondern dass Institutionen umge-
ben sind von kommunikativen Prozessen, den Diskursen mit ihrer jeweils eigenen
Strukturlogik, welche beeinflussen, wie die Institutionen handlungsorientierend
auf politische Akteure wirken (Schmidt 2008: 309). Entsprechend dieser Defini-
tion kann auch die vorliegende Arbeit als eine Arbeit im Strang des diskursiven
Institutionalismus angesehen werden. Im Unterschied zu der stirker auf den po-
litischen Prozess und die Beeinflussung politischer Akteure ausgerichteten For-
schung bei Schmidt (vgl. auch Crespy/Schmidt 2014; Schmidt 2014) ruht in dieser
Arbeit aufgrund des wissenssoziologischen Unterbaus vor allem der Fokus auf
dem Diskurs als Ort der Institutionalisierung, der Schaffung der Wirklichkeit von
Wissensordnungen, und damit insbesondere der kulturell-kognitiven auch nor-
mativen institutionellen Dimension.

3.3.2 Stirken der diskurstheoretischen Perspektive

Insgesamt konnen diskursanalytische Ansitze als komplementir zum histori-
schen und soziologischen Neoinstitutionalismus gesehen werden (Schmidt 2008).

26 Neuere Arbeiten zu znstitutional work sind zu finden in Lawrence et al. (2009, 2013).
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Letztere geben vor allem auch Hintergrundinformationen, welche fir die Analyse
institutionellen Wandels wichtig sind (vgl. Schmidt 2008). Dies gilt im besonderen
MaB fur den historischen Institutionalismus, denn vor allem mit dem klassischen
Ansatz kann cher selten Wandel erklirt werden, da die Betonung vielmehr auf
locked-in-Effekten und positiven Verstirkungsprozessen liegt (vgl. auch Rixen/Vi-
ola 2014). Wenn c¢ritical junctures aber als Ausloser fir Wandel identifiziert werden,
wird im Allgemeinen jedoch nicht erklirt, wie es zu diesem kritischen Zeitpunkt
kam. Diskursanalytische Ansitze kénnen dagegen vielmehr Einblicke gewihren,
inwiefern die pfadabhingigen Strukturen immer wieder neu rekonstruiert werden
und wie und warum erétical junctures entstehen kénnen (Schmidt 2008). Aber auch
in den dynamischeren Ansitzen des historischen Institutionalismus (Thelen 2004,
Streeck/Thelen 2005) ruht der Analysefokus stitker auf Verdnderungen der not-
mativen und regulativen institutionellen Dimension, die kulturell-kognitive dage-
gen wird oft vernachlissigt (siche Graf 2013: 44).

In Bezug auf den soziologischen Institutionalismus betont Schmidt
(2008: 320) zuerst einmal die Gemeinsamkeiten. Dieser wie auch diskursanalyti-
sche Ansitze akzentuieren die kulturell-kognitive Ebene und es stehen vor allem
Ideen und Vorstellungen im Vordergrund. Beide Ansitze sind konstruktivistisch
und teilen eine Ablehnung gegeniiber Rational-Choice-Ansitzen in Bezug auf In-
dividuen. Zudem lehnen sie beide die Annahme, dass es eine objektive Rationali-
tit gibe, ab. Interessen bestehen nicht unabhingig von Ideen. Alle Interessen sind
Ideen und Ideen machen Interessen aus (Hay 2000). Wenn auch in beiden Ansit-
zen Ideen bzw. Wissen im Vordergrund stehen, sind Diskurse jedoch im Gegen-
satz zu Ideen nicht nur der Text oder Inhalt (was gesagt wird) sondern auch der
Kontext, die Formationsregeln dessen, was gesagt wird. Diskurse umfassen mehr
als die bloBe Struktur, sie erfassen ebenfalls die dazugehdrige Agency. So betont
Wendt (1987) in Anlehnung an Giddens Konzept der Dualitit der Struktur, dass
Strukturen einen inhirenten diskursiven Charakter besitzen, d.h., sie sind un-
trennbar mit den Uberlegungen und dem Selbstverstindnis, die Akteure zu ihrem
Handeln bringen, verbunden, wihrend aber die Agenten gleichzeitig diese Struk-
turen konstituieren.

Die Hauptdifferenz zwischen dem soziologischen und diskursiven Institu-
tionalismus besteht nach Schmidt (2008: 320) darin, inwiefern Ideen als dynami-
sche Konstrukte gesehen werden und inwiefern Machtaspekte als relevant be-
trachtet werden. Das Spektrum der Fragen einer Diskursanalyse sei gréBer, denn
es interessiert viel stirker ebenfalls, wer als Triger von Ideen identifiziert wird
und in welche Richtung sich diese entwickeln — ob eher hierarchisch von oben
oder auch in einem Prozess von unten nach oben. Es ergibt sich auf diese Weise
die Méglichkeit, anstatt nur von einer hierarchischen Vermittlung auszugehen,
auch zu beobachten, wie Ideen und Glaubensgrundsitze sich in einem Prozess
der kontinuierlichen Infragestellung dndern. Welche gesellschaftlichen Krifte in
Deutschland und Frankreich sind aktiv bei der Gestaltung institutionellen Wan-
dels von Durchlissigkeit? Fiir diese Arbeit wire folglich gleichermal3en spannend
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zu untersuchen, woher mégliche Ideen stammen, die institutionellen Wandel zwi-
schen den Organisationsfeldern der Hochschulbildung und Berufsbildung indu-
zieren. Handelt es sich vor allem um exogene neu tber z.B. europiische Koordi-
nierungsprozesse eingebrachte Ideen oder um andere endogene, in diesem Fall
nationalstaatliche bzw. dem Organisationsfeld entstammende Vorstellungen, wel-
che die institutionelle Entwicklung um Durchldssigkeit prigen?

Zudem erlaubt die Diskursanalyse eine stirkere Prozessorientierung, da Sinn-
und Deutungsmuster nicht nur festlegen, wie Akteure ihre Welt begrifflich fassen,
sondern auch durch mégliche Rekonzeptualisierung als Ressource genutzt wet-
den kénnen, um Wandel zu erméglichen (Schmidt 2008, 2010: 4). Wie bereits im
Abschnitt zum Verhdltnis vom Diskurs zu Institutionen herausgearbeitet wurde,
dass Institutionen durch Diskurse erzeugt und legitimiert werden, begrenzen aber
bestehende Institutionen gleichsam wiederum Diskurse. Diskursanalysen kénnen
demnach bei der Rekonstruktion von institutionellem Wandel helfen, indem sie
Untersuchungen der diskursiven Auseinandersetzungen um die Transformation
gesellschaftlicher Definitionsverhiltnisse anleiten. Auch wenn in vielen Analysen
gezeigt werden konnte, dass institutionelle Arrangements sich eher langsam én-
dern und sich durch eine gewisse Trigheit auszeichnen, so konnte jedoch auch
gezeigt werden, wie durch neue Diskurse alte ,Wahrheiten® bzw. altes Wissen
seiner Selbstverstindlichkeit enthoben wird, unter Rechtfertigungsdruck gelangt
und einem Prozess der Delegitimation ausgesetzt wird, aus dem die Institutionen
schliefllich verindert hervorgehen (Keller 2008). Insbesondere Michel Foucaults
Arbeiten fordern auf, die Herkunft von Sinn-Setzungen durch Raum und Zeit
zurlickzuverfolgen. Zudem riickt er die Ausbildung und Verbreitung neuer Dis-
kurse in Auseinandersetzung mit den bestehenden symbolischen Ordnungen und
deren Transformationen in den Mittelpunkt der Diskursanalyse, wobei durch den
inhidrenten Konnex zwischen Wissen und Macht Diskursanalysen auch immer die
Verinderungen der Krifteverhiltnisse in den Blick nehmen und somit Macht und
Konfliktanalysen sind?’. Gerade wenn Institutionen wie Durchlissigkeitsstruktu-
ren im Bildungssystem — maBigeblich zukiinftige — die Lebenschancen der Indivi-
duen und deren sozialen Platzierung in der Gesellschaft mitbestimmen, ist davon
auszugehen, dass deutliche Verteilungskonflikte in der Gesellschaft vorherrschen,
wobei bestehende Strukturen von den herrschenden Gruppen einer Gesellschaft
verteidigt werden, wihrend sie von den Benachteiligten infrage gestellt wird. Da
Diskurse als Ort der Institutionalisierung, der Reproduktion und der Verinderung
von gesellschaftlichen Wissensvorriten, den Ideologien, Leitbildern, Vorstellun-
gen, gelten, ist anzunehmen, dass auch hier die gesellschaftlichen Konfliktlinien

27 Keller (2008) kritisiert die hermeneutische Wissenssoziologie fiir ihren zu starken Fokus auf die
Mikroanalyse von Wissen, da so der Analyse systematisch die Karrieren 6ffentlicher Diskurse
als Prozesse der Wissenskonstitution und -zirkulation entgehen. Aber auch stirker
expert_innengestiitztes ~ Wissen — bzw. institutionelles ~ Wissen  sickert in  die
Wirklichkeitskonstruktion der Individuen ein, so dass die Untersuchung solcher Phinomene
notwendigerweise zu den Untersuchungsgegenstinden einer wissenssoziologischen Perspektive
gehort.
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sichtbar sind. So schldgt auch Scherrer (2001) vor, zu analysieren, von welchen
Institutionen Verharrungsmomente ausgehen oder auch Konkurrenzsituationen
entstehen, welche ebenfalls diskursiv wahrgenommen werden. Es 6ffnet sich der
Blick fiir die politischen Auseinandersetzungen um den Institutionenwandel. Zu
fragen wire insofern z.B., welche Akteure eine erhéhte Durchlissigkeit zwischen
Hochschulbildung und Berufsbildung beférdern oder behindern? Welche Strate-
gien werden verfolgt?

Die diskursanalytische Erweiterung der neoinstitutionalistischen Theorien
betont neben der Ideenebene somit auch die Rolle von Macht und handelnden
Akteuren. Die diskursanalytische Annahme einer gegenseitigen Subversion von
Struktur und Subjekt bietet dabei einen Ansatz zur Analyse von institutionellem
Wandel (Scherrer 2001). Auch wenn auf diese Dualitit von Handlung und Struk-
tur ebenfalls im soziologischem Institutionalismus hingewiesen wird (u.a. Scott
2008, Hasse/Ktriicken 2005), so bleiben diese Aspekte in den Analysen doch weit-
gehend ausgeblendet (Schetrer 2001, Schmidt 2008, siche aber Meyet/Jeppetson
2000). Seatle (1995) betont, dass Institutionen sich nicht nur unbewusst dndern,
indem die Institutionen anders genutzt werden, sondern auch bewusst geindert
werden, indem man sich entscheidet, sie anders zu nutzen. Diskurs ist ein inter-
aktiver Prozess, der es erlaubt, Institutionen zu verindern, weil der deliberative
Charakter von Diskursen es etlaubt, tiber Institutionen zu reden.

Insbesondere in Zeiten, in denen Institutionen sich dndernden Bedingungen
ausgesetzt sind, wie z.B. durch die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse, ist anzu-
nehmen, dass Uber den Diskurs tber die Institutionen verschiedene Vorstellun-
gen iiber den Wandel von Institutionen sichtbar werden.

Inwiefern kénnen sich neue Vorstellungen zu Durchlissigkeit durchsetzen?
Inwiefern kénnen europiische Prozesse genutzt werden, da diese durch ihre Vor-
gaben Durchlissigkeitsforderungen eine groflere Legitimitit geben konnten?
Kommt es quasi zu diskursiven Machtverschiebungen in Frankreich und
Deutschland?

3.3.3 Stirken der neoinstitutionalistischen Perspektive

Nachdem die Stirken der Diskursanalyse und der erweiterte Analysefokus fiir die
Analysen institutionellen Wandels dargestellt wurden, soll jedoch auch gezeigt
werden, warum eine Diskursanalyse allein die Dynamiken von institutionellem
Wandel nicht so gut fassen kann.

Der grof3e Vorteil, den der soziologische neoinstitutionalistische Ansatz fiir
diese Arbeit bietet, ist der ausdifferenzierte Institutionenbegriff, welcher drei Di-
mensionen von Institutionen unterscheidet und darauf hinweist, dass institutio-
neller Wandel in allen drei Dimensionen stattfinden kann und zwar auch in einem
unterschiedlichen Maf3. Das heil3t, auch wenn der Fokus in dieser Arbeit durch
die Verbindung von neoinstitutionalistischen Analysen mit der Diskursanalyse
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vor allem auf den Verinderungen des Wissens, der kulturell-kognitiven und nor-
mative Dimension liegt, sollen regulative Anderungen durchaus mitberiicksichtigt
werden und mégliche Inkonsistenzen aufgezeigt werden. Insbesondere derartige
Inkonsistenzen kénnen dann auch wiederum eine Erklirung fiir Wandel sein (vgl.
Abschnitt 3.2.1). In dieser Arbeit werden somit nicht nur Entwicklungen des Ver-
stindnisses, der gesellschaftlichen Vorstellungen von Durchlissigkeit und deren
Legitimationen (kulturell-kognitive Dimension), sondern zB. auch Rollenzu-
schreibungen fiir Absolvent_innen beruflicher und allgemeinbildender Bildungs-
wege (normative Dimension) sowie gesetzliche Verinderungen zur Durchlissig-
keit zwischen Berufs- und Hochschulbildung (regulative Dimension) in den Blick
genommen werden. Auf diese Weise entsteht ein differenziertes Bild tiber die in-
stitutionellen Entwicklungen, welches auch eine ganzheitlichere Beurteilung von
Wandelprozessen erméglicht.

Die Diskursanalyse bietet einen derartig differenzierten Begriff nicht, entwe-
der fokussiert sie auf die Verinderungen oder Rekonstruktion der Wissensebene
odet sie befasst sich im Rahmen von z.B. Dispositivanalysen? mit deutlich mehr
als Institutionen (vgl. Bihrmann/Schneider 2008; Keller 2007a).

Ein weiterer Vorteil der Verbindung beider Ansitze besteht in Folgen-
dem: In Diskursanalysen werden zwar Wissensverinderungen und damit zusam-
menhidngend Verinderungen von Machtverhiltnissen in den Blick gertickt und
ein erster Teil einer Erklirung geliefert, wie es zu Wandel kommt. Trotzdem
bleibt es relativ unbeleuchtet, wie z.B. neue Diskurse in die nationalen Diskurse
eindringen. Hier bietet der neoinstitutionalistische Ansatz mit dem Diffusions-
konzept einen wichtigen Ansatzpunkt. Auf diese Weise kénnte institutioneller
Wandel auch bei gleichen Machtverhiltnissen méglich sein. Diffusion von Ideen
ist somit ein wichtiger Mechanismus, welcher auch zur Innovation von Diskursen
beitrigt. Inwiefern aber die diffundierenden Ideen Gberhaupt aufgenommen wer-
den, wie sie und ob sie Uberhaupt interpretiert werden und welche Interpretatio-
nen sich verfestigen und inwiefern sie die Legitimitit bestehender Institutionen
untergraben, wird dann erst in den Diskursen sichtbar.

28 Bihrmann und Schneider (2007: Abs. 19) beschreiben, dass Foucault (1978: 119f) ,mit
Dispositiv ein heterogenes Ensemble® von solchen unterschiedlichen Elementen wie Diskursen,
Institutionen, architekturalen Einrichtungen, reglementierenden Entscheidungen, Gesetzen
usw. bezeichnet. Das Dispositiv bildet dabei aber nicht die Summe dieser Elemente, sondern
vielmehr die Verbindung, das Netz, das zwischen diesen Elementen besteht
(Bihrmann/Schneider 2007). Wihrend in Diskursanalysen zwar auch Praktiken und zwar
diskursive untersucht werden, stehen bei Dispositivanalysen auch die nicht-diskursiven
Praktiken mit im Fokus.
Angermiiller (2010) fasst den Dispositivbegtiff von Bithrmann und Schneider (2008) in seiner
Rezension auf der Homepage www.litkult.de folgendermaBen zusammen ,Ein Dispositiv
bezeichnet demnach ein soziohistorisches Arrangement symbolisch —objektivierbarer
Wissensordnungen wie material vergegenstindlichbarer Handlungsmuster, das sich als Reaktion
auf einen gesellschaftlichen Notstand bzw. bestimmte soziale Problemfeldern formiert und
Subjektivititsangebote bereit halt.
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Zudem bietet der Neoinstitutionalismus wertvolle Konzepte zur Beschrei-
bung institutionellen Wandels an, die sich ferner auf Diskursebene untersuchen
lassen koénnen, und zwar sowohl fiir die Entwicklungsprozesse innerhalb eines
Landes als auch im Vergleich zu internationalen Modellen und zu anderen Lin-
dern. Auch hier wird die konzeptuelle Nihe der Ansitze offenbar. In der vorlie-
genden Arbeit soll somit erstens die Frage beantwortet werden, inwiefern institu-
tioneller Wandel in Deutschland und Frankreich eher zu einer Stabilisierung vor-
handener Durchlissigkeitsinstitutionen fithrt, zu einer Verinderung dieser oder
zur Entstehung ganz neuer Muster, die nicht mehr den traditionellen nationalen
Entwicklungspfaden entsprechen. Und zweitens interessiert auch, inwiefern der
Wandel zu einer Konvergenz in Richtung europiischer Vorgaben einerseits und
einer Konvergenz zwischen den nationalen Strukturen in Deutschland und
Frankreich andererseits gefiihrt hat.

SchlieBlich sind Diskursanalysen zwar immer historisch in einem bestimmten
Kontext verortet (Keller 2008), aber der Fokus ihrer Analysen liegt cher in der
Suche nach Bruchstellen in der Wissensformation, nach Diskontinuititen, welche
zu Bedeutungsverschiebungen fithren (Traue et al. 2014: 494) Der historische
Neoinstitutionalismus weist dagegen auch auf die Bedeutung vorhandener insti-
tutioneller Arrangements und ihrer Wirkmichtigkeit hin. In diesem Rahmen wird
somit von Relevanz sein zu untersuchen, wie die traditionellen Durchlissigkeits-
strukturen in Deutschland und Frankreich die weitere Entwicklung bestimmen,
abet wie auch auf diskutsiver Ebene mit diesen Kontinuititen gebrochen wird.?

In diesem Abschnitt sollte gezeigt werden, dass beide Ansitze Stirken aber
auch blinde Flecken mit sich bringen, aber dass Neoinstitutionalismus und die
diskursanalytische Forschungsperspektive zusammen fur die Erklirung komple-
xer Prozesse wie von institutionellem Wandel eine sinnvolle und fruchtbare ge-
genseitige Erginzung bieten. Wihrend einerseits die konfliktbehafteten Prozesse
der Deutungsproduktion und damit auch Prozesse der Institutionalisierung in den
Vordergrund geraten, werden andererseits institutionelle Kontexte und Analyse-
ebenen nicht vernachlissigt.

Aufbauend auf dem in diesem Kapitel dargelegten theoretischen Konzept
soll im nachfolgenden Kapitel anhand des Forschungsdesigns gezeigt werden, wie
in dieser Arbeit die Forschungsfragen beantwortet werden sollen.

29  Die Bedeutung historischer Gewachsenheit von Diskursen und die Beschrinkung diskursiver
Praktikten durch bestehende Diskurse und Diskurshistorie werden auch in Foucaults Arbeiten
thematisiert. Allerdings arbeitet er weniger die sich selbstverstirkenden Mechanismen, die im
Rahmen des historischen Neoinstitutionalismus betont werden, heraus.
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4 Design und Methoden

Diese Arbeit hat drei Ziele: erstens zu rekonstruieren, ob und wie ein Wandel der
institutionellen Durchldssigkeitsstrukturen in Deutschland und Frankreich statt-
gefunden hat, zweitens zu vergleichen, inwiefern sich die institutionellen Durch-
lassigkeitsstrukturen in den beiden Lindern angeglichen haben, und drittens zu
untersuchen, welchen Einfluss europiische Bildungsprozesse auf die Durchlis-
sigkeitsstrukturen hatten und welche anderen Faktoren mit bestimmend waren.
Vor dem Hintergrund dieser Forschungsfragen und des dargestellten theoreti-
schen Zugangs soll in diesem Kapitel das Forschungsdesign beschrieben werden.
Es handelt sich um eine Mehrebenenanalyse unter Verwendung verschiedener
methodischer sowie theoretischer Ansitze. Nachfolgend sollen daher das Design
und die Analyseverfahren in zwei Unterkapiteln vorgestellt werden. Der letzte
Abschnitt dient der Reflexion der Giite der durchgefithrten Analysen.

4.1 Forschungsdesign

Der Abschnitt zum Forschungsdesign zielt darauf ab, diese Arbeit allgemein als
Fallstudie zu verorten und die konkrete Anlage der Untersuchung zu begriinden.
Dafiir wird zuerst das spezifische Fallstudiendesign, in dem eine diskursanalyti-
sche Forschungsperspektive mit der des process tracing verbunden wird, erklirt. Da-
bei werden der Analysefokus der Untersuchung, die Logik der einzelnen Analy-
seschritte und die Auswahl des Untersuchungszeitraums erldutert. In einem zwei-
ten Teil wird die Fallauswahl begriindet und die Bedeutung des Vergleichs fiir
diese Arbeit dargestellt.

411 Fallstudiendesign
Fallstudien

Die vorliegende Arbeit kann als vergleichendes Fallstudiendesign beschrieben
werden. Doch was sind Fallstudien? Gerring (2004: 341) definiert sie folgender-
maflen: ,,a case study is best defined as an in-depth study of a single unit (a rela-
tively bounded phenomenon) where the scholar’s aim is to elucidate features of a
larger class of similar phenomena®. Das zu untersuchende Phinomen sind die
Entwicklungen der nationalen institutionellen Durchlidssigkeitsstrukturen zwi-
schen Berufs- und Hochschulbildung in Deutschland und Frankreich. Ziel ist zu
zeigen, dass Durchlissigkeit — abhingig von dem jeweiligen Bildungssystem —
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ganz unterschiedlich institutionalisiert sein kann und mit unterschiedlichen Pro-
blematiken einhergeht. Zudem sollen auch die Entwicklungen der jeweiligen
Durchlissigkeitsstrukturen nachvollzogen werden. Aber nicht nur die Unter-
schiede, sondern auch Ahnlichkeiten sollen untersucht werden. Ausgehend von
der Analyse der jeweiligen Entwicklung im deutschen oder franzésischen Fall (unit
of analysis), die sich aus der diachronen Betrachtung der Fille ergibt, soll auch ge-
zeigt werden, inwiefern sich die Strukturen angleichen, und schlieB3lich, welchen
Einfluss die Europiisierung auf die Entwicklungen hatte. Nach der Einteilung
von Gerring wiirde dieses Design am ehesten dem historisch vergleichenden De-
sign entsprechen, in dem die Analyse ,,across and within units synchronically and
diachronically (Gerring 2004: 343) stattfindet.

Fallstudien sollen gemill Snow und Trom (2002: 153) offen und flexibel,
multiperspektivisch, longitudinal und mit verschiedenen Methoden analysiert
werden. Offenheit und Flexibilitit unterstreichen, dass diese qualitative For-
schung nicht als rein linearer Prozess verstanden werden kann. Vielmehr werden
Annahmen im Verlauf des Forschungsprozesses reformuliert, Erhebung und In-
terpretation kénnen im Verlauf Erklirungslicken aufzeigen, was die Erhebung
weiterer Daten notig macht.

Das Vorgehen der Triangulation bietet sich fiir ein solches Fallstudiendesign
an, da es verschiedene Perspektiven und Methoden berticksichtigt, um unter-
schiedliche Aspekte eines Problems zu erfassen. Triangulation bedeutet, dass ver-
schiedene Datenquellen, theoretische Ansitze, und/oder Auswertungsmethoden
miteinander kombiniert werden (Flick 2004). Auch in dieser Arbeit fand eine Tri-
angulation von Daten, Methoden und Theorien statt. Es wurden verschiedene
Datenquellen verwendet: Interviews sowie unterschiedlichste Dokumente in
Form von Gesetzen, Berichten, Beschlussen und Kommuniqués sowie Proto-
kolle teilnehmender Beobachtungen. Die Verbindung unterschiedlicher theoreti-
scher Stringe — die der Diskursforschung und des Neoinstitutionalismus — er-
moglicht die Bertcksichtigung verschiedener Einflussfaktoren, um den Fall mog-
lichst umfassend zu erkldren. Mit der Triangulation der Methoden kann die Be-
grenztheit von Einzelmethoden durch ihre Kombination tiberwunden werden.
Diese Arbeit basiert primar auf der diskursanalytischen Auswertung bildungspo-
litischer Dokumente. Die Diskursanalyse wird aber erginzt um eine Dokumen-
tenanalyse rechtlicher Texte, um Expert_inneninterviews sowie um eine qualita-
tive Inhaltsanalyse europiischer Deklarationen und Kommuniqués. Um den Ein-
fluss der europiischen Prozesse bestimmen zu kénnen und Erklirungsvorschlige
fir die vorgefundene institutionelle Entwicklung zu liefern, wird sich zudem an
das Verfahren des process tracing angelehnt, wobei der Fokus der Arbeit primir auf
der Darstellung der nationalen Anderungsdynamiken liegt.
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Process tracing und Diskursperspektive

Process tracing dient als Verfahren zur Rekonstruktion einzelner Sequenzen eines
Handlungsablaufs bzw. einer Entwicklung. George und Bennett (2005: 200) de-
finieren dieses Verfahren folgendermalien:

The process-tracing method attempts to identify the intervening causal process, the
causal chain and causal mechanism between an independent variable (or variables)
and the outcome of the dependent variable.

Im Gegensatz zu statistischen Auswertungen, in denen zwar Kausalzusammen-
hinge, nicht aber deren Zustandekommen gezeigt werden kénnen, ist es anhand
einer Fallstudie méglich zu rekonstruieren, wie sich ein bestimmtes Ergebnis im
Zeitverlauf ergibt:

The causal analysis takes the form of a tree diagram, showing how a case progresses
from step to step in the story, each step understood as preceding in time the one that
follows it. (Becker 1992: 226)

Hierbei ist aber anzumerken, dass in dieser Arbeit der traditionelle Fokus auf Me-
chanismen (vgl. George/Bennett 2005; Mahoney 2010), die ein Outcome erkli-
ren, weniger ausgeprigt ist. Eine genaue Rekonstruktion der politischen Prozesse,
die klassischerweise im Zentrum von Process-tracing-Analysen stehen, findet
nicht statt. Im Fokus steht vor allem die Darstellung des institutionellen Wandels
der Durchlissigkeitsstrukturen. Die Frage nach den genauen Mechanismen, die
erkliren, wie genau z.B. Europiisierungsprozesse gewirkt haben, d.h., ob es z.B.
cher zu einer Diffusion kam primir durch transnationale Kommunikation oder
durch europiische Wettbewerbsanreize (Bieber 2011: 6), oder ob eine Sozialisie-
rung durch Uberzeugung (Checkel 2005) stattgefunden hat, kann in dieser Arbeit
nicht abschlieBend beantwortet werden. Vielmehr wird von dem Ansatz des pro-
cess tracing ibernommen, Wandel Schritt fir Schritt zu rekonstruieren und zu be-
schreiben (Collier 2011; Mahoney 2010), um Einflasse aufzudecken. Daher wer-
den in den Fallanalysen, auch wenn es zwei Untersuchungszeitriume gibt, die
Entwicklungen innerhalb der Zeitriume genauer betrachtet, so dass dieses Wissen
auch die Fragen der Einflussfaktoren des Wandels bereichert. Folgt man Maho-
neys (2010) Unterscheidung in unterschiedliche Arten von process tracing oder auch
sseausal-process observation” (CPO), dann entspricht die in dieser Arbeit durchge-
fithrte Version am chesten der ,,independent variable CPO* (Mahoney 2010: 125-
128). Es geht darum zu zeigen, dass z.B. Europiisierung im Rahmen der Bologna-
und Kopenhagen-Prozesse einen Einfluss auf die nationalen Durchlissigkeits-
strukturen hat. Die Annahme dahinter ist, dass erstens in den Europiisierungs-
prozessen Durchlissigkeit als Thema relevant ist. Zweitens wird — wie im Theo-
riekapitel gezeigt — angenommen, dass es durch Europiisierung zu einer Diffu-
sion von Vorstellungen, Normen und Regeln kommen kann, die durch die sozia-
len Akteure als Bestitigung der bestehenden Strukturen interpretiert oder aber
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infrage gestellt werden kénnen, wodurch ein Wandel in Gang gesetzt wird. Beides
wird in dieser Arbeit untersucht.

Eine Schwierigkeit, die mit dem Verbinden der Methoden des process tracing
mit der Diskursanalyse einhergeht, ist die Kopplung des eher positivistischen An-
satzes des process tracing (Checkel 2005), der nach kausalen Zusammenhingen
fragt, mit einem postpositivistischen konstruktivistischen Ansatz. Die Untersu-
chung von gesellschaftlichen Problemen aus diskurstheoretischer Perspektive
muss mit der Problematik umgehen, dass nicht einfach von einer Ursache-Wir-
kungsrelation ausgegangen werden kann. Es wird vielmehr ein reziprokes oder
zitkuldres Verhiltnis von Ursache und Wirkung angenommen (Quenzel 2005).
Auch im process tracing wird ein zirkuldres Verhiltnis angenommen, da eine er-
kannte Auswirkung gleichzeitig mit Ursache fiir neuere Entwicklungen sein kann.
Aus diesem Grund ist eine klare Unterscheidung von abhingiger und unabhingi-
ger Variable nicht moglich, woraus letztlich eine stirker rekonstruktive Herange-
hensweise an den Untersuchungsgegenstand folgt. Es geht primir darum, wel-
chen Platz bestimmte Phinomene im Gegensatz zu anderen einnehmen. Trotz-
dem soll die diskursanalytische Forschungsperspektive in diese Arbeit nicht allein
auf die Rekonstruktion verkiirzt werden, denn die theoretischen Annahmen bie-
ten sehr wohl auch Erklirungsméglichkeiten, wenn man die machttheoretische
Einbettung des Ansatzes ernst nimmt (vgl. Kapitel 3). Was aber zu Verdnderun-
gen diskursiver Machtstrukturen fihrt, kann stirker aus einer Perspektive des pro-
cess tracing erklart werden. Letztlich wiirde ein reines Beriicksichtigen positivisti-
scher oder diskursanalytischer Methoden nicht notwendigerweise einen adiqua-
ten Rahmen fiir die Studie komplexer Sachverhalte wie die des institutionellen
Wandels sein.

Versucht man, trotz der genannten Prdmissen fir ein besseres Verstindnis
des Forschungsdesigns zwischen abhingiger und unabhingiger Variable zu un-
terscheiden, kénnte Wandel im Sinne eines Ergebnisses und nicht als Prozess als
abhingige Variable verstanden werden. Dabei ist zu beachten, dass die verinder-
ten Bedingungen zu einem Zeitpunkt aber immer auch Ausgangsbedingungen fiir
die weitere Entwicklung sind. Als mégliche Einflussfaktoren, die vermeintlich un-
abhingigen Variablen, kénnen die folgenden gelten: Erstens wird der Einfluss des
,quasi-exogenen‘ europdischen Veridnderungsdrucks, d.h. die mit den Bologna-
und Kopenhagen-Prozessen verbundene Europiisierung, betrachtet. Dabei gilt,
dass insbesondere die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse nicht nur von oben
instruiert werden, zumal gerade die Bildungspolitik noch in die nationalen
Verantwortungsbereiche fillt. So waren die nationalen Regierungen wie auch die
nationalen Hochschulen, die Studierende, die Sozialpartner sowie europiische
Institutionen an den Prozessen beteiligt (Walter 2006). In diesem Sinn kénnen die
Prozesse nicht als rein exogen bezeichnet werden (vgl. auch Schmidt 2014).
Europdisierung wirkt zudem nicht nur in eine Richtung. So kénnen auch die
nationalen Entwicklungen aufgrund von Europdisierung multidirektional sein.
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Europeanization can be defined as internal differentiation and external adaptation. It
turns national societies more dynamic and accounts for accelerated social change. As
such, it is linked to harmonizing processes through which national societies become
increasingly similar, but it is also manifested in new heterogeneous practices, which
increase internal diversity. (Trenz 2008: 6)

Zweitens miissen als den Wandel beeinflussende Faktoren die nationalen pfadab-
hingigen Strukturen in die Analyse einbezogen werden. Inwiefern verhindern
diese institutionellen Strukturen Verdnderungen? Inwiefern sind sie aber auch Teil
einer Weiterentwicklung bzw. beeinflussen die Aufnahme von diffundierten Kon-
zepten? Es werden auch die im jeweiligen Organisationsfeld beteiligten Akteure
als potenzielle Einflussfaktoren in die Analyse aufgenommen. Durch die Dis-
kursanalyse von Dokumenten der bildungspolitischen Akteure kénnen dann ent-
sprechende Machtkonstellationen und damit verbundenen Strategien aufgedeckt
werden.

Um insbesondere den Einfluss der europdischen Prozesse nachzuvollziehen,
werden fir die Analyse zwei Zeitrdume unterschieden. Der erste Zeitraum um-
fasst die Zeit vor den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen bis einschlieBlich
1998.3% Der zweite Zeitraum reicht von 1999 bis 2012. Wie lange vor dem ,offi-
ziellen® Beginn der beiden Europiisierungsprozesse die Diskurse untersucht wer-
den, ist abhingig von dem spezifischen Fall. In Deutschland wurde 1990 als Start-
punkt bestimmt, da erstens mit dem Fall der Mauer eine neue Dynamik der Eu-
ropiisierung begann. Zweitens war durch die Wiedervereinigung auch eine Art
window of gpportunity in Deutschland geschaffen worden, die institutionellen Set-
tings des Bildungssystems und somit auch das Bildungsschisma infrage zu stellen.
Denn damals musste in Gesamtdeutschland ein einheitliches System institutiona-
lisiert werden, wobei in Ostdeutschland das Bildungsschisma viel weniger stark
institutionalisiert war. In Frankreich bietet es sich an, bis zur Einfihrung des bac-
calanréat professionnel, des Berufsabiturs, im Jahr 1985 zuriickzugehen, da dies einen
entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung einer gréBeren Durchldssigkeit des
Bildungssystems bedeutete. Jedoch zeigte sich, dass die fir die Diskursanalyse
notwendigen Dokumente fiir den Zeitraum vor 1989 schwer zuginglich waren,
so dass die Untersuchungszeitrdume nun doch fast gleich sind.

Anlage der Untersuchung

Im Folgenden soll anhand von Abbildung 2 vereinfacht gezeigt werden, was in
dieser Arbeit untersucht wird und auf Basis welcher Analyseverfahren.

Erstens wird angenommen, dass von europiischer Ebene durch die Bologna-
und Kopenhagen-Prozesse Vorstellungen, Normen, und Regeln auf die nationale

30  Zwar begann der Bologna-Prozess quasi schon 1998 mit der Sorbonne-Deklaration, jedoch wird
davon ausgegangen, dass der durch diesen Prozess induzierte Wandel sich nicht bereits 1998 voll
entfaltet hat.
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Ebene uber unterschiedlichste Mechanismen der Diffusion der sozialen Kon-
strtuktion von Problemen, des gegenseitigen Lernens oder des Wettbewerbs
(Dobbin et al. 2007) diffundieren. Diese Vorstellungen, Normen und Regeln kén-
nen dann Einfluss auf die nationalen Bildungssysteme, die Organisationsfelder
Hochschulbildung und Berufsbildung und damit auch die darin verankerten in-
stitutionellen Durchlissigkeitsstrukturen austiben. Wie und ob die europiischen
Prozesse aber eine Wirkung entfalten kénnen, hingt auch von den bestehenden
nationalen Strukturen, den Pfadabhingigkeiten sowie den Akteuren und ihren
Machtverhiltnissen ab. Gleichzeitig kénnen auch endogen durch das nationale
Setting Anderungsprozesse in Gang gesetzt werden.

Die Fallstudien fiir Deutschland und Frankreich untersuchen jeweils die na-
tionalen institutionellen Verinderungen des Verhiltnisses von Hochschul- und
Berufsbildungsstrukturen im Hinblick auf Durchlissigkeit. Doch wie soll nun die
Verinderung der Institutionen in den unterschiedlichen Organisationsfeldern re-
konstruiert werden?

Entsprechend der an Scott (2008) angelehnten analytischen Unterteilung von
Institutionen in drei Dimensionen (kulturell-kognitiv, normativ und regulativ)
sollten diese auch analysiert werden, wobei mein Fokus vor allem auf der Unter-
suchung der Verinderungen in der kulturell-kognitiven Dimension liegen wird.

Ein Wandel in der regulativen Dimension kann tber die Analyse von Geset-
zen, Vorschriften und Beschlissen untersucht werden. Das heil3t ich untersuche,
inwiefern sich die gesetzlichen Regelungen in Bezug auf Durchlissigkeit geindert
haben. Die kulturell-kognitive Ebene ldsst sich vor allem tiber eine Diskursanalyse
erfassen. Auch die normative Dimension ist in den Diskursen nachzuzeichnen.
Dabei ist zu bedenken, dass es nicht immer méglich sein wird, bei der Diskursana-
lyse die idealtypische Unterscheidung der drei Dimensionen von Institutionen
aufrechtzuerhalten (vgl. auch Kapitel 3). Hellmann (2006) weist darauf hin, dass
entsprechend der asymmetrischen Unterscheidung des Legitimationsbegriffs von
Berger und Luckmann (2007: 100) die kognitive Dimension der normativen vo-
rangestellt ist, ,,bei der Legitimation von Organisationen geht das Wissen den
Werten voraus®. Insofern sind in Wertungen, was z.B. gute Standards fiir Univer-
sititen sind, bereits kulturell-kognitive Skripte eingelagert. Zum anderen ist es
aber auch denkbar, dass normativ bereits Verinderungen gefordert werden, die
aber im Gegensatz zur kulturell-kognitiven Dimension stehen.

Die normative Dimension ldsst sich anhand der Standards und Normen un-
tersuchen, die z.B. an die Organisationen in Diskursen herangetragen werden.
Auch wire es moglich zu untersuchen, welche Standards und Normen im Hin-
blick auf Durchlissigkeit in den Organisationen selbst gelten. Der Fokus dieser
Arbeit liegt aber auf der Makroebene sowie auf den Entwicklungen in den Orga-
nisationsfeldern auf der Mesoebene, so dass eine Analyse von Entwicklungen in
Organisationen nicht geleistet wird. Auch die Individualebene, also die Mikro-
ebene, wird nur indirekt iber die Betrachtung von Beteiligungsraten aufgenom-
men (vgl. Tabelle 2).
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Die stirkere Fokussierung dieser Arbeit auf die Analyse von Diskursen bietet
sich an, weil die europiischen Bildungsprozesse noch nicht sehr lange bestehen.
Dies gilt umso mehr fiir den Kopenhagen-Prozess. Folglich macht sich der Ein-
fluss dieser Prozesse mitunter noch nicht tiber regulative Verinderungen bemerk-
bat. Zudem sind auch Verinderungen in den anderen institutionellen Dimensio-
nen wichtig, weil auch sie Entwicklungen aufzeigen. Zudem kénnen sie aber auch
Inkongruenzen zwischen den institutionellen Dimensionen offenbaren und damit
Wandel verstirken oder bremsen. Insofern ist eine ganzheitlichere Betrachtung
auch hilfreich zur Erklirung institutioneller Anderungen.

Tabelle 2 Analysefokus der Untersuchung

Erklarungsfaktoren Analyseebene Analysefokus

Europa Makroebene Entwicklung der européaischen Bildungspolitik und der
Bologna- und Kopenhagen-Prozesse

Nationale Makroebene Entwicklung von Vorstellungen und Ideologien zu Bil-

Gesellschaften dung und Durchlassigkeit

Nationale Politik Makroebene Nationale und féderale Strukturen und Akteure wie In-
teressenvertretungen

Organisationsfelder Mesoebene Governance der Organisationsfelder sowie institutio-

nelle Strukturen der Berufsbildung und Hochschulbil-
dung im Hinblick auf Durchlassigkeit

Organisationen Mesoebene Hochschulen, Betriebe, Berufsbildungsschulen (vor-
herrschende Standards, Kulturen, Umsetzung der Re-
gelungen in den Organisationen)

Individuen Mikroebene Studierende, Auszubildende 1Schi]ler_innen, Erwach-
sene (z.B. Beteiligungsraten )

Quelle: In Anlehnung an Powell (2004: 29) angewandt auf diese Arbeit durch die Verfasserin

Aber nicht nur Europiisierungsprozesse, sondern auch die historische Gewach-
senheit des Verhiltnisses von Berufs- und Hochschulbildung sind fiir die Erkld-
rung der Entwicklungen notwendig. Primir tber die Analyse von historischen
Arbeiten zu den nationalen Bildungssystemen, aber auch durch Ex-
pert_inneninterviews werden die traditionell gewachsenen Strukturen sowie Kon-
texte der untersuchten Entwicklungen in dieser Arbeit aufgearbeitet. Die Rolle
der nationalen Akteure und der Machtverhiltnisse wird wiederum im Rahmen der
Diskursanalyse betrachtet, da die Positionen von bedeutenden bildungspoliti-
schen Akteuren der beiden Organisationsfelder untersucht werden.

31  Auf Individualebene sind zudem die demografischen und individuellen Eigenschaften wie
Herkunft, Geschlecht, Alter, Ethnizitit usw. wichtig. Zudem kénnen auf Individualebene auch
die Bildungsentscheidungen, die sich dann in den Beteiligungsraten abbilden, untersucht werden,
wie dies im Rahmen des Berliner-Studienberechtigten-Panel geschieht.
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Der Ansatz des process tracing leitet die Untersuchung im Hinblick auf eine
schrittweise Rekonstruktion der Entwicklungen und deren Erklirung durch vor
allem exogene, d.h. europiische, aber auch endogene Einflisse an. Die Analyse
der Entwicklung und vor allem der Inhalte der europidischen Bildungsprozesse
Bologna und Kopenhagen erfolgt auf Basis einer theoriegeleiteten qualitativen
Inhaltsanalyse der entsprechenden europdischen Deklarationen und Kommuni-
qués. Die Untersuchung des Einflusses dieser Prozesse erfolgt wiederum anhand
der Analyse der institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen in den Fallstudien so-
wie durch Expert_inneninterviews.

Die Anlage der Untersuchung wird in Abbildung 2 zusammengefasst: Fiir
den Vergleich von Frankreich und Deutschland erfolgt zuvor eine analoge Ana-
lyse der Einzelfille. In den Formen, die die einzelnen Einflussfaktoren und bzw.
der zu untersuchenden Strukturen darstellen, stehen jeweils kursiv geschrieben
die angewendeten Erhebungs- und Analyseverfahren, die genauer in Abschnitt
4.2. beschrieben werden.

412  Fallauswahl und Vetgleich

Bevor die einzelnen durchgefithrten Analyseverfahren genauer beschrieben wer-
den, soll in einem nichsten Schritt die Fallauswahl begrindet und damit auch die
Bedeutung des Vergleichs fir diese Arbeit dargestellt werden. Warum vergleichen
und nicht eine einzelne Fallstudie?

Der Vergleich in dieser Arbeit hat zwei grof3e Ziele: Erstens soll der Vergleich
dazu dienen, die Entwicklungen der nationalen Fille besser zu verstehen. Es kén-
nen die Spezifika des deutschen und des franzésischen Falls besser herausgear-
beitet werden. Kulturelle Unterschiede werden vergleichend erst deutlich und na-
tionale Entwicklungen in eine neue Perspektive gertickt. Aber nicht nur Unter-
schiede, sondern auch Ahnlichkeiten in der institutionellen Evolution und in
Konfigurationen sollen analysiert werden, die dann auf verallgemeinerbare Ent-
wicklungen oder Konstellationen oder auch typische Durchlissigkeitsproblema-
tiken hinweisen.

Zweitens geht es auch darum zu erkliren, welchen Einfluss die europidischen
Prozesse in den beiden Lindern hatten, ob sie gleichgerichtet auf die Durchlis-
sigkeitsstrukturen wirken oder inwiefern sie ganz unterschiedlich einflussreich
waren. Anhand des Vergleichs kénnten dann auch Kontextfaktoren fur Einflisse
von Europiisierung deutlich gemacht werden. SchlieBlich ist auch nur anhand des
Vergleichs die Frage zu beantworten, inwiefern die jeweiligen Entwicklungen zu
einer Anniherung der Durchlissigkeitsstrukturen in Frankreich und Deutschland
gefithrt haben.

110



¥ayyore|bun
Jo|eizos
uabunbuipag

A

asAjeueusjuswnyoq :Anejnbay
asAjeuesinysiqg

woshs "AJBWLIOU puUn ARIUBOX-[|21n}|ny|
-sbunpiiq uain mnamm\ﬂwmw%mm 21n
“sniog pinysspaxbisseyaing

Jap Bunpjoimugz

yois|biop
zuabiaAuo) 1ap abeiq
swaysAssbunp|ig uayosisozuely
pun uayasjnap sap yoiajbiap

wiayshs
wa)shs sbunpjiq
-INYOSYooH synieg

alll

CMHUmwdeU\/ HUT MQSﬂUuwHND uuzUSNu

usyyoreibun
Ja|eizos
uabunbuipag

A

BsAleueuajuBLUNYOQJ AJEINDSY
asAjeuesinysiq
IAlJewIou pun AjuBoy-|jan)ny
buroely sseo0.id
uainpjniyssyaybisse|yaing

Jap Bunpjoimug
A X

_ osAjeuesinysiq ‘8Inepy

osAjeuesinysiqg :einapy _

SmainBuUIUBUUI UadXT
unjesajiliepunyes
uaya)bibueyqepeyd

ETVENVVETY I VE =]
unje.sjiliepunyes
uayybibueyqepe)d

yslanjueld

SmainBjuIuBuUl adXT ‘esAleue
-usjuswnyoq ‘-sinysig ‘-sjreyu|
‘Buroesy sses0.4
o9ssazoud-uabeyuadoy
pun -euBojog 49p ssnjuig

puejyasinag

SuNYINSINU ) JOP 9SE[UY IYISIPOYIDN g SUNP[IqQy

111



Einordnung in die klassischen Vergleichsdesigns

Doch wie gestaltet sich die Fallauswahl? Fiir diese Studie bleibt festzuhalten, dass
die klassischen nomothetischen Vergleichsdesigns (vgl. Jahn 2005) nach Mill
(1872) mit der Konkordanz- bzw. Differenzmethode nicht angewendet werden
koénnen und auch die Ansitze nach Przeworski und Teune (1970) mit dem wost
similiar systens aund dem most different system design nicht zu 100 % auf die Fallauswahl
in dieser Arbeit zutreffen. Daraus ergibt sich aber auch, dass tber die Fille in
dieser Arbeit hinaus nur begrenzt Verallgemeinerungen méglich sein werden.

Warum nicht Mills Ansatz? Mill (1872) geht in seinen Ubetlegungen davon
aus, dass man bereits bei der Fallauswahl die Ausprigung der abhingigen Variable
kennt. Entweder kann man diese konstant halten und anhand eines Vergleichs
untersuchen, welche gemeinsamen Einflussfaktoren identifiziert werden kénnen
(Konkordanz), oder man nimmt Fille, die sich in der abhingigen Vatiable unter-
scheiden und untersucht Einflussfaktoren und kann dann Faktoren, die in beiden
Fillen auftauchen, als erklirende Faktoren ausschlieBen (Differenzmethode)
(Jahn 2005). In dieser Arbeit ist jedoch die Ausprigung der quasi-abhingigen Va-
riable, ob Wandel in den Durchlissigkeitsstrukturen stattfindet oder nicht, bei der
Fallauswahl nicht bekannt, sondern Ergebnis der Untersuchung.

Mit Blick auf das Verhiltnis von Berufs- und Hochschulbildung und den
Einfluss europiischer Bildungsprozesse kénnen der deutsche und der franzési-
sche Fall nicht als most similar systems, wohl aber als dissimilar  systems
(Przeworski/Teune 1970) angesehen werden. Die Analyse folgt somit einer Logik
der Unterschiedlichkeit. Die Fille Frankreich und Deutschland kénnen aber trotz
dieser Unterschiedlichkeit nicht als wost different Klassifiziert werden, weil z.B.
beide Linder als meritokratische Demokratien gelten, traditionell zu den katho-
lisch konservativen Wohlfahrtsstaaten gehdren, iiber ein institutionalisiertes Be-
rufsbildungssystem verfiigen, die teilweise auch korporatistisch geregelt werden.
Zudem sind beide Linder wichtige und michtige Mitgliedsstaaten in der Europi-
ischen Union und bedeutende Akteure in den europiischen Bildungsprozessen.
Sie gehoren zu den Initiatoren der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse und ha-
ben daher auch beide ein Interesse an deren Fortgang.

Dennoch wurden einige Charakteristika des most-different-system-Ansatzes
tibernommen (Jahn 2005). So wurden erstens, abgesehen von diesen gerade be-
nannten Ahnlichkeiten, die quasi als Einflussfaktoren in beiden Lindern konstant
gehalten werden, relativ unterschiedliche Fille ausgesucht im Hinblick auf die in-
stitutionellen Strukturen und die Organisation der Berufs- und Hochschulbil-
dung, die primir Durchlissigkeitsstrukturen mitbestimmen.?? Zweitens sollte in-

32 Es stellt sich die Frage, ab wann ein Fall als most different eingeordnet werden kann. Im
europiischen Vergleich sticht z.B. England heraus, weil dort die berufliche Ausbildung nicht
stark institutionalisiert ist und Bildung vor allem Allgemeinbildung bedeutet. Der Unterschied
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nerhalb der Fille nach Zusammenhingen in Bezug auf die Durchlissigkeitsent-
wicklungen gesucht werden. Kénnen trotz der Unterschiedlichkeit der Fille glei-
che Zusammenhinge oder Entwicklungen durch z.B. Europiisierungseinflisse
festgestellt werden, kann von relativ stabilen Zusammenhingen ausgegangen wer-
den (Jahn 2005: 13). Inwiefern zeigen sich trotz der unterschiedlichen institutio-
nellen Ausgestaltung dhnliche Reaktionen auf die Europiisierungsprozesse? Aber
auch im Hinblick auf die Entwicklung der Durchlissigkeitsstrukturen an sich ist
es interessant zu untersuchen, ob trotz unterschiedlicher Ausgangssituationen
dhnliche Probleme bestehen oder sich dhnliche Entwicklungen vollziehen, die
vielleicht einen Hinweis auf die allgemeine Gestaltung von Durchlissigkeit er-
moglichen. Weichen drittens aber die gefunden Erklirungen fir die Linder stark
voneinander ab, dann sollen auch diese Spezifika im Fokus stehen (Jahn 2005).

Fallauswahl auf Basis der Organisation und Struktur der Berufs-
und der Hochschulbildung

Nachdem die Logik der Fallauswahl in dieser Arbeit in Relation zu den klassi-
schen Vergleichsansitzen eingeordnet wurde, soll nachfolgend die Auswahl der
beiden Fille Deutschland und Frankreich erklirt werden. Diese bezieht sich vor
allem auf die institutionellen Strukturen und die Organisation der Berufs- und
Hochschulbildung, wobei die Charakteristika der drei institutionellen Dimensio-
nen in den Blick genommen werden. Dabei waren bestehende Typologien fiir die
Berufs- und Hochschulbildung sowie fiir das Verhiltnis von Bildungssystem und
Arbeitsmarkt hilfreich. Zuerst werden tiberblicksartig und mithilfe von Typolo-
gien die beruflichen Bildungssysteme gegeniibergestellt, dann die Hochschulsys-
teme und danach deren Verhiltnis untereinander.

Der Vergleich der Entwicklungen in Deutschland und Frankreich bietet sich
aus folgenden Griinden an: Beide Linder sind entscheidende Akteure in den eu-
ropiischen Bildungsprozessen. Zudem zeichnen sich beide Linder durch unter-
schiedliche Bildungsstrukturen, -traditionen und -ideale aus. Frankreich und
Deutschland werden in Bezug auf ihre Bildungssysteme oft gegeniibergestellt und
als einflussreiche Modelle gehandelt (Powell et al. 2012c). So zdhlen nach Greinert
(2005) die beruflichen Bildungssysteme in Frankreich und Deutschland zu den
drei klassischen Modellen der Berufsbildung: Frankreich verkérpert das staatlich
regulierte biirokratische Modell, Deutschland das dual-korporatistische Modell
und GroBbritannien das liberale marktwirtschaftliche Modell. Dabei kann das
franzosische Berufsbildungssystem als stark zentralisiert und reguliert beschrie-
ben werden. Der wichtigste Akteur ist der Staat, der die Planung, Regulierung und
Finanzierung ibernimmt. Zwar bezahlen die Betriebe eine Ausbildungssteuer, je-
doch ist ihr Finfluss auf die berufliche Ausbildung begrenzt, weil sie iberwiegend

zwischen Deutschland und Frankreich dagegen ist nicht so groB3, aber doch entscheidend, weil
es in Frankreich kein institutionalisiertes Bildungsschisma ohne Zu- und Uberginge gibt.
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in vollzeitschulischen Einrichtungen stattfindet. In den meisten Fillen sind daher
die Lernenden auch Schiiler_innen und nicht Angestellte (Powell et al. 2009). Die
betriebliche Praxis bleibt unterbelichtet, was sich auch in den Curricula widerspie-
gelt, wo die Theorievermittlung im Mittelpunkt steht (Greinert 2005). Als zentrale
Charakteristik des franzosischen Modells gilt zudem die staatliche Planung von
Qualifizierungsbedarfen fiir die nationale Volkswirtschaft (Lutz 1976) und damit
auch die Regulierung des Angebots von Ausbildungsplitzen und folglich auch
von Fachkriften (Koch 1998).

In Greinerts (2005) Typologie wird das franzosische Modell primir auf die
schulische Berufsbildung begrenzt und die alternierenden Ausbildungen, bei de-
nen auch die Betriebe stirkeren Einfluss nehmen konnen, bleiben unterbelichtet.
Auch in der Beschreibung des deutschen Systems findet eine ebensolche Zuspit-
zung statt. Im deutschen Modell steht das duale System im Mittelpunkt, und die
schulische Berufsausbildung sowie das Ubergangssystem (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2014; Baethge et al. 2007) wird vernachlissigt. Das
deutsche Berufsbildungssystem wird als ein auf korporatistischen Regelungen ba-
sierendes System beschrieben, das sich durch institutionalisierte Absprachen des
Staates, der Arbeitgeber- und Arbeitnehmervertreter auszeichnet und auch auf
diese Weise gesteuert wird Die Finanzierung erfolgt dabei primir durch die Be-
triebe. Die Lernenden sind nicht nur Schiiler_innen, sondern gleichzeitig auch
Angestellte. Entsprechend dem Berufsprinzip sollen die Auszubildenden den Be-
ruf in der Praxis etlernen (Kraus 2007). Im Gegensatz zu Frankreich, wo die be-
rufliche Sekundarbildung als individueller Makel gesehen wird bzw. Lernende in
der Berufsbildung als Problemschiiler_innen stigmatisiert werden (Brauns 1998),
kann in Deutschland die berufliche Bildung auf Sekundarniveau als gesellschaft-
lich anerkannt gelten. Es ist der Bildungsweg fir einen Grofteil einer Kohorte.

Dartiber hinaus unterscheiden sich Deutschland und Frankreich deutlich in
Bezug auf das Verhiltnis zwischen Ausbildung, Arbeitsmarkt und Karrieremobi-
litdt. Maurice et al. (1986) charakterisieren Frankreich als organisational space, in
dem berufliche Bildung als Investition in firmenspezifische Fihigkeiten angese-
hen wird und auch Katrieren vor allem in Firmen stattfinden.? In Deutschland
besteht dagegen ein gualificational space. Durch einen berufsspezifisch segmentier-
ten Arbeitsmarkt ist Mobilitit zwischen Berufen in Deutschland weniger tblich.
Durch den hohen Grad an Standardisierung der beruflichen Qualifikationssys-
teme ist es den Arbeitnehmern aber leicht méglich, zwischen Firmen im gleichen
Beruf zu wechseln.

Neben den Unterschieden im Berufsbildungssystem ist auch das Hochschul-
bildungssystem durch einige Unterschiede gekennzeichnet. So beschreibt Gold-
schmidt (1991) das franzdsische Hochschulsystem als ,,administrativen Zentralis-
mus®, d.h., die Rolle des Zentralstaates ist auch fiir das Funktionieren des Hoch-
schulwesens von wesentlicher Bedeutung. Deutschland wird dagegen beschrieben

33 Dass sich dies teilweise in den letzten Jahren auch in Frankreich gedndert hat, zeigt Campinos-
Dubernet (1995).
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als ein System des ,,political legalism “, in dem Konflikte auf rechtlicher Ebene geldst
werden (Goldschmidt 1991: 5f.). Reguliert wird das Hochschulwesen in Deutsch-
land aber nicht zentralstaatlich, sondern foderal durch die Bundeslinder. Die Fi-
nanzierung des Hochschulwesens erfolgt in Frankreich und Deutschland aus 6f-
fentlichen Mitteln.

Auch wenn die Aufgabe der Hochschulbildung in beiden Lindern klassisch
die gleiche ist — ndmlich eine gesellschaftliche Elite auszuwihlen und auszubilden
(Ben-David 1992) — unterscheiden sich die Strukturen der Linder deutlich. So
weist Teichler (2002: 349f.) darauf hin, dass das deutsche System sich vor allem
dadurch auszeichnet, dass die Universititen forschungsorientiert sind und im
GroBen und Ganzen das gleiche Qualititsniveau haben.** Zudem besteht das
deutsche Hochschulsystem vor allem aus Universititen und Fachhochschulen
(jetzt Hochschulen) und einigen wenigen Berufsakademien als Organisationen
der héheren Bildung, wihrend das franzosische System viel stirker differenziert
und stratifiziert ist. Es kann unterteilt werden in selektive und nichtselektive Be-
reiche, die klar hierarchisiert sind. Typisch ist insbesondere die Elitenférderung
durch die grandes ecoles. ¥

Anhand der Gegentiberstellung der Strukturen der Organisationsfelder Be-
rufs- und Hochschulbildung auf Grundlage von bestehenden Typologien konn-
ten deutliche Unterschiede zwischen Frankreich und Deutschland herausgearbei-
tet werden. So ist es nicht verwundetlich, dass sich auch das Verhiltnis zwischen
Berufs- und Hochschulbildung in Deutschland und Frankreich traditionell unter-
scheidet. In Deutschland besteht ein System, in dem berufliche Bildung und All-
gemeinbildung getrennt sind. Baethge (2006) nennt es das deutsche Bildungs-
schisma. Es handelt sich um eine institutionelle Segmentierung, d.h. eine gegen-
seitige Abschottung der Bildungsbereiche mit ihren eigenen institutionellen Ord-
nungen. Gekennzeichnet ist diese Trennung durch eine unterschiedliche Ausge-
staltung der institutionellen Strukturen der Organisationsfelder. So unterscheidet
sich die Form der Regulation, der Standards, der Lernorte und der Ziele und Ide-
ale (Baethge 2006). Durch diese strikte Segmentierung sind sowohl Zu- als auch
Uberginge von einem Bereich in den anderen schwierig, und zudem werden die
Qualifikationen, die in einem Bereich erlernt worden sind, wenig bis gar nicht im
anderen anerkannt oder angerechnet (Haugg 2008), was hiufig zu Doppelqualifi-
kationen fithrt (Horner 20006).

In Frankreich ist eine solche strikte Trennung zwischen Berufs- und Hoch-
schulbildung nicht vorhanden, zumal beruflich orientierte Bildung zu weiten Tei-
len auch im Hochschulsystem selbst stattfindet. Im Gegensatz zu Deutschland
gibt es in Frankreich kein ausgebautes postsekundires berufliches Weiterbil-
dungssystem auflerhalb der Hochschulen. Zudem sind die Curricula sowohl der

34 Die Auswirkungen von zeitlich begrenzten Programmen wie der Exzellenzinitiative sind
momentan noch nicht abzusehen.
35 Ausfiihrlichere Darstellungen der Bildungssysteme sind in Kapitel 6 und 8 nachzulesen.
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Berufsbildung zu weiten Teilen als auch der Hochschulbildung mehr auf allge-
meinbildende Inhalte aufgebaut. Fiir das franzdsische System wird daher auch die
Gefahr gesehen, dass die berufliche Bildung ihre Unabhingigkeit als eigenstindi-
ger Bildungsbeteich in Relation zur Allgemeinbildung vetliert (Culpepper/Thelen
2008). AuBlerdem ist die Durchlissigkeit zwischen Berufsbildung und Hochschul-
bildung zumindest formal viel eher gewihtleistet, weil das Berufsabitur (bacca-
lanréat professionel) 1985 eingefiihrt wurde und man somit auch mit einer berufli-
chen Ausbildung eine Hochschulzugangsberechtigung erlangen konnte und kann
und auch Anrechnungsverfahren seit den 1980er Jahren bestehen, die kontinuier-
lich ausgebaut wurden.

Es ist somit deutlich geworden, dass Frankreich und Deutschland durch ihre
Unterschiedlichkeit der Organisationsfelder der Berufs- zur Hochschulbildung
und dem Verhiltnis der Bereiche zueinander interessante Fille fiir einen Vergleich
der Durchlissigkeitsstrukturen, deren Entwicklung und den Einfluss europii-
scher Prozesse ausmachen.

4.2 Erhebungs- und Analyseverfahren

Wie bereits in der Beschreibung des Forschungsdesigns deutlich wurde, erfolgte
fur die Bearbeitung der Forschungsfragen eine Kombination von Daten sowie
methodischen Herangehensweisen. Daher werden im Folgenden die methodi-
schen Verfahren und das konkrete Vorgehen in dieser Arbeit vorgestellt: die wis-
senssoziologische Diskursanalyse, die qualitative Inhaltsanalyse, die Ex-
pert_inneninterviews sowie die Dokumentenanalyse.

421 Wissenssoziologische Diskursanalyse

Nachfolgend soll es um das diskursanalytische Vorgehen gehen, da dessen Ergeb-
nisse im Zentrum der Analyse stehen. Wie bereits dargestellt, dient die Dis-
kursanalyse der Untersuchung der normativen, aber vor allem der kulturell-kog-
nitiven institutionellen Entwicklung in Deutschland und Frankreich. Zudem soll
sie auch zeigen, welche Rolle den Europiisierungsprozessen in den nationalen
Debatten zugestanden wird. Ich lehne mich an das Vorgehen der wissenssoziolo-
gischen Diskursanalyse nach Keller (2005, 2006, 2007a, b, 2008) und Truschkat
(2008) an und werde nachfolgend die Schritte des Forschungsprozesses genauer
darstellen: Als erstes geht es darum, offenzulegen, woher das fir eine Diskursana-
lyse notwendige Kontextwissen stammt. AnschlieBend wird die Korpusbildung,
d.h. die Selektion der zu analysierenden Dokumente, und schlieBlich das Vorge-
hen der Feinanalyse dargestellt.
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Kontextwissen

Keller (2007b: 82) weist darauf hin, dass es bereits vor der Datenerhebung not-
wendig ist, sich nidher mit dem Gegenstandsbereich der Forschung zu befassen.
Sowohl fiir den deutschen als auch fur den franzosischen Fall bedeutet dies, eine
gute Kenntnis der jeweiligen Bildungssysteme, der dazugehdrigen wichtigen Ak-
teure und damit auch der Diskurstriger zu erlangen. Fiir diese Arbeit erfolgte dies
vor allem dber Sekundirliteratur, aber auch Uber explorative Ex-
pert_inneninterviews sowie teilnehmende Beobachtungen an Fachtagungen. Die
Erarbeitung des notwendigen Kontextwissens fithrte auch dazu, dass der der For-
schungsgegenstand von dem allgemeineren Fokus auf das Verhiltnis der Berufs-
zur Hochschulbildung in Deutschland und Frankreich auf den spezifischen Fokus
auf Durchlissigkeitsstrukturen eingegrenzt wurde.

Diese Eingrenzung auf Durchlissigkeit erfolgte nach einem ersten For-
schungsaufenthalt in Frankreich im Marz 2010 durch die Vertiefung des Wissens
tber das franzdsische Bildungssystem und dessen Problematiken, die kaum durch
eine einfache Rezeption von Bildungssystembeschreibungen in der Sekundarlite-
ratur zu erfassen gewesen wiren. Da die in Deutschland offensichtliche Proble-
matik von Durchlissigkeit in Frankreich aufgrund des differenzierten Bildungs-
systems, das diese fiir Deutschland typische Segmentierung in berufliche und
Hochschulbildung nicht aufweist, nicht offensichtlich war, wurde mithilfe von
explorativen Expert_inneninterviews und Sekundiranalysen untersucht, worin in
Frankreich die Problematiken im Verhiltnis von beruflicher und Hochschulbil-
dung bestehen kénnten. Es stellte sich heraus, dass auch in Frankreich Durchlds-
sigkeitsprobleme existieren, die mit dem Verhiltnis von beruflicher Bildung und
hoherer Allgemeinbildung verbunden sind.? Auf diesen Weg konnte der Fokus
fir die Diskursanalysen begrenzt werden.

Korpusbildung

Nachdem das Thema eingegrenzt worden war, musste der zu analysierende Text-
korpus fiir beide Fille erstellt werden. Die Daten des Korpus wurden gemil3 der
grounded  theory nach dem Verfahren des theoretical  samplings ausgewihlt
(Strauss/Corbin 1996). Das heil3t, nicht nur die Analyse, sondern auch die Aus-
wahl der Daten erfolgte nach theoriegeleiteten und reflektierten Kriterien. Bei der
Datenauswahl war damit das Konzept der theoretischen Sensitivitit
(Strauss/Corbin  1996) leitend. ,,Theoretische Sensibilitit setzt sich nach
STRAUSS und CORBIN aus Literaturkenntnissen, beruflichen und persénlichen
Erfahrungen und aus den Erkenntnissen zusammen, die im Rahmen des laufen-
den Forschungsprojekts gewonnen werden® (Truschkat et al. 2005: Abs. 12,
Hervorhebung im Original). Die Datenauswahl wurde in zweifacher Hinsicht

36  Fur eine ausfihrliche Darstellung siche Kapitel 8.
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theoretisch angeleitet. Erstens wurden die zu untersuchenden Akteure bzw.
relevante Organisationen identifiziert. Zweitens wurde auch die Begrenzung auf
Durchlissigkeit theoretisch beeinflusst.

Auswahl der Akteure

Bei der Analyse unterscheide ich in Anlehnung an Schmidt (2008) zwischen zwei
verschiedenen Diskursrdaumen: dem koordinativen und dem kommunikativen
Diskursraum, die jeweils einer unterschiedlichen Logik unterliegen. Der koordi-
native Diskursraum wird getragen von Akteuren, die im Zentrum der Politikfor-
mulierung stehen und die beteiligt sind an der Weiterentwicklung von Program-
men und Politiken. Diese Akteure umfassen politische Akteure, Beamte, Ex-
pert_innen sowie die unterschiedlichen organisierten Interessengruppen in dem
zu untersuchenden Politikbereich. Die Nihe des Konzepts des koordinierten Dis-
kursraums zu dem des Organisationsfeldes soll an dieser Stelle unterstrichen wet-
den. Die vorherrschende Logik der Diskurse hier ist die des Verhandelns, da es
sich um eher geschlossene Debatten handelt auBerhalb des Blickfeldes der Of-
fentlichkeit (Schmidt 2008).

Die privalente Logik im kommunikativen Feld ist die des Argumentierens,
da hier Entscheidungen vor einem gréfleren Publikum, der Offentlichkeit, be-
grindet werden missen (Schmidt 2008) Beispiele von solchen Diskursriumen
wiren das Parlament oder auch die Medien6ffentlichkeit. Hier stehen stirker die
Notwendigkeit und Angemessenheit von Politiken oder Verdnderungen im Blick-
punkt. Akteure sind vor allem Politiker, aber auch die jeweiligen Interessengrup-
pen und Journalisten (Schmidt 2008).

Im Rahmen der Arbeit werde ich die Diskursanalyse mit Fokus auf den ko-
ordinativen Diskursraums durchfithren. Dieser Fokus erklirt sich anhand von
drei Griinden: Erstens gibt es, vor allem fiir Deutschland, ein generelles Ungleich-
gewicht in der medialen Berichterstattung zu Hochschulbildung und beruflicher
Bildung, wobei Letzterer traditionell weniger Beachtung geschenkt wird. Um tiber
Entwicklungen im deutschen und franzosischen Bildungssystem informiert zu
sein, wurden zudem regelmifig die deutsche und franzosische Presse ab 2009
vetfolgt und auch rickwirkend tber Lexis Nexis?” dutchgeschaut.’® Zweitens
zeigte sich neben dem Ungleichgewicht in der Berichterstattung itber Hochschul-
und Berufsbildung, dass in beiden Lindern auch iber den Bologna-Prozess viel

37 Lexis Nexis ist ein Portal, das den Zugriff auf verschiedenste Datenbanken, u.a. auch
Datenbanken internationaler Presse erlaubt. Es bietet die Moglichkeit, in den Volltexten von
2.B. Zeitungen nach Stichworten zu suchen.

38 Im Rahmen der Datenbank Lexis Nexis wurde in Deutschland die taz und in Frankreich die
Zeitung Le Monde nach Stichworten, die im Zusammenhang mit den europiischen Prozessen
stehen kénnten (z.B. Europa, Bologna, ECTS, Kopenhagen, ECVET, Qualifikationsrahmen),
sowie nach allgemeineren Stichworten wie Hochschulbildung und Berufsbildung durchsucht. So
war es moglich, einen Einblick tiber die Relevanz der Prozesse in den Medien zu erhalten. Es
wurden stirker links-orientierte Zeitungen ausgesucht, da diese traditionell viel tber
Bildungsproblematiken berichten.
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stirker berichtet wurde als tber den Kopenhagen-Prozess. Aus dem deutschen
Fall war aber bekannt, dass der Kopenhagen-Prozess relevant war und vor allem
Diskussionen um den Qualifikationsrahmen in Expert_innenkreisen stattfanden,
so dass deutlich wurde, dass diese Entwicklungen tber eine Medienanalyse nicht
abgebildet werden wiirden. Da der Kopenhagen-Prozess zu Beginn des For-
schungsprozesses drittens auch nocht nicht sehr lange bestand, ist anzunehmen,
dass Beschliisse oder Prozesse der Umsetzung kaum in Gang gesetzt worden wa-
ren, die medial hiatten wirksam sein konnen.

Nach der Entscheidung fiir die Untersuchung des koordinativen Diskurses
musste eine Auswahl der zu untersuchenden Akteure erfolgen. Diese erfolgte an-
hand der Kenntnis der Governance der Organisationsfelder der Hochschul- und
Berufsbildung in Frankreich und Deutschland (vgl. Kapitel 6 und 8). Die ausge-
suchten Akteure sind jeweils kursiv geschrieben.

In Deutschland ist Hochschulbildung gré3tenteils Lindersache, wobei es
auch ein Hochschulrahmengesetz gab, welches auf Bundesebene beschlossen und
verandert wurde, das bis zum Beschluss 2007 in der Foderalismuskommission
eine groflere Reichweite hatte. Zudem wird das Hochschulsystem z.B. durch die
Exzellenzinitiative von Bundesebene weiterhin mit beeinflusst (Leibfried 2010;
Simon 2010), so dass neben den Linderregierungen auch das Bildungs- und For-
schungsministerinm (BMBF) als Akteur im Hochschulwesen eine Rolle spielt. Fir
die Linder wird stellvertretend die Kultusministerkonferenz (KMK) als Akteur auf-
genommen, da im Rahmen dieser Arbeit eine Analyse der Entwicklungen in den
einzelnen Bundeslindern mit den bestehenden Forschungsressourcen nicht mog-
lich gewesen wire. Zudem sind die Kultusminister bedeutend fiir die Regelungen
der allgemeinbildenden Schulen und fir Fragen der Zulassung zum Studium.
Wichtig sind auBlerdem die Hochschulen, wobei die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) als ihre Vertreterorganisation untersucht wurde. Weitere Akteure im Be-
reich Hochschulbildung in Deutschland sind Studierende, Professor_innen und
Gewerkschaften.

Berufsbildung in Deutschland wird sowohl auf Bundesebene (Berufspraxis)
als auch auf Landesebene (Berufsschulen und schulische Berufsausbildungen) ge-
regelt. Insofern wurden sowohl das Bildungsministerinn®® als auch die Kultusminister-
konfereng als Akteure betrachtet. Zudem ist das deutsche Berufsbildungssystem
durch seine korporatistische Organisation gekennzeichnet. Wichtige Akteure sind
die Arbeitgeber und Kammern sowie die Gewerkschaften. Da es eine gréfere
Menge an Gewerkschaften und Arbeitgeberverbiandern wie auch Handwerks-, In-
dustrie- und Handelskammern gibt, musste sich forschungspragmatisch auf eine
kleine Auswahl beschrinkt werden. Auf Gewerkschaftsseite wird der Deutsche Ge-
werkschaftsbund (DGB) niher beleuchtet, da er viele Gewerkschaften mit ihren

39 Neben dem Bildungsministerium sind auch noch andere Ministerien an der Regulation beteiligt
(z.B. Wirtschaftsministerium, Landwirtschaftsministerium), aber nur Erstetes wurde in die
Untersuchung aufgenommen.
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Uberzeugungen vertritt. AuBerdem wurde der Deutscher Industrie- und Handelskam-
mertag (DIHK) als zu untersuchender Akteur ausgewihlt,*® da er als Dachorgani-
sation der Industrie- und Handelskammern die Interessen der gewerblichen deut-
schen Wirtschaft und somit nicht nur einen Industriezweig vertritt. Zudem finden
unter der Aufsicht der Kammern die Priifungen der beruflichen Aus- und Wei-
terbildung statt.

In Frankreich wird sowohl die Hochschul- als auch die Berufsbildung stark
von zentralstaatlicher Ebene gesteuert. Wichtige Ministerien sind das Bildungs- nnd
das Forschungsministerium, wobei das erste eher fur die die Bildung bis Ende der
Sekundarstufe II verantwortlich ist und das zweite stirker fur die Hochschulbil-
dung. Im Laufe des Untersuchungszeitraums gab es unterschiedliche Benennun-
gen und Kompetenzzuordnungen der Ministerien. Es wurde aber versucht, je-
weils die wichtigen fiir die sekundire Allgemein- und Berufs- und fiir die Hoch-
schulbildung in die Analyse mitaufzunehmen. Ahnlich wie in Deutschland sind
gerade bei der Berufsbildung oft mehrere Ministerien verantwortlich. Hier wurde
sich auf das Bildungsministerium beschrinkt. In Frankreich wurden zusitzlich zu
den Vertretern der Ministerien auch finf ausgewihlte Reden des Prisidenten und
des Premierministers (aber allein fiir den ersten Zeitraum) mit aufgenommen.
Dies war notwendig, da es allgemein schwierig war, fir den ersten Zeitraum ent-
sprechende Dokumente zu erhalten. Begriindet werden kann das damit, dass so-
wohl der Premierminister als auch der Staatsprasident als Vertreter der nationalen
Regierungspolitik im semiprisidentiellen franzésischen politischen System gelten
kénnen. Fir den zweiten Zeitraum in Frankreich und generell in Deutschland
wurde aber auf eine Ausweitung der Regierungsakteure verzichtet, um das zu un-
tersuchende Material zu begrenzen.

Ahnlich wie in Deutschland sind im Hochschulbereich zunehmend auch die
Hochschulen selbst wichtige Akteure, da diesen im Laufe der Zeit mehr Autono-
mie zuerkannt wurde. Als Hauptakteur wurde das franzosische Pendant der
Hochschulrektorenkonferenzen, die Conférence des présidents d’université (CPU)*! in
die Analyse einbezogen sowie die Association des Directenrs d’'ITUT (ADIUT)* als
Vertreter der berufsorientierten technischen Hochschulen. Auch wenn Frank-
reich sowohl in der Hochschulbildung als auch in der sekundiren Berufsbildung

40 Auch der Zentralverband des Handwerks (ZdH) und die Handwerkskammern sind sehr wichtige
Organisationen in der deutschen Berufsbildung, aber nur eine Auswahl an Akteuren kann
untersucht werden.

41 Die CPU vertritt dabei vor allem Universititen, aber auch die an den Universititen
angegliederten Technischen Hochschulen (IUT) sowie ausgewihlte grandes ecoles. Der Fokus der
Vertretung liegt aber auf den Universititen.

42 ADIUT habe ich mit aufgenommen (wenn auch nur fiir den zweiten Zeitraum), da diese speziell
eine Vertretung der technologischen Hochschulen ist, die durch ihre langjihrige finanzielle
Sonderstellung im  Vergleich zu den Universititen und der Selektivitit bei der
Studierendenaufnahme andere Positionen im Diskurs einnehmen konnten als die, die in der CPU
vertreten werden.
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vor allem als staatszentriert klassifiziert wird, darf der Einfluss der Gewerkschaf-
ten und Unternehmen nicht unterschitzt werden. So haben Gewerkschaften
durch Generalstreiks schon auf einige Reformen Einfluss genommen. Zudem
sind die Sozialpartner besonders in der Berufsbildung bei der Gestaltung der Dip-
lome institutionalisierte Partner. Dies gilt auch fir berufliche Abschlisse im
Hochschulbereich (vgl. Kapitel 8). Da die franzdsische Gewerkschaftslandschaft
aber stark zersplittert ist, war es nicht einfach, sich auf einen Akteur zu beschrin-
ken. Aus diesem Grund wurde einerseits ein Gewerkschaftsbund ausgewihlt, die
Confédération générale du travail (CGT), die eine Ansammlung verschiedener links-
orientierter Gewerkschaften vertritt und den zweitgroBiten Gewerkschaftsbund in
Frankreich darstellt. Zum anderen wurde explizit die gro3te Gewerkschaftsunion
fir den Erziehungsbereich ausgewihlt, die Fédération Syndicale Unitaire (FSU), um
einen noch stirkeren Fokus auf die Entwicklungen im Bildungssystem von Ge-
wetkschaftsseite aufzunehmen.* Fur die Unternehmensseite wurde der Arbeitge-
berverband Mowvenent des entreprises de France MEDEF (vorher CNPF) als Akteur
ausgesucht. MEDEF gilt als die groBte Unternehmensunion in Frankreich.
MEDEF ist ein Dachverband von rund 840 lokalen und regionalen Branchenver-
einigungen und vertritt mehr als 700.000 Unternehmen (Martin 2005). Zudem
gehort der MEDEF zu den wenigen staatlich anerkannten Tarifpartnern auf Ar-
beitgeberseite. Die regionale Ebene wurde fiir den franzosischen Fall nicht ein-
bezogen, da die Entscheidungsbefugnis auf dieser Ebene noch wesentlich durch
die Bundesebene begrenzt wird, auch wenn die regionalen Regierungen gerade in
der Berufsbildung kontinuierlich durch Prozesse der Regionalisierung (Powell et
al. 2012¢) an Einfluss gewonnen haben.

Anzumerken bleibt, dass die Auswahl der Akteure immer auch aus einer for-
schungspragmatischen Logik erfolgte. Die Begrenzung auf den koordinativen
Diskursraum sowie die Selektion von Akteuren innerhalb dieses Diskursraums
bedeutet zudem auch, dass in dieser Arbeit nur Aussagen iiber ein begrenztes
Diskursspektrum gemacht werden kénnen und nicht der gesamtgesellschaftliche
Diskurs zu Durchlissigkeit analysiert wird. Dennoch wird mit diesem begrenzten
Fokus auf die wichtigsten Organisationen, die die Steuerung der Bildungssysteme
in Deutschland und Frankreich mit bestimmen, ein wichtiger Diskursauschnitt
untersucht, da es diese Akteure sind, die einen gro3en Einfluss auf die Gestaltung
des Bildungssystems haben.

43 Beide Gewerkschaften koénnen als politisch stirker linksorientiert eingeordnet werden. Die
Auswahl wurde aus einer Logik der maximalen Kontrastierung getroffen, um ein breites
Meinungsspektrum abzubilden.
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Erstellung des Samples

Bestimmung der Daten- und Textsorten

Zur Analyse des koordinativen Diskurses bieten sich verschiedene Formate an.
So kénnen das Beschlisse, Reden, Pressemitteilungen, offizielle Statements, In-
terviews in Organisationszeitschriften sein. Da nicht alle Organisationen die glei-
che Art von Datenformaten verwenden, um ihre Organisationsmeinung zu pub-
lizieren, wird sich nicht auf ein Format beschrinkt und gleichzeitig die Breite des
Diskurses besser erfasst. Dieses Vorgehen muss mit der Schwierigkeit umgehen,
dass die verschiedenen Textsorten nicht immer gleich aufgebaut sind. So sind z.B.
Pressemitteilungen meist wesentlich verdichteter, wihrend in Stellungnahmen
meist die Argumentationslinie besser nachzuvollziehen ist.* Wichtig bei den
Textsorten ist, dass sie eine Stellungnahme, eine Position der Organisation wider-
spiegeln und nicht ausschlieBlich empirische Daten ohne weitere Bewertung auf-
zihlen. Wissend, dass auch diese Form der Daten zur Untermauerung von Posi-
tionen genutzt werden und eine Form der Konstruktion von Wirklichkeit darstel-
len, stehen in dieser Arbeit trotzdem PositionsduB3erungen im Vordergrund, da
anzunchmen ist, dass hier die den Argumentationen unterliegenden Strukturen
und Vorstellungen eher rekonstruiert werden kénnen. Auch ist in Stellungnah-
men die Abgrenzung zu anderen Positionen cher zu erwarten.

Strategie der Dokumentengewinnung

Aus dem Forschungsdesign ergibt sich, dass Akteursdokumente fiir beide Unter-
suchungszeitriume benétigt werden: fiir Frankreich 1985-1998 und fiir Deutsch-
land 1990-1998 fur den ersten Zeitraum und jeweils 1998 bis 2012% fiir den zwei-
ten Zeitraum. Doch wie genau erfolgte die weitere Beschrinkung des Korpus?
Auf der Suche nach den Positionspapieren wurden in einem ersten Schritt
die Homepages der Organisationen nach relevanten Stellungnahmen untersucht.
An dieser Stelle ergab sich das Problem, dass auf den jeweiligen Organisations-
homepages nur Positionen der letzten Jahre, aber selten der letzten zwei Jahr-
zehnte zu finden sind. Aus diesem Grund wurde eine mehrdimensionale Strategie
der Materialgewinnung verfolgt. Neben den Homepages der Organisationen, die
gezielt nach Reden, Pressemitteilungen und anderen Stellungnahmen durchsucht
wurden, wurden nationale Archive aufgesucht (das HRK-Archiv*, das Archiv det
CPU¥, das Archiv des franzosischen Bildungs- und Forschungsministerium in

44 Fur die Feinanalyse aber werde ich mich nicht auf Interviews stiitzen, weil sie erstens teilweise
auch dem kommunikativen Diskurs angehoren und zweitens anders aufgebaut sind und
natiirlich auch von den Fragen des Journalisten abhingen.

45  Wihrend auch wichtige Entwicklungen, die 2013 stattfanden, noch in die regulative Analyse
cinflossen, erfolgte die Diskursanalyse nur bis Ende 2012.

46 Archiv/Bibliothek der Hochschulrektorenkonferenz, AhrstraBe 39, Bonn.

47 Archiv der CPU im ,,I.a Maison des Universités®, 103 Bvd St Michel, Paris.
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Paris*® sowie die Bibliothek der Documentation Francaise*’). Des Weiteren wur-
den einige Organisationen direkt angeschrieben, um entweder eine Material-
sammlung zu erhalten (BMBF, CGT, MEDEF) oder bestimmte Dokumente, auf
die im Verlauf der Untersuchung hingewiesen wurde (KMK, DGB, CPU). Auch
wurden Konferenz- bzw. Tagungsdokumentationen, in denen z.B. Reden oder
auch wichtige Positionspapiere gesammelt waren, sowie archivierte Organisati-
onszeitschriften (DGB, FSU) verwendet. Fiir den franzdsischen Fall war zudem
eine Onlinedatenbank>® besonders hilfreich, in der Reden und Stellungnahmen,
vor allem der franzosischen Akteure wie Politiker_innen, von Gewerkschaften
und auch Unternehmen, digital archiviert aufzufinden sind.

Die Datensuche kann als ein kontinuietlicher Prozess beschrieben werden,
da die Datenerhebung nicht vollstindig abgeschlossen war, bevor die Analyse be-
gann. Zum Teil gaben auch bereits bestehende Dokumente Hinweise auf andere
wichtige zu untersuchende Positionspapiere, die dann gezielt gesucht wurden.

Auswabl der Daten fiir die Feinanalyse

Da in der Datenauswertung eine qualitative Strategie verfolgt werden soll, muss
der verfugbare Datenbestand nach systematisch reflektierten Kriterien reduziert
werden, so dass eine Analyse unter der Bedingung der vorhandenen Ressourcen
machbar ist. Ausgehend von der Vielzahl von Stellungnahmen, die man recher-
chieren kann, erfolgte die Datenauswahl fiir die Feinanalyse in mehreren Schrit-
ten. Erstens wurden nur die Dokumente ausgewahlt, die das Thema Durchldssig-
keit zwischen Berufs- und Hochschulbildung thematisieren. Im Prozess der Aus-
wahl bekam man auch einen generellen Uberblick iiber die bildungspolitischen
Diskurse, die die Berufs- und die Hochschulbildung in den beiden Lindern be-
treffen. Dieses Kontextwissen ist insofern wichtig, als es einen Eindruck vermit-
telt, welche Rolle Durchlissigkeit im Vergleich zu anderen Themen spielt.

Die Schwierigkeit der Selektion von durchlissigkeitsrelevanten Dokumenten
bestand darin, dass mit der Diskursanalyse auch darauf abgezielt wird, die Vor-
stellungen von Durchldssigkeit erst zu rekonstruieren. Erschwerend kam hinzu,
dass insbesondere in Frankreich Durchlissigkeit (perméabilité) als Begriff nicht ver-
wendet wird, so dass eine Suche, die allein den Begriff Durchlissigkeit als An-
haltspunkt nimmt, nicht erfolgversprechend sein konnte. Keller (2007b: 68) be-
schreibt das Problem der Datensammlung folgendermal3en:

Wenn Gegenstinde durch Diskurse erst in ihrer spezifischen, erkennbaren Gestalt
geschaffen werden, kann nicht einfach vom Gegenstand ausgehend ein Diskurs er-
schlossen werden.

48  Archives du ministere de ’Education nationale et de l'enseignement supérieur, 97 rue de
Grenelle, Paris.

49  Librairie der Documentation Frangaise, 29 quai Voltaire, Patis.

50  Vgl. http:/ /www.vie-publique.fr/discours/.
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Insofern war Durchlissigkeit allein als Gegenstand nicht austeichend. Um aber
trotzdem eine Auswahl treffen zu kénnen, half das heuristische Konzept Durch-
lissigkeit, welches in Kapitel 2 erarbeitet wurde. Relevant waren Thematisierun-
gen von Zugangsmoglichkeiten zwischen den Bildungsbereichen, von Anrech-
nungsmoglichkeiten, von bestimmten Formen organisationaler Verbindungen,
2.B. duales oder alternierendes Lernen bzw. institutionalisierte Uberginge, sowie
von der Frage nach Strukturen, die ein erfolgreiches Lernen im jeweils anderen
Bildungsbereich erméglichen bzw. erst dartiber informieren und dafiir interessie-
ren. Kurzum, alle méglichen thematisierten Verbindungen bzw. verbindungsfor-
dernden Strukturen zwischen Berufs->' und Hochschulbildung wurden als rele-
vant erachtet und in einem ersten Schritt ausgewihlt. Dabei musste nicht das ge-
samte Dokument diese Themen behandeln. Es reichte auch, wenn dies nur in
Abschnitten der Fall war. Um der Gefahr der zu starken Finengung auf vorgefer-
tigte Kategorien zu verringern, wurden die Dokumente explizit nicht nur nach
diesen Kategorien ,abgesucht’, sondern reflexiv und offen nach weiteren in der
Empirie wichtigen Merkmalen gelesen. Zudem ist anzumerken, dass die verwen-
dete Arbeitsdefinition quasi eine bereits interpretierte Konzeption von Durchlds-
sigkeit ist, die dem wissenschaftlichen Diskurs entspringt (Kapitel 2). Insofern
stammt die Arbeitsdefinition quasi aus der Empirie. Zudem kann der wissen-
schaftliche Diskurs dabei nicht als abgeschnitten von dem nicht-wissenschaftli-
chen Diskurs der politischen Akteure aufgefasst werden, sondern steht in einem
sich gegenseitig beeinflussenden Wechselverhiltnis.

Die Auswahl der weiteren Dokumente wurde gemil3 den in der Grounded The-
orry Methodology (GTM) begriindeten Prinzipien, der minimalen und maximalen
Kontrastierung, vorgenommen (Strauss/Corbin 1996). Innerhalb des groBeren
Datenkorpus durchlissigkeitsrelevanter Dokumente wurde nach stark unter-
schiedlichen (maximale Kontrastierung) bzw. sehr dhnlichen (minimale Kontras-
tierung) Aussageereignissen bzw. Dokumenten gesucht. Auf diese Weise konnten
einerseits die heterogenen Bestandteile des Diskurses, was schon allein durch die
unterschiedlichen Akteure gegeben war, erfasst, aber auch die einzelnen Diskurs-
teile moglichst genau rekonstruiert werden, bis die Analyse gesittigt war. Dabei
war wichtig, dass bei der Auswahl auch die zeitliche Dimension Berticksichtigung
fand. Die minimale und maximale Kontrastierung durfte dabei nicht nur inner-
halb eines Zeitraums stattfinden. So wurden Dokumente mit ganz dhnlichem Fo-
kus von einem Akteur trotzdem in das Sample aufgenommen, wenn eine gewisse
Zeitspanne (ca. ein Jahr) zwischen den Veréffentlichungsdaten der Dokumente
lag, so dass auch Kontinuitit oder wiederkehrende Muster feststellbar waren. Die
Referenzen aller untersuchten Dokumente kénnen im Online-Anhang konsultiert
werden2,

51 Hierbei wird Berufsbildung jedoch nicht allein auf das institutionalisierte Bildungssystem
begrenzt, sondern auf das berufliche Lernen allgemein erweitert.

52 Im Literaturverzeichnis finden sich daher nur die als Quellen exemplarisch zitierten Dokumente,
nicht der ganze untersuchte Dokumentenkorpus.
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Tabelle 3 Anzahl der analysierten Dokumente nach Organisationen in Deutsch-
land und Frankreich

Deutschland 1.UZ 2.UZ Frankreich 1.UZ 2.uz
Nationale Ministerien fir For- 11 22 Ministerien fir 21 59
Regierung schung und Hoch- Forschung und
(Bildungs- schulbildung, Berufs- Hochschulbildung,
ministerien) bildung und Schulbil- Berufsbildung und
dung Schulbildung
Landerebene Kultusministerkonfe- 5 24 Regionen nicht unter- - -
renz sucht
Hochschulen Hochschulrektorenkon- 8 14 Conférence des prési- 0 21
ferenz dents d’université;

Association des Direc-
teurs d'lUT %3

Unternehmen Deutscher Industrie- 4 18 Mouvement des entre- 0 10
und Handelskammer- prises de France
tag

Gewerkschaften Deutscher Gewerk- 8 22 Confédération générale 0 14
schaftsbund du travai; Fédération

Syndicale Unitaire

Gemeinsame 8

Autorenschaft

N gesamt 36 108 21 104
uzZ Untersuchungszeitraum

Quelle: Darstellung durch die Verfasserin

In Tabelle 3 wird fiir einen Uberblick das Dokumentensample dargestellt. Dabei
wird deutlich, dass wesentlich weniger Dokumente fiir den ersten Zeitraum ana-
lysiert wurden und in Frankreich eine deutliche Uberreprisentanz von Dokumen-
ten staatlicher Akteure in beiden Zeitrdiumen vorzufinden ist. Letzteres kann zum
einen durch die noch immer dominierende Rolle der zentralstaatlichen Ebene in
der franzésischen Bildungspolitik erklirt werden. Es kann zum anderen aber auch
damit begriindet werden, dass nicht nur ein Ministerium, sondern mindestens
zwei und bis zu drei Organisationen verantwortlich waren und untersucht wur-
den.

Die geringe Zahl der Dokumente fir den ersten Zeitraum hatte zweierlei
Grinde. Primir waren Aspekte von Durchlissigkeit nicht so prasent in den Bil-
dungsdiskursen des ersten Zeitraums. Zweitens, und das gilt insbesondere fur

53  Nur Dokumente der ADIUT aus dem zweiten Untersuchungszeitraum gingen in die Analyse
mit ein.
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Frankreich, war es sehr schwierig, die Dokumente anderer Akteure als der Regie-
rung zu bekommen — trotz direkter Kontaktaufnahme mit den Organisationen.™
Im Gegensatz zu Deutschland ist der erste Zeitraum daher nur durch Dokumente
der Regierung abgebildet. Dies ist problematisch und musste auch bei der Aus-
wertung beachtet werden. Aber gerade in Frankreich, wo noch ein GroBteil der
bildungspolitischen Entscheidungen zentralstaatlich getroffen wird, ist zumindest
der Hauptakteur des koordinativen Diskurses reprasentiert. Die meisten Doku-
mente stammten aus det digitalen Datenbank Discours public®, in det aber auch
Dokumente anderer Akteure (allerdings deutlich weniger) vorhanden sind. Bei
der Selektion der Dokumente wurde in den Positionspapieren dieser Nichtregie-
rungsakteure jedoch keine thematische Relevanz zu Durchlissigkeit festgestellt.
Auch in den Dokumentationen der CPU, die auch fur den ersten Zeitraum zu-
ginglich waren, wurden keine Dokumente fiir die Feinanalyse ausgewihlt. Inso-
fern kann das Fehlen auch als empirisches Resultat gewertet werden. In den Me-
dien, die durch ein gezieltes Suchen in der Datenbank Lexzs Nexis auch fir den
ersten Zeitraum untersucht wurden, waren zudem auch keine konkurrierenden
Deutungen sichtbar.3 Zu beachten ist zudem, dass Durchlissigkeit generell im
ersten Zeitraum in Frankreich nur ein sehr kleines Randthema in den Debatten
war, was in der Medienanalyse Bestitigung fand. Weiterhin ist anzumerken, dass
der Diskurs zu Durchlissigkeit im zweiten Zeitraum wiederum von den Bildungs-
ministerien dominiert wurde und nur ein Diskurs — und nicht konkurtierende
Diskurse — bestimmt werden konnte, an dem die anderen Akteure auch beteiligt
waren. Es wird davon ausgegangen, dass dies im ersten Zeitraum nicht anders
war. Vor dem Hintergrund all dieser Argumente ist das Fehlen der Dokumente
zwar problematisch und muss reflektiert werden. Nichtsdestoweniger wirde ich
die vorliegende Analyse als reprisentativ fiir einen wichtigen Ausschnitt des ko-
ordinativen Diskursraums in Frankreich im ersten Zeitraum ansehen, zumal die
geringe Relevanz der Durchlissigkeit von der Berufs- zur Hochschulbildung fiir
den ersten Zeitraum sich auch in den gefiihrten Expert_inneninterviews wider-
spiegelte.

54 Die Organisationen besitzen zum Teil selbst kein (aufgearbeitetes) Archiv fiir diesen Zeitraum.

55 Einige der Dokumente waren leider nicht in Volltextversionen, sondern nur in
Zusammenfassungen der wichtigsten Argumentationen in den Reden erhiltlich. Dies gilt
besonders fiir die ersten Untersuchungsjahre (1985-1992). Diese Dokumente wurden trotzdem
in die Analyse aufgenommen, aber nur, wenn auch in den Zusammenfassungen Hinweise und
Argumentationen nachvollziehbar waren.

56 Natirlich bedeuten fehlende konkurrierende Aussagen im kommunikativen Diskursraum zu
dem herausgearbeiteten Diskurs nicht, dass es nicht doch solche gegeben hat. Der
kommunikative Diskurs kann aber als ein weiterer Anhaltspunkt gesehen werden.
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Vorgehen bei der Feinanalyse

Aus dem Vorgehen der Dokumentauswahl fir die Feinanalyse wurde deutlich,
dass durch das Verfahren der minimalen und maximalen Kontrastierung der Pro-
zess der Feinanalyse und der Prozess der Korpusbildung parallel verliefen. Im
Folgenden soll der Prozess der Feinanalyse beschrieben werden. Die wissensso-
ziologische Diskursanalyse ist hierbei ,,immer und notwendig ein Prozess herme-
neutischer Textauslegung® (Keller 2007b: 72).

Situiertheit der Aussageereignisse

Bevor man sich die genauere Struktur der Diskurse anschaut, ist es wichtig, in
welchem Kontext der Text entstanden ist bzw. in welchem Zusammenhang der
relevante Abschnitt eines Textes steht. Das heil3t, der erste Schritt der Analyse ist,
folgende Frage zu beantworten: Wer wann wie und fiir wen die jeweilige Aussage
produziert hat. Diese Analyse ist die Grundlage der chronologischen Beschrei-
bung der Debatten (vgl. Kapitel 7 und 9), in denen Durchldssigkeit zwischen
Hochschulbildung und Berufsbildung in Deutschland und Frankreich themati-
siert wurde. Zudem stellt sie einen Teil der Diskursstruktur dar.

Analysefokus

Zur Analyse von Diskursen stehen dem Forscher gemil3 Keller (2008) verschie-
den Moglichkeiten zur Verfiigung. In dieser Arbeit sollen die sogenannte Phino-
menstruktur sowie die szory /ine herausgearbeitet werden.

Nach Keller (2008) gehe ich davon aus, dass Diskurse in der Konstitution
ihres Themas unterschiedliche Dimensionen und Elemente ihres Themas benen-
nen, die sich zu einer spezifischen Gestalt oder Konstellation zusammenfassen
lassen. Diese spezifische Gestalt nennt Keller Phinomenstruktur. Bereits Karl
Mannheim untersuchte die Aspektstruktur von Themen, d.h. die ,,benutzten Be-
griffe einschlieBlich ihrer Bedeutungsdifferenz zu anderen méglichen Begriffen,
der Zusammenhang dieser Begriffe, Kausalschemata® (Mannheim 1969: 234 bei
Keller 2008: 248). Damit die Konstruktion eines Themas als Problem auf die 6f-
fentliche Agenda kommt, behandeln die Protagonisten immer verschiedene Di-
mensionen eines Handlungsproblems (Gerhards 1992). Keller (2007b: 99; 2008)
zihlt beispielsweise folgende Dimensionen auf: ,,die Bestimmung der Art des
Problems oder des Themas, die Benennung von Merkmalen, kausale Zusammen-
hingen (Ursache-Wirkung) und ihre Verkniipfung mit Zustindigkeiten (Verant-
wortung)“. Da die tatsichlichen Bausteine sowie die Ausprigungen der Phino-
menstruktur nicht vor der Analyse bekannt sind, miissen diese erst am Material
erarbeitet werden.

Die in der Problemstruktur herausgearbeiteten Deutungsbausteine eines Dis-
kurs(-strangs) sowie andere analysierbare Bausteine des Interpretationsrepertoires
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wie typische Deutungsmuster werden gemil3 Keller durch narrative Muster mit-
einander verknipft. Diese Muster nennt Keller (2008, 2009) story /Zne’. Sie ent-
spricht dem roten Faden, der die anscheinend willkiirlichen AuBerungen in einen
spezifischen Zusammenhang stellt und verbindet. In dieser Arbeit spreche ich in
Anlehnung an das Konzept der s7ory /ine von Argumentationslogiken, die den Dis-
kurs(-strang) bestimmen und zusammenhalten. Es geht daher dabei weniger um
narrative Muster als um argumentative, die dennoch ebenso bestimmend fir den
Diskurs sein kénnen.

Modellierung der Diskursstruktur

In einem nichsten Schritt soll gezeigt werden, wie die Struktur der Diskurse er-
hoben wurde. Hierbei ist wichtig zu betonen, dass es sich bei der wissenssoziolo-
gischen Diskursanalyse um ein Verfahren der interpretativen Analytik handelt
(Keller 2005). Im Unterschied zu anderen Ansitzen in der qualitativen For-
schungsrichtung geht es nicht so sehr um die erschopfende Analyse eines Doku-
ments, in dem eine geschlossene konsistente Sinnstruktur rekonstruiert wird, viel-
mehr werden mehrere Daten zueinander in Beziehung gesetzt (Keller 2005).
Denn in Dokumenten kénnen beispielswiese nur Teilstiicke oder Diskursfrag-
mente (Jager 1999) identifiziert werden, die in ihrer Vielzahl und durch ihren spe-
zifischen Zusammenhang die Diskurse bilden.

Bei der Analyse kommt es zu einer ,,ko-konstruktiven Leistung des Forschen-
den, die ihren Ursprung zwar in den Ausgangstexten hat, dennoch aber ,Zusam-
menhinge in den Daten ,neu ordnet® bzw. ,neue® Gesichtspunkte hervorhebt®
(Dausien 2002: 174, Hervorhebung im Original)* (Truschkat 2008: 79). In diesem
Sinn soll in Anlehnung an Truschkat (2008: 78) die Analyse der Diskursstruktur
als ein Prozess der Modellierung und damit als ,ein Prozess der aktiven,
idealtypischen Beschreibung von Zusammenhingen®, verstanden werden. Die
Benennung von Diskursen und Diskursstringen zu Durchlissigkeit und die
Beschreibung ihrer spezifischen Struktur sind somit Ergebnisse von Modellie-
rungsprozessen.

Dieser Prozess der Modellierung erfolgte in Anlehnung an die Methodologie
der Grounded Theory (GTM). Truschkat (2008) unterscheidet eine objektivistische
Variante der GTM (z.B. Glaser 1992) und die stirker konstruktivistische
(Charmaz 20006) sowie die pragmatische (Strauss/Corbin 1996) Variante, wobei
der Unterschied zwischen den letzten beiden Ansitzen als weniger eindeutig be-
schrieben wird. In der objektivistischen Variante geht Glaser von einer Realitit
einer externen Welt aus, wobei die Daten Beispiele dieser externen Welt sind und
die Kategorien von einem neutralen Beobachter aus den Daten generiert werden

57 ,Wihrend der Begriff des Interpretationsrepertoires das Gesamt der typisierten Grundannahmen
eines Diskurses bezeichnet, bezieht sich ,story line® auf die inzerne Struktnriernng des Zusammenhangs
dieser Grundannabmen. (Keller 2009: 46f., Hervorhebung im Original)
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(Truschkat 2008). Der neutrale Beobachter soll dabei Vorwissen ausblenden und
bezieht seine Informationen nur aus den Daten.

In der konstruktivistischen Variante und ebenso in der pragmatischen wird
der Einfluss der Forschenden auf den Forschungsprozess und das Forschungser-
gebnis viel stirker reflektiert. Es sind die Forschenden, der die Daten konstruie-
ren und mit einem bestimmten Fokus interpretieren. Ohne einen solchen Fokus
wire die zu analysierende Realitit nicht zu begrenzen (Truschkat 2008: 71f.). Es
ist somit die Forschungsperspektive, die u.a. durch bestimmte theoretische Kon-
zepte, Erfahrungen des Wissenschaftlers, Kenntnisse des Forschungsfeldes be-
stimmt wird, die die Interpretation anleitet. Truschkat (2008) betont, dass ein sol-
ches pragmatistisches bzw. konstruktivistisches Verstindnis der GTM besonders
fir einen diskursanalytischen Ansatz geeignet ist. Wie bereits bei der Korpusbil-
dung beschrieben, kann dann insbesondere das theoretisch-heuristische Konzept
von Durchlissigkeit als Beispiel der ,,sensibilisierenden Vorannahmen® (Trusch-
kat 2008: 72) bei der Auswahl der Daten und Modellierung der Diskurstruktur
verstanden werden.*® Trotzdem bietet die GTM ein systematisches Vorgehen an,
das neben diesen Vorannahmen aber eine Offenheit fir die Daten und neue Kon-
zepte beinhaltet und somit als ergebnisoffen charakterisiert werden kann. Diese
Ergebnisoffenheit kommt durch einen ,,iterativ-zyklischen® Forschungsprozess
zustande, in dessen Verlauf die gefunden Kategorien verdichtet werden (Stritbing
2004: 47). Dies geschieht vor allem tiber die Methode des permanenten Verglei-
chens (Strauss/Cotbin 1996). So werden Matetialsegmente zum gleichen Gegen-
stand immer wieder systematisch miteinander verglichen. Ahnlichkeiten und Un-
terschiede bei der Gegenstandskonstruktion helfen dann, die unterschiedlichen
Dimensionen von Kategorien zu erarbeiten.

Die Modellierung in Anlehnung an die GTM erfolgte dabei in mehreren
Schritten, die gleichzeitig auch Schritte der Samplingstrategie waren. Strauss und
Corbin (1996) unterscheiden einen dreistufigen Kodierprozess, der das offene,
das axiale und das selektive Kodieren beinhaltet. In einem ersten Schritt dem of-
fenen Kodieren, werden die Texte gelesen und alle relevanten Passagen zu Durch-
lassigkeit eingegrenzt. Zudem werden die gefundenen Textabschnitte aufge-
schlisselt und verkodet. Die Kodes beschreiben nah am Material, worum es in
dem zu untersuchenden Materialsegment geht. Diese Kodes werden in einem
nichsten Schritt in Bezichung zueinander gesetzt, so dass allgemeinere Katego-
rien gebildet werden kénnen. Handelt es sich z.B. um eine Begriindung, warum
tber Durchlissigkeit geredet wird? Oder wird eine Losung vorgeschlagen? Auch
die Frage des Zusammenhangs, in dem Durchlissigkeit thematisiert wird, wird im
Prozess der offenen Kodierung festgehalten. Ziel ist, die Kategorien und ihre
Ausprigungen zu ermitteln, die den Diskurs zu Durchlissigkeit bestimmen.

58  Andieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die Forschungslogik nichtin allen Schritten
auch der Darstellungslogik in dieser Arbeit entspricht. So wurde erst im Verlauf des
Forschungsprozesses der Fokus auf Durchlissigkeit eingegrenzt und auch parallel das
theoretisch-heuristische Konzept erarbeitet.
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Im Schritt des axialen Kodierens geht es darum, diese Kategorien in Bezie-
hung zueinander zu setzen. Auf diese Art werden die Daten auf eine neue Art
zusammengesetzt. In welchem Verhiltnis stehen z.B. bestimmte Problemwahr-
nechmungen zu Loésungsansitzen oder einem bestimmten Verstindnis von
Durchlissigkeit? Im Rahmen des offenen und des axialen Kodierens konnten so-
mit zuerst inhaltliche Kategorien entwickelt werden, die im axialen Kodieren zu
der jeweiligen Phinomenstruktur zusammengefasst wurden. Zudem wurden wih-
rend dieser Kodierschritte die Ausprigungen der Kategorien verfeinert.

In einem letzten Schritt, dem selektiven Kodieren, wird auf Basis des offenen
und axialen Kodierens versucht, Kernkategorien oder Muster zu identifizieren,
die das Phinomen erkliren. In dieser Arbeit sind das die Identifikation von un-
terschiedlichen Diskursen bzw. Diskursstringen, ihrer spezifischen Argumentati-
onslogik, die den gesamten Diskursstrang bestimmt, aber auch der Muster, die die
Spezifik des Diskursstrangs ausmachen. Dabei kénnen diese Typisierungen nur
durch die bereits herausgearbeitete Phinomenstruktur und den Vergleich der ein-
zelnen Deutungsbausteine der Diskurse vorgenommen werden.

So unterscheide ich im deutschen Fall einen strukturkritischen Diskurs, der
aus zwei Diskursstringen besteht, die jeweils durch eigene Argumentationslogi-
ken, eine funktionalistische und eine universalistische Logik, bestimmt werden,
von einem strukturkonservativen Diskurs, der vor allem auf einer funktionalisti-
schen Argumentationslogik beruht. In Frankreich konnte ein hegemonialer re-
formorientierter Diskurs identifiziert werden, der ebenfalls einen universalisti-
schen und einen funktionalistischen Diskursstrang beinhaltet.

Das Kodieren selbst fand in dieser Arbeit mithilfe der Software Atlas ti statt.
Diese ermoglichte es, die Kategorien zu verfeinern und den Analyseprozess zu
dokumentieren.

422 Theoriegeleitete qualitative Inhaltsanalyse

Das inhaltsanalytische Vorgehen wurde ausgewihlt, um zu zeigen, ob und wie
Durchlidssigkeit in den europiischen Bildungsprozessen Bologna und Kopenha-
gen geférdert werden soll und welche konkreten Vorgaben und Vorstellungen
tberhaupt von europiischer Ebene in die Nationalstaaten diffundieren konnten.
Nachfolgend wird daher das Vorgehen inklusive Datenauswahl und Analyse-
schritte dargestellt.

Datenauswahl

Gerade in Bezug auf die beiden europiischen Bildungsprozesse Bologna und Ko-
penhagen gibt es eine grof3e Vielzahl und Vielfalt an Dokumenten. Beispiele sind
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Stocktaking Reports (vgl. Rauhvargers et al. 2009; Zgaga 2003) oder Berichte ein-
zelner nationaler oder europdischer Stakeholder sowie Dokumentationen und Be-
richte der Arbeitsgruppen der intergouvernementalen Prozesse.

Fir die Analyse in dieser Arbeit untersuche ich die europdischen Deklaratio-
nen, die zu Beginn der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse von nationalstaatli-
chen Vertretern unterschrieben worden sind. Dabei wurde die Sorbonne-Erkli-
rung, auch wenn sie im Jahr vor dem offiziellen Beginn von Bologna von den vier
Lindern Deutschland, Frankreich, Italien und GrofBbritannien verabschiedet
wurde, als Teil des Bologna-Prozesses behandelt und in die Analyse mit einbezo-
gen. Weiterhin besteht das Sample aus den Abschlusskommuniqués der alle zwei
Jahre stattfindenden Nachfolgekonferenzen, die wiederum von allen an den Pro-
zessen beteiligten Staaten verabschiedet werden. Insgesamt waren es neun Doku-
mente fir den Bereich der Hochschulbildung und fiinf im Bereich der beruflichen
Bildung aus dem Zeitraum 1998 bis 2012.% Diese Dokumente definieren gemein-
same Ziele, begriinden diese, geben Standards vor, die von den Mitgliedsstaaten
auf freiwilliger Basis implementiert werden sollten, und beurteilen, wie die Pro-
zesse sich entwickelt haben.

Gerade, wenn neben der Beschreibung der Prozesse auch ihr Einfluss auf
nationale Systeme beurteilt werden soll, ist es wichtig, die Dokumente zu unter-
suchen, die den Konsens aller Mitgliedsstaaten widerspiegeln und somit auch eine
stirkere normative Wirkmichtigkeit haben als Interpretationen nationaler Ak-
teure.

Wihrend die Akteure, geprigt durch ihren jeweiligen nationalen Hintergrund, spezi-
elle Modellvorstellungen und damit verbunden unterschiedliche Perspektiven auf Bil-
dungssysteme haben, stellen die europiischen Erklirungen und Kommuniqués das
Resultat von Aushandlungsprozessen iiber konfligierende Vorstellungen und Per-
spektiven dar. (Powell et al. 2012a: 443)60

59  Folgende Dokumente wurden untersucht: Sorbonne Declaration (1998); Bologna Declaration
(1999); Prague Communiqué (2001); Berlin Communiqué (2003); Bergen Communiqué (2005);
London  Communiqué  (2007);  Leuven/Louvain-la-Neuve = Communiqué  (2009);
Budapest/Vienna Declaration (2010) und Bucharest Communiqué (2012) sowie Copenhagen
Declaration (2002); Maastricht Communiqué (2004); Helsinki Communiqué (2006); Bordeaux
Communiqué (2008) und das Bruges Communiqué (2010). Da es nicht alle Dokumente in
deutscher Ubersetzung gibt und Ubersetzungen bereits auch eine stirkere Interpretation
bedeuten kénnten, wutden ausschlieBSlich die englischen Versionen fiir die Analyse verwendet,
die auch offiziell verabschiedet wurden.

60 Dieser Minimalkonsens ist auch ein Grund, warum ein inhaltsanalytisches und kein
diskursanalytisches Verfahren zur Untersuchung der Dokumente gewihlt wurde. Die
Dokumente sind das Produkt von Aushandlungsprozessen verschiedenster Akteure (Walter
20006). Es ist nicht moglich, die Entstehung der Politiken und der darin wichtigen Akteure
nachzuvollziechen. Damit ist unklar, inwiefern es mehrere Diskurse gab und sich einer
durchgesetzt hat und welche Konsequenzen dies hat. Diese Fragen miissen fiir die Fragestellung
dieser Arbeit aber auch gar nicht beantwortet werden. Vielmehr soll gezeigt werden, was von
curopiischer Ebene an Ideen und Vorgaben tiber die Kommuniqués und Deklarationen in die
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Analyseverfahren und Vorgehen

Im folgenden Abschnitt soll das inhaltsanalytische Vorgehen beschrieben und be-
griindet werden.

Die qualitative Inhaltsanalyse ist ein Verfahren zur systematischen Beschrei-
bung und Klassifikation von (Text-)Bedeutung. Mayring (2003) unterscheidet vier
Formen der qualitativen Inhaltsanalyse: die zusammenfassende Inhaltsanalyse, die
explizierende Inhaltsanalyse, die induktive Kategorienbildung und die strukturelle
Inhaltsanalyse. In dieser Arbeit wurde die strukturierende Inhaltsanalyse mit in-
duktiver Kategorienbildung verbunden, wobei auch zusammenfassende Ele-
mente vorhanden waren. Letztere dienten der Zusammenfassung durchldssig-
keitsrelevanter Textpassagen aus den einzelnen Dokumenten, die fir die chrono-
logische Darstellung der Europiisierungsprozesse benutzt wurden (vgl. Kapitel
5). Dabeti flossen aber bereits Erkenntnisse aus der strukturierten induktiven Ana-
lyse mit ein. Bei dieser Analyse wurde das Material nach bestimmten Kriterien,
den institutionellen Dimensionen nach Scott (2008) und den Aspekten von
Durchlidssigkeit, im Sinne einer strukturierten Inhaltsanalyse untersucht, wobei
die Entwicklung von Kategorien sowie die Erarbeitung der Ausprigungen an-
hand des Textmaterials erfolgte.

Die methodische Vereinigung von beiden Stringen, d.h. die Synthese von
Offenheit und theoretischer Vorgehensweise, von Induktion und Deduktion,
wird von Gliser und Laudel (1999, 2006) auch als theoriegeleitete qualitative In-
haltsanalyse bezeichnet.%! Diese methodische Herangehensweise wird als beson-
ders sinnvoll erachtet bei der Analyse von komplexen Untersuchungsgegenstin-
den.

Das Prinzip der Offenheit fordert, dal3 eine qualitative Untersuchung durch den Un-
tersuchungsgegenstand, das heilt durch die im empirischen Material enthaltenen In-
formationen, strukturiert werden soll [...]. Die Forderung nach einem theoriegeleite-
ten Herangehen betont die Notwendigkeit, an vorhandenes theoretisches Wissen
tiber den Untersuchungsgegenstand anzuschlieBen, da nur so auch zu diesem Wissen
beigetragen werden kann. (Gliser/Laudel 1999: 3)

Vier Phasen der Analyse

Gliser und Laudel (2006) unterscheiden vier Phasen bei einer theoriegeleiteten
qualitativen Inhaltsanalyse: Vorbereitung der Extraktion, Prozess der Extraktion,
Aufbereitung und Auswertung. Der Kern der Analyse besteht in der Extraktion,

Nationalstaaten diffundieren kénnte. Insofern ist ein Verfahren, das nah am Text bleibt und aus
diesem gezielt Informationen extrahiert, besser geeignet.

61  Gliser und Laudel (1999, 2006) lehnen sich dabei explizit an Mayrings Verfahren der qualitativen
Inhaltsanalyse an. Im Gegensatz aber zu Mayring wird das Kategoriensystem nicht bereits vorher
durch einen Probedurchlauf festgelegt, sondern im gesamten Analyseprozess entwickelt.
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d.h. dem Lesen des Textes, der Entscheidung, ob relevante Informationen beste-
hen, und einer Zuordnung zu Kategorien.®? Nachfolgend soll det in dieser Arbeit
stattgefundene Analyseprozess anhand der vier Schritte beschrieben werden.

Im Rahmen der Vorbereitung der Datenanalyse wird auf Basis theoretischer
Voriiberlegungen und natirlich in engem Bezug zur Fragestellung ein Kategori-
enschema angelegt, welches aber im Verlauf der Extraktion erweitert werden
kann.® Fur diese Arbeit waren die institutionellen Dimensionen von Scott (2008)
sowie die Durchlissigkeitsaspekte leitend bei der Kategorienentwicklung.

Im Hinblick auf die kulturell-kognitive Dimension von Scott (2008) interes-
siert, wie und warum Durchlissigkeit thematisiert wird. Welche Vorstellungen
von Durchlissigkeit werden sichtbar? Unterschieden habe ich dann anhand des
theoretisch-heuristischen Durchlissigkeitskonzepts, ob Fragen des Zugangs, der
Anrechnung, der organisationalen Verbindung von Berufs- und Hochschulbil-
dung oder Fragen des Umgangs mit der Heterogenitit der Lernenden aus dem
jeweils anderen Bildungsbereich thematisiert wurden. Insbesondere in den Argu-
mentationen, warum Durchldssigkeit erreicht werden sollte bzw. warum es ein
wichtiges Thema ist, werden dann die zugrunde liegenden Annahmen tber das
Verstindnis und die Funktionen von Bildung sowie das Verhiltnis von Berufs-
zu Hochschulbildung fiir den europiischen Bildungsraum sichtbar.

In der normativen Dimension wird untersucht, ob im Text diskutiert wird,
wie Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung erreicht werden
kann. Werden Vorgaben gemacht beziiglich Standards, die fiir Durchldssigkeit
einzufuhren sind? An dieser Stelle ist auch interessant, in welchem Kontext, d.h.
fiir welche Aspekte letztlich Standards definiert werden. Fir die normative Di-
mension interessiert auch, fiir wen standardmaBig Durchlissigkeit zwischen Be-
rufs- und Hochschulbildung eingerichtet werden soll.

Antworten auf folgende Fragen sollen dagegen Hinweise auf die regulative
Dimension geben. Wer soll die institutionelle Durchlissigkeit national umsetzen,
d.h., welche Akteure sind verantwortlich? Wie sollen Strukturen finanziert wer-
den? Es ist insgesamt nicht zu erwarten, dass in den Deklarationen und Kommu-
niqués aufgrund ihrer fehlenden rechtlichen Verbindlichkeit konkrete Vorgaben
fir die regulative Umsetzung identifiziert werden.

Neben der Vorstrukturierung des Kategoriensystems gehort in die Phase der
Vorbereitung auch die Auswahl der zu analysierenden Daten. Diese Auswahl der
europdischen Deklarationen und Kommuniqués habe ich bereits begriindet.

62 Aus diesem Grund wird diese Form der Inhaltsanalyse von Schreier (2014: Absatz 43) als
»qualitative Inhaltsanalyse mittels Extraktion® bezeichnet.

63  Diese Inhaltsanalyse stellt eine auf Durchlissigkeit fokussierte Weiterentwicklung der im DFG-
Projekt , Internationalization of Vocational and Higher Education Systems in Transition
(INVEST)“ durchgefithrten Inhaltsanalyse der Deklarationen und Kommuniqués dar (vgl.
Powell et al. 2012a).
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Auch die Analyseeinheiten sollen festgelegt werden. Fur die Analyse der Deklara-
tionen stellte es sich als am sinnvollsten heraus, Absitze als Analyseeinheiten zu
definieren, da diese auch meist inhaltlich kohirent sind.

In der zweiten Phase, der Extraktion, findet die tatsdchliche Arbeit mit dem
Textmaterial statt. Es wurde nach Abschnitten gesucht, die fiir Fragen der Durch-
lassigkeit relevant sind. Wurden solche Abschnitte identifiziert, wurde entschie-
den, ob die Informationen bereits bestehenden Kategorien und ihren Ausprigun-
gen zugeordnet werden kénnen oder ob neue Kategorien bzw. Ausprigungen
festgelegt werden miissen. Die Analyse erfolgte mithilfe der Software Atlas ti, die
es erméglichte, den Kodierprozess mithilfe von Memos und Kommentaren fest-
zuhalten. Auf diese Weise entsprechen zwar die Kodierungen der subjektiven Zu-
ordnung der Forscherin, aber sie sind rekonstruierbar. Die Kategorien, die in die-
set Arbeit genutzt wurden, waren dabei sehr breit gewihlt®. Eine genauete Spe-
zifizierung und auch analytische Bearbeitung der gefundenen Ausprigungen er-
folgte erst im nichsten Analyseschritt.

Im Verlauf der Aufbereitung der Daten, der dritten Phase, wurde das kodierte
Material nach gleichen Inhalten sortiert. Dies geschah am einfachsten, indem alle
Textbausteine, die zu einem Kode gehdrten oder auch einer institutionellen Di-
mension zugerechnet wurden, in einem Extradokument miteinander verglichen
wurden. Auf diese Weise wurden Ausprigungen spezifiziert. Dadurch, dass die
Kodes durch die Software immer auch in Referenz zum Originaldokument blie-
ben, wurde die Gefahr der Dekontextualisierung minimiert.

Im letzten Schritt der Auswertung wurden die gefundenen Kategorien und
ihre Ausprigungen miteinander in Beziechung gesetzt, um das sich in den europi-
ischen Dokumenten darstellende Konzept von Durchlissigkeit entlang der insti-
tutionellen Dimensionen zu beschreiben. Ziel war es, aus den Texten herauszu-
kristallisieren, wie Durchlissigkeit verstanden wird und welche Vorstellungen,
Normen, Standards und Regeln von europiischer Ebene auf die nationale Ebene
diffundieren kénnten. Dabei wird nicht unterschieden, wie hiufig bestimmte Ka-
tegorien Erwihnung fanden. Stattdessen sollte das vermittelte Durchlissigkeits-
konzept in der Breite dargestellt werden.

Ecker-Ehrhardt (2006) weist darauf hin, dass bei qualitativen Analysen wie
der Inhaltsanalyse zwei Glitekriterien der empitischen Sozialforschung miteinan-
der in Konflikt stehen. Zum einen ist das die Validitit als Anspruch, ,das Richtige®
glltig zu messen, zum anderen die Reliabilitit als Anspruch, ,das Richtige®
zuverlissig zu messen. Das Konkurrenzverhiltnis, das zwischen den beiden be-
steht, wird besonders deutlich, wenn man an den Prozess der Extraktion, also der
Zuordnung von Kategorien zu Textstellen, denkt. Der polyseme Charakter von
Sprache ist substanzieller Bestandteil des Untersuchungsgegenstands, so dass
schon allein aus diesem Grund eine ganz eindeutige Zuordnung fraglich bleibt.

64 Beispiele fir Kategorien sind dann zB. ,Durchlissigkeitslegitimationen®, ,,Fragen des
Zugangs®, , Zielgruppe*.
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Es besteht das Problem, dass dadurch, dass der Extraktionsprozess auf der Inter-
pretation der Forschenden beruht, die extrahierten Daten dem Referenzrahmen
der Forschenden widerspiegeln. Auch Galonska (2004) betont, dass einer der
Hauptkritikpunkte von Inhaltsanalysen die Reliabilitit sei, und zwar sowohl in
Bezug auf den Interpretationsspielraum der Kodierenden (,,Inter-Coder-Reliabi-
litdt™) als auch auf den Lerneffekt wihrend des Kodierens (,,Intra-Coder-Reliabi-
litdt*). Das bedeutet, es kénnte zu moéglichen Verzerrungen und Verfilschungen
im Verlauf der Analyse kommen. Diesem Problem wurde auf mehreren Wegen
zu begegnen versucht: zum einen durch die Kombination eines strukturierten und
induktiven Vorgehens. So wurde einerseits durch das offene Kodieren von Vari-
ablen ein zu leichtfertiges Aussortieren von interessanten Textstellen, die nicht in
ein vorgefertigtes Kategoriensystem passen, verhindert. Zum anderen hilft ein
moglichst eindeutiges Kategotiensystem mit einer klaren Kodieranleitung.® Das
Kodieren bzw. Extrahieren fiir diese Arbeit wurde aber nur von der Autorin vor-
genommen, so dass auf diesem Weg Fehler durch Fremdkodierende nicht auftre-
ten konnten.

4.2.3 Expert inneninterviews

In der Beschreibung des Forschungsdesigns wurde deutlich, dass die Ex-
pert_inneninterviews zu zwei Zwecken durchgefithrt wurden: zum einen, um ein
besseres Verstindnis des jeweiligen Falles zu bekommen und das notwendige
Kontextwissen fiir die Interpretation der Akteursdokumente zu erhéhen, und
zum anderen, um spezifisch nach den Einflissen europiischer Prozesse auf die
nationalen Durchlissigkeitsstrukturen zu fragen.

Um diese Aufgaben zu erfillen, koénnen die gefiihrten Ex-
pert_inneninterviews als explorative, aber auch als systematisierende Interviews
beschrieben werden. Nach Bogner und Menz (2009: 64) helfen explorative Inter-
views Orientierung in einem neuen Forschungsfeld zu bekommen und das zu
untersuchende Phinomen einzugrenzen bzw. zu strukturieren. Systematisierende
Interviews zielen dagegen zuerst auf eine systematische und mdglichste licken-
lose Informationsgewinnung. Die Hauptfunktion des Interviews ist die Aufkla-
rung im Hinblick auf eine spezifische Fragestellung. Mithilfe des Interviews soll
so die Rekonstruktion von Prozessen oder sozialen Situationen ermdglicht wer-
den (Bogner/Menz 2009).

65 Da die Inhaltsanalyse in dieser Arbeit auf eine bereits durchgefithrte Analyse im Rahmen des
INVEST-Projekts aufbaute (vgl. Powell et al. 2012a), konnten zudem auch bereits getestete
Kodierregeln und Kategorien verwendet werden. Im Rahmen des Projekts wurden diese Regeln
von bis zu vier Personen erarbeitet und gepriift. Durch diese Familiaritit bereits intersubjektiv
geprifter Kategorien kann auch fiir diese Arbeit ein héheres MafB3 an Reliabilitit angenommen
werden.
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Was aber ist ein Experte bzw. eine Expertin? Gldser und Laudel (2006: 10)
definieren sie und diese Interviewform folgendermaBlen: ,,Experten sind Men-
schen, die ein besonderes Wissen tiber soziale Sachverhalte besitzen, und Exper-
teninterviews sind eine Methode, dieses Wissen zu erschlieBen.” Der Ex-
pert_innenstatus ist somit immer auch von der Forschungsfrage abhingig. Meu-
ser und Nagel (2009: 37) betonen daher, dass der Expert_innenstatus von den
Forschenden vergeben wird, da angenommen wird, dass die Person iiber ein ex-
klusives Wissen iiber z.B. die Organisation, Entscheidungsprozesse, Entwicklun-
gen in einem bestimmten Feld verfigt, das fiir Auenstehende nicht zuginglich
ist. Aber auch wenn die Zuschreibung eines Expert_innenstatus diesen erst kon-
struiert, so weisen Bogner und Menz (2009: 69) darauf hin, ,,dass der Forscher in
seiner Auswahl des Expert_innen immer schon praktisch davon geleitet ist, in
welcher Form er die soziale Welt bedeutungsstrukturiert vorfindet.” In dem Sinn
hat nicht nur das Forschungsthema, sondern auch die soziale Reprisentativitit
der Interviewten einen Einfluss (Bogner/Menz 2009; Bogner et al. 2014: 11).

Sampling

Als Expert_innen fiir diese Arbeit galten Personen, die durch ihre Arbeit in be-
stimmten Organisationen einen spezifischen Blick auf und Wissen tber die be-
rufliche und hochschulische Bildung sowie ihr Verhiltnis zueinander, die institu-
tionellen Entwicklungen und die Einfliisse europiischer Bildungsprozesse hatten.
Die konkrete Expert_innenauswahl gestaltete sich in Deutschland und Frankreich
dabei unterschiedlich. In Frankreich dienten die Interviews vor allem in dem ers-
ten Forschungsaufenthalt 2010 viel stirker der Exploration des Forschungsthe-
mas, so dass zwar auch Reprisentant_innen fiir die Bildungsbereiche relevanter
Organisationen systematisch tiber Organigramme angeschrieben wurden. Als re-
levante Organisationen wurden dieselben erachtet, die auch im Rahmen der Dis-
kursanalyse untersucht wurden: Ministerien, Hochschulvertretung, Unternehmen
und Gewerkschaften. Neben dieser Taktik wurden aber noch einige weitere Fx-
pert_innen Uber das Verfahren des Schneeballprinzips gewonnen. AuBlerdem
wurden auch Interviews mit im Bildungsbereich Forschenden gefiihrt.® Insofern
wurde die Samplingstrategie des Schneeballprinzips mit dem des theoretischen
Samplings verbunden. Es wurden 13 Interviews gefiihrt, wobei drei der Inter-
views mit zwei Interviewpartnern durchgefithrt wurden. Im zweiten Forschungs-
aufenthalt im Mai 2011, als die Forschungsfrage bereits auf Durchlissigkeit be-
grenzt und auch das far Frankreich bestehende Problem herausgearbeitet war,
wurden viel gezielter zusitzliche Expert_innen im Hinblick auf diese Frage und
die Europdisierungsprozesse ausgesucht. Zehn Interviews fanden statt, auch hier
gab es zwei Interviews mit zwei Expert_innen zusammen. Interviewt wurden vor

66  Eine komplette Liste der interviewten Organisationen in Frankreich und Deutschland findet sich
im Anhang (vgl. Tabellen 45-47).
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allem Vertreter_innen aus Ministerien, Hochschulen und dem staatlichen For-
schungsinstitut CEREQ.®” Im CEREQ wurde mit Forscher_innen gesprochen,
die sich mit der Entwicklung des bac pro, der licence pro und der Verberuflichung
der Hochschulbildung, den Europiisierungsprozessen und der Frage des Studien-
erfolgs beschiftigten.

In Deutschland wurden keine explorativen Interviews durchgefiihrt, da das
Bildungssystem und die bestehende Durchlissigkeitsproblematik der Autorin viel
besser bekannt waren. Zudem gab es die Méglichkeit, sich bei Fachtagungen ge-
nauer Uber das Forschungsphinomen zu informieren. Ausgesucht wurden daher
die Expert_innen aufgrund ihres Wissens tiber die Entwicklung der Durchldssig-
keitsstrukturen in Deutschland sowie der europiischen Bildungsprozesse. Mitar-
beiter_innen folgender Organisationen wurden interviewt: das Bundesinstitut fir
Berufsbildung (BIBB), das Bundesministerium fir Bildung und Forschung
(BMBF) sowie die Hochschulrektorenkonferenz (HRK). Insgesamt wurden sie-
ben Interviews mit acht Expert_innen geftihrt. Es fillt auf, dass nur zwei der vier
Organisationen untersucht worden sind, die auch als Akteure fiir die Diskursana-
lyse selektiert wurden. Zum einen wurde in den Diskursen aller untersuchten Ak-
teure ein Einfluss der europdischen Prozesse ersichtlich. Die Interviews sollten
quasi die Erkenntnisse der Diskursanalyse absichern. Dies ist am besten méglich
mit Organisationen, die direkt auch an der Gestaltung der europiischen Prozesse
und der nationalen Umsetzung beteiligt sind. Das gilt fiir die ausgesuchten Orga-
nisationen im besonderen Maf3e. Auch ging es bei den Interviews weniger darum,
die Diskurse zu rekonstruieren und die unterschiedlichen Positionen der Befrag-
ten in den Vordergrund zu stellen. Dies wurde in der Diskursanalyse vorgenom-
men. Vielmehr ging es darum, Einschitzungen zu den Entwicklungen des Bil-
dungssystems und dem europiischen Einfluss zu erhalten. Das BIBB wurde als
Organisation ausgewihlt, da es in dieser Organisation viele Expert_innen gibt, die
entweder direkt bei der Ausarbeitung der europiischen Prozesse, der Umsetzung
der nationalen Prozesse beteiligt waren und zudem bereits langjihrig mit dem
Thema Durchlissigkeit zwischen Hochschul- und Berufsbildung, sei es iiber Du-
ale Studienginge oder Anrechnungsfragen, arbeiten und forschen. Insofern war
insbesondere im BIBB eine Expertise tiber den Einfluss von Europiisierung auf
Durchlassigkeit zu erwarten.

67 Das ,,Centre d’études et de recherches sur les qualifications” (CEREQ) ist ein staatliches
Forschungszentrum mit den Schwerpunkten Arbeitsmarkt, Qualifikationen und berufliche
Bildung. Zu den Aufgaben des Instituts gehort es, die Arbeitsmarktentwicklung und die
Verbindung der Qualifikationsentwicklung im Bildungssystem mit dieser zu beforschen, um so
MaBnahmen und Vorschlige fir eine bessere Kohirenz zwischen Qualifikationsentwicklung
und Arbeitsmarktbediirfnissen zu entwickeln.
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Interview und Leitfaden

Die Intetviews wutden in Form teilstandardisierter Leitfadeninterviews®® durch-
geflihrt. Ein Leitfadeninterview ist dadurch charakterisiert, dass dem Interviewen-
den eine Liste vorbereiteter, meist offener Fragen als Grundlage fiir das Gesprich
dient, wobei die Reihenfolge der Fragen sich aus Gesprichsverlauf und Wichtig-
keit ergeben. Der Leitfaden dient daher als Gesprichsorientierung und soll sicher-
stellen, dass wesentliche Punkte nicht vergessen werden. Die Konstruktion des
Leitfadens ist theoriegeleitet aus der Forschungsfrage, den Voriiberlegungen und
in Abhingigkeit von konkreten Expert_innen (Gliser/Laudel 20006). Der Leitfa-
den fiir diese Studie bestand aus vier Themenblécken. Das galt auch fiir die Phase
der Exploration in Frankreich. Nachfolgend sollen diese Themenblécke kurz be-
schrieben werden.

In dem ersten Block ging es zum einen um das Verstindnis von Durchlissig-
keit und die wichtigsten Entwicklungen im deutschen und franzésischen Bil-
dungssystem in Bezug auf Durchlissigkeit fur die letzten 20 bis 25 Jahre. Wie
haben sich die Diskussionen um Durchlissigkeit gedndert, und was muss von Sei-
ten der Berufs- und Hochschulbildung fiir eine verbesserte Durchlissigkeit getan
werden? Im franzésischen Leitfaden wurde dabei auch das Wort Durchlissigkeit,
welches in Frankreich nicht gingig ist, definiert, so dass die Expert_innen wuss-
ten, was gemeint ist, wenn ich nach Durchlissigkeit fragte. Dabei wurde zuerst
allgemein tber die Moglichkeiten der Bildungsmobilitit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung gesprochen. Auch wenn in den Frage eine erste grobe Defini-
tion im Sinne von Strukturen zur Ermdglichung von Bildungsmobilitit vorgege-
ben wurde, konnte trotzdem das Verstindnis von Durchlissigkeit untersucht wer-
den, je nachdem, welche Aspekte von den Expert_innen als wichtig erachtet wur-
den.

Im Leitfaden far die explorativen Interviews fiir den franzésischen Fall
wurde das Thema noch wesentlich allgemeiner gehalten. Es wurde im ersten Ab-
schnitt nach den wichtigsten Entwicklungen im franzésischen Hochschul- und
Berufsbildungssystem gefragt sowie nach Reformen, die méglicherweise das Ver-
hiltnis zwischen Hochschul- und Berufsbildung verdndern.

Der zweite Interviewabschnitt zielte auf eine Vertiefung der Durchlissig-
keitsfragen und umfasste je nach Expertise unterschiedliche Schwerpunkte. So
wurden z.B. die Entwicklung dualer Studienginge, die Validierung von informel-
lem und non-formalem Lernen, Pilotprogramme und Fragen der Anrechnung
thematisiert. Im franzosischen Teil fand diese Spezialisierung ebenfalls statt. Au-
Berdem wurde explizit, wenn es nicht schon vorher thematisiert wurde, das Pr-
oblem der beruflich qualifizierten Studierenden angesprochen, es wurden Ein-
schitzungen zu bestehenden Reformen erfragt und relevante Themen wie die

68 Beispiele fir die entwickelten Leitfiden fir die Befragungen in Deutschland 2011 und
Frankreich 2010 und 2011 finden sich im Online-Anhang II, wobei diese Versionen jeweils auf
die interviewten Expert_innen weiter abgestimmt wurden.
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Orientierung in Richtung Hochschule sowie die Selektion im Hochschulsystem
angesprochen.

Im Leitfaden fiir das explorative Interview ging es im zweiten Teil viel stirker
darum, ein Gefiihl fir das franzésische Verstindnis ihres Bildungssystems zu be-
kommen. So wurde gefragt, was die unterschiedlichen Bildungszweige unterschei-
det. Was sind die Ideale der franzésischen Berufs- und Hochschulbildung bzw.
was sind die bestehenden Leitlinien? Wie sind die verschiedenen Bildungswege
hierarchisiert? Welche Organisationsformen haben in den Jahren an Bedeutung
gewonnen, und inwiefern gibt es Verbindungen und Ubergangsméglichkeiten
zwischen gewihlten Bildungswegen?

Der dritte Interviewabschnitt zielte darauf, den Einfluss der Europiisierungs-
prozesse zu erkunden. Hier wurde zuerst allgemein nach dem Einfluss der euro-
piischen Ebene, dann spezieller zu den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen
und deren Wirkung auf die nationalen Bildungssysteme gefragt. Weiterhin wurden
spezifische Standards wie der Qualifikationsrahmen thematisiert. Auch wenn die
Interviews vor allem in Bezug auf die Einschitzung der europiischen Prozesse
ausgewertet wurden, war es sinnvoll, diesen Interviewabschnitt erst spiter zu the-
matisieren. Auf diese Weise wurde auch aus den Beschreibungen der wichtigsten
Entwicklungen in den Bildungssystem und der dortigen Thematisierung europii-
scher Prozesse der Einfluss derselben sichtbar, ohne dass konkret danach gefragt
wurde.

Der letzte Interviewabschnitt zielte auf die gewiinschten und erwarteten An-
derungen im Bildungssystem in Bezug auf Durchlissigkeit, d.h., es wurde die nor-
mativ erwiinschte und die vom Expert_innenwissen ausgehende wahrscheinliche
Entwicklung erfragt.

Auswertung

Bei der Auswertung orientierte ich mich an den Bearbeitungsphasen von Meuser
und Nagel (2009) und integrierte das inhaltsanalytische Vorgehen nach Gliser
und Laudel (2006: 56f.). Zuerst erfolgte die Transkription fast aller Interviews.
Ausnahmen bildeten zwei wenig ergiebige franzosische Interviews sowie solche,
bei denen keine Aufzeichnung méglich war. Hier erfolgte die Auswertung anhand
der Interviewnotizen. Im Folgenden wird die Auswertung im Hinblick auf den
Einfluss der Europiisierungsprozesse dargestellt.®

69  Die Informationen aus den Interviews, die fiir ein besseres Verstindnis, also zur Exploration
genutzt wurden, wurden nicht nach einem bestimmten Auswertungsschema erworben, sondern
cinfach durch ein wiederholtes Querlesen der Interviewtexte mit anschlieBenden Notizen zu
interessanten Punkten und Hinweise darauf, was im Forschungsverlauf genauer betrachtet
werden sollte. Diese Hinweise verdichteten sich, wenn in mehreren Interviews das gleiche
Thema angesprochen wurde. Insofern erfolgte auch hier die Analyse nicht sequenziell und
Interview fiir Interview, sondern tiber den Querschnitt aller Texte.

139



Im zweiten Schritt erfolgte die Kodierung des Materials. Der Arbeitsschritt,
der bei Meuser und Nagel (2009) Kodierung genannt wird, umfasst die Schritte
der Vorbereitung der Extraktion und die Extraktion nach Gliser und Laudel
(20006). Auch wenn die einzelnen Interviews nacheinander durchgearbeitet wor-
den sind, ging es nicht um eine Einzelfallrekonstruktion oder genaue sequenzielle
Bearbeitung eines Interviews (vgl. Mauser/Nagel 2009). Vielmehr ging es um die
thematisch relevanten Abschnitte, die an verschiedensten Stellen im Interview
auftauchen konnten. Kodiert wurden dann die Abschnitte, die sich auf den Ein-
fluss Europas auf die Entwicklungen im Bildungssystem allgemein und spezifisch
auf die Durchlissigkeitsstrukturen bezogen. In einem zweiten Schritt wurde ana-
lysiert, ob deutlich wurde, welche Prozesse fiir welche Entwicklungen verantwort-
lich gemacht wurden, welche Standards mit Durchlissigkeit in Verbindung ge-
bracht und welche Aspekte von Durchlissigkeit nach Meinung der Expert_innen
durch Europa beeinflusst wurden. Diese Fragen waren leitend bei der Analyse,
aber wie bei der theoriegeleiteten qualitativen Inhaltsanalyse nach Gliser und Lau-
del (2006) wurde auch offen untersucht, was noch in Bezug auf die europiischen
Prozesse und Durchlissigkeit thematisiert worden war.

Der nichste Schritt, die ,,soziologische Konzeptualisierung® (Mauser/Nagel
2009: 57), zielte auf eine Generalisierung der empirischen Daten. Dies geschieht
tber ecine interviewiibergreifende Kategorienbildung, wobei die Kategorien zu
grof3en Teilen bereits den im Kodierprozess leitenden Fragen entsprechen. Dieser
Prozess beinhaltet damit auch die Schritte der Aufbereitung der Daten und der
beginnenden Auswertung nach Gliser und Laudel (20006).

Die ,,theoretische Generalisierung® (Meuser/Nagel 2009: 57) ist der letzte
Schritt im Auswertungsprozess. Nun erfolgt eine Darstellung der Ergebnisse
nicht mehr aus der Logik der Interviews, sondern im Zusammenhang der ver-
wendeten theoretischen Perspektive. Werden von den Expert_innen Diffusions-
prozesse von der europiischen Ebene auf die nationale festgestellt? Wo und wie
waren sie besonders einflussreich? Welche Verallgemeinerungen lassen sich fir
den Einfluss der europiischen Bildungsprozesse ablesen? Ist der Einfluss auf be-
stimmte Durchldssigkeitsaspekte besonders grof3? Diese theoretisch unterfiitter-
ten Fragen sollten dann anhand der Interviews beantwortet werden (vgl. Kapitel
10).

424 Dokumentenanalyse

Das Analyseverfahren der Dokumentenanalyse ist nach Mayring (2002) breit zu
definieren. Es geht bei der Dokumentenanalyse darum, Material zu untersuchen,
das nicht erst vom Forschenden erschaffen wird. Die Art der zu untersuchenden
Dokumente kann dabei sehr vielfiltig sein.

Die Dokumentenanalyse in dieser Arbeit diente zur Analyse der regulativen
Entwicklungen. Auch wenn aus forschungspragmatischen Griinden diese primir
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aus der Sekunditliteratur synthetisiert werden sollte, stellte sich heraus, dass dies
nicht in Bezug auf alle relevanten Analysefoki méglich war. Insofern wurden Do-
kumente mit Rechtscharakter untersucht. Die Auswahl der Dokumente erfolgte
somit eng orientiert an der Fragestellung und den theoretischen Vortiberlegungen
zu den institutionellen Dimensionen.

Tabelle 4 Kategorien fiir die Dokumentenanalyse

Zugang . Schulrechtliche bzw. berufsbildungsrechtliche Regelungen (Berechti-
gungen und zweiter Bildungsweg)

. Hochschulrechtliche Regelungen (Verfahren des 3. Bildungsweges)

. Anrechnungsverfahren in der Hochschulbildung
Anrechnung e Anrechnungsverfahren in der Berufsbildung
. Validierungsverfahren non-formalen und informellen Lernens
. Einfiihrung Qualifikationsrahmen
. Einfuhrung ECTS, Modularisierung

Institutionelle . Méglichkeiten der Einrichtung von alternierenden oder dualen tertidren
Verbindungen Bildungsgangen
. Fragen der Anerkennung der Abschllsse von dualen Studiengéangen

als tertidre Abschlisse
. Méglichkeiten der Einrichtung institutionalisierter Ubergénge
. Einfuhrung ECTS, Modularisierung

Umgang mit . Finanzierungsméglichkeiten
heterogenen . Méglichkeiten der Flexibilisierung: Teilzeitlernen, Fernlernen, E-Learn-
Bedirfnissen ing, ECTS, Modularisierung
. Unterstlitzungssysteme: institutionalisierte Beratung, Tutorien, Propa-
deutika
. Informationssysteme

Quelle: Darstellung der Verfasserin

Fir den deutschen Fall wurden bundesweite Regelungen untersucht wie das
Hochschulrahmengesetz (HRG) oder das Berufsbildungsgesetz (BiGG) genauso
wie die Beschliisse der KMK, die als Richtlinien fiir die Schul- und Hochschulge-
setze der Linder gelten. Auch wenn diese nicht rechtlich bindend sind (Ulbricht
2012a), setzen sie doch starke regulative Anreize. Aus diesem Grund werden
KMK-Beschliisse im Folgenden auch bei der regulativen Analyse einbezogen.
Auch Regelungen der Hochschulgesetze der Bundeslinder wurden bertcksich-
tigt”’. Fur Frankreich, wo die richtungsgebenden Entscheidungen tber die Bil-
dungsprogramme vor allem auf Zentralstaatsebene entschieden werden, fokus-
sierte ich mich auf die nationalen Gesetzestexte (/7) und Verordnungen (décret und

70 Ein Uberblick iiber die untersuchten Dokumente fiir die Regulative findet sich im Online-
Anhang, wobei die Dokumente der KMK auch als Dokumente der Diskursanalyse
miteingegangen sind (vgl. auch untersuchte Dokumente fiir die Diskursanalyse im Online-
Anhang III).
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arrété) der Bildungsministerien. Auch hier war die Sekundatliteratur aber die erste
Quelle zur Rekonstruktion der rechtlichen Entwicklung.

Der Fokus der Analyse lag auf den vier Aspekten von Durchlissigkeit, d.h.,
die Sekunditliteratur und rechtlichen Dokumente wurden nach Regelungen zum
Zugang und zur Anrechnung, nach der organisationalen Verbindung sowie in Be-
zug auf den Umgang mit Heterogenitit untersucht. Aufbauend auf diesen vier
Aspekten und dem in Kapitel 2 dargestellten Verstindnis der Aspekte sowie den
in Kapitel 5 herausgearbeiteten europiischen Forderungen wurden grobe Kate-
gorien gebildet, nach denen dann die Dokumente durchsucht wurden.

Bei der Untersuchung der rechtlichen Dokumente wurde immer darauf ge-
achtet, dass die Regelungen fiir die untersuchte Zielgruppe gelten. So wurde z.B.
explizit nach Finanzierungsmoglichkeiten fiir beruflich Qualifizierte, die ein
Hochschulstudium aufnehmen wollen, gesucht.

4.3 Gute der Arbeit

Nachdem das Forschungsdesign und die genauen Erhebungs- und Analysever-
fahren dargestellt wurden, sollen im Folgenden Uberlegungen zur Glte dieser
Forschungsarbeit, die nur eine Darstellung der Wirklichkeit sein kann und keine
Abbildung, vorgenommen werden.

Gerade fiir die qualitative Forschung wird die Frage der Giitekriterien einge-
hend diskutiert (vgl. Flick 1998, 2014; Freikamp 2008; Mayring 2002; Steinke
1999), da diese nicht so deutlich an Maf3zahlen festgehalten werden kann wie in
quantitativer Forschung. Auch gibt es verschiedene Herangehensweisen, wie die
Qualitit qualitativer Forschung gesichert werden kann (vgl. Flick 1998, 2014;
Freikamp 2008). Folgende Kriterien sollen mit Bezug zu meiner Arbeit betrachtet
werden: intersubjektive Nachvollziehbarkeit (Steinke 1999), Indikation (Steinke
1999), Triangulation (Flick 2014; Mayring 2002) sowie ,,reflektierte Subjektivitdt™
(Steinke 1999: 231).

,Intersubjektive Nachvollziehbarkeit™, d.h., dass der Forschungsprozess
vom Publikum bzw. Lesenden nachvollzogen werden kann, definiert Steinke
(1999: 207) als wichtigstes Kriterium zur Sicherung der Qualitit qualitativer Ar-
beiten. Dies kann erreicht werden tiber eine genaue Dokumentation des Vorge-
hens, die Anwendung regelgeleiteter Verfahren und die Interpretation in Grup-
pen. Die ersten beiden Punkte entsprechen auch Kriterien von Mayring (2002).
In dieser Arbeit soll das Kapitel zum Design und Methoden diese gréBere in-
tersubjektive Nachvollziechbarkeit erméglichen, da sowohl eine Beschreibung des

71 Eine Ubersicht tiber die wenigen konsultierten franzosischen Gesetzestexte findet sich im
Online-Anhang IV.

142



Forschungsdesigns und Forschungsprozesses als auch der Regeln, die im For-
schungsprozess befolgt worden sind (z.B. systematisches Vorgehen bei der Ana-
lyse sowie bei der Sampleerstellung und der Kodierung in der Diskursanalyse),
dokumentiert wurden. Festzuhalten ist aber auch, dass z.B. das Vorgehen bei der
Kodierung fiir die Diskursanalyse nur teilweise dem Ideal nach GTM entsprach,
da durch die begrenzte Zeit der Forschungsaufenthalte in Frankreich kein perma-
nenter Wechsel zwischen Analyse und Dokumentenauswahl méglich war.

Die Interpretation des Materials in Gruppen konnte in dieser Arbeit nur ver-
einzelt stattfinden. Durchgefithrt wurden zwei solcher Gruppeninterpretation im
Rahmen einer qualitativen Forschungswerkstatt einerseits und als Interpretation-
standems mit jeweils einer weiteren Person andererseits. Diese Gruppeninterpre-
tation erfolgte dabei ausschlieB3lich im Rahmen der Diskursanalyse, und auch nur
fir ausgewihlte deutsche und zwei franzosische Schlisseldokumente. Die ge-
meinsame Interpretation half dabei, Deutungen und Verstindnisse zu hinterfra-
gen, aber auch zu verfestigen. Wie bereits bei der qualitativen Inhaltsanalyse be-
schrieben, wurde die Analyse zwar allein durchgefiihrt, baute aber auf vorherigen
Gruppeninterpretationen im Rahmen des Projektkontextes auf, so dass auch
dadurch eine grofierer intersubjektive Nachvollziehbarkeit erreicht worden ist.
Die Moglichkeit des Nachvollziehens der Interpretation und Argumentation wird
in dieser Arbeit zudem durch empirische Beispiele in Form von Zitaten erméog-
licht.

Ein weiterer Punkt, den Steinke (1999) betont, ist die Indikation, d.h. die
Frage, inwiefern der gesamte Forschungsprozess auch gegenstandsangemessen
erfolgte. Begriindet wurde die Angemessenheit fir diese Arbeit in diesem Kapitel
vor allem in der Beschreibung des Forschungsdesigns und der Anlage der Unter-
suchung sowie den jeweiligen Samplingstrategien.

Mit Triangulation weist Mayring (2002) in Anlehnung an Denzin (1978) da-
rauf hin, dass Triangulation die Qualitit der Forschung vergroBiert, da versucht
wird, Gber verschiedene Datenquellen, Methoden, Interpreten und theoretische
Ansitze fir die Forschungsfrage unterschiedliche Lésungsansitze zur vollstindi-
geren Beantwortung der Fragen zu finden. Aus diesem Grund wurden fir die
Analyse der institutionellen Entwicklungen in Deutschland und Frankreich z.B.
sowohl die Diskurse als auch die regulativen Strukturen anhand der Dokumen-
tenanalyse untersucht. Um den Einfluss der europdischen Prozesse besser ein-
schitzen zu kénnen, wurde neben der untersuchten Entwicklung der Durchlis-
sigkeitsstrukturen und deren Abgleich mit den geforderten europiischen Stan-
dards, die mittels Inhaltsanalyse herausgearbeitet wurden, Hinweise auf Europii-
sierungseinflisse in den Diskursen gesucht und auch Expert_inneninterviews
durchgefiithrt.Letztere kénnen auch als kommunikative Validierung von Ergebni-
sen angesechen werden (Flick 2014: 415). Triangulation, wie bereits auch im Ab-
schnitt zum Forschungsdesign beschrieben, ist demnach ein zentrales Merkmal
dieser Studie.
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SchlieBlich betont Steinke (1999: 231) das Prinzip der ,,reflektierten Subjek-
tivitit, dass im gesamten Forschungsprozess die Rolle des Forschenden selbst
als integrativer Bestandteil dieses Prozesses und des Ergebnisses der Forschung
reflektiert werden soll. Im Fokus stehen Selbstbeobachtungen und -erkenntnisse
im Forschungsverlauf sowie personliche Voraussetzungen des Forschenden.
Auch Beziechungen zu den Interviewpartner_innen kénnten hier mit bedacht wer-
den. Neben den Reflexionen zur méglichen Auswahl von Methoden und der
Samplingstrategie, die in diesem Kapitel auch deutlich gemacht worden sind, sind
drei weitere Punkte wichtig, da sie Interpretationsmoglichkeiten der Forscherin
dieser Arbeit beeinflussen.

Erstens muss die Biografie der Forscherin betrachtet werden. Sie ist in
Deutschland aufgewachsen und hat einen GroBteil ihrer hochschulischen Ausbil-
dung in Deutschland verbracht. Aus dieser biografischen Situiertheit ergibt sich
eine viel bessere Kenntnis des deutschen Bildungssystems und der deutschen
Sprache und Kultur als des franzosischen Pendants. Problematisch wird dies vor
allem bei der Diskursanalyse, da dort auch kulturelle Feinheiten eine Rolle spielen.
Es ist anzunehmen, dass in der franzdsischen Analyse nicht alle diese Feinheiten
identifiziert wurden. Diesem Problem wurde auf zweierlei Weise begegnet: einmal
durch das explorative Vorgehen im ersten Forschungsaufenthalt in Frankreich, in
dem versucht wurde, ein groBeres Verstindnis fir diese kulturellen Feinheiten
und Selbstverstindnisse zu erhalten Zudem war das franzdsische Hochschulsys-
tem durch einen halbjihrigen Studienaufenthalt wihrend des Studiums der For-
scherin bekannt. Auch war es der Forscherin méglich, wihrend ihrer Forschungs-
aufenthalte bei Unklarheiten Franzos_innen um die Interpretation des untersuch-
ten Problems zu bitten, so dass dieser ,,deutsche Bias“ abgeschwicht wurde.

Zweitens ergibt sich aus der biografischen Situiertheit nicht nur ein Bias im
Hinblick auf das Verstindnis der Landesspezifika, auch der rein akademischer
Hintergrund kénnte bei der Interpretation der Dokumente und Entwicklungen
dazu fithren, dass bestimmte Elemente wichtiger bewertet werden oder Selbst-
verstindlichkeiten der Berufsbildung unentdeckt bleiben. Diesem Problem wurde
vor allem durch eine sehr gute Kenntnis der Berufsbildungssysteme, die Grup-
peninterpretationen und den Besuch auch von Fachtagungen zu begegnen ver-
sucht.

SchlieBlich ist die Frage nach Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hoch-
schulbildung stark inspiriert durch die Kenntnis des deutschen Falls. Es kénnte
sein, dass durch eine ,zu deutsche Brille® vielleicht andere wichtige Probleme fur
das Verhiltnis zwischen Berufs- und Hochschulbildung in Frankreich nicht aus-
reichend Beachtung fanden. Andererseits sollte genau der zweimalige For-
schungsaufenthalt mit einer ersten Exploration und Zuschneidung des Themas
und einer Vertiefung anschlieBend einer verkiirzten Sicht auf die franzésische
Problematik vorbeugen. Auch wenn die Durchlissigkeitsproblematik in Frank-
reich nicht so offensichtlich ist wie in Deutschland, konnte im Rahmen dieser
Arbeit eine solche fiir Frankreich herausgearbeitet werden. Dies kann auch als
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Stirke dieser Arbeit gelten, da zwar das Problem der Studienabbriiche bekannt
ist, dieses aber nicht unbedingt als ein Problem von Durchlissigkeit bzw. eines in
Bezug auf das bestehenden Verhiltnis der Berufs- zur héheren Allgemeinbildung
untersucht wird.
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5 Durchlissigkeit — ein Fokus europiischer
Bildungspolitik?

In diesem Kapitel sollen die europiischen Entwicklungen im Mittelpunkt stehen.
Dabei wird zum einen die Bildungspolitik bis zu den Bologna- und Kopenhagen-
Prozessen dargestellt, da die historische Gewachsenheit der europdischen Politi-
ken ebenfalls die Evolution der Bologna- und Kopenhagen-Prozesse mitbe-
stimmt. Auf diese Weise soll gezeigt werden, wie berufliche Bildung, Allgemein-
und Hochschulbildung auf EU-Ebene auf die Agenda kamen und in welchem
Verhiltnis die Bildungsbereiche zueinander institutionalisiert wurden. Es werden
die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse sowie deren generelle Ausrichtung und
Einbettung in der europiischen Bildungspolitik beschrieben. Gleichfalls sollen
auch wichtige Instrumente oder Schlisselbegriffe niher erldutert werden. Dieser
Abschnitt soll zeigen, warum die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse als beson-
ders einflussreich im Hinblick auf Durchlissigkeitsstrukturen, welche das Ver-
hiltnis von Berufs- und Hochschulbildung mitbestimmen, gelten kénnen.

In einem zweiten Schritt werden die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse ge-
nauer daraufhin untersucht, inwiefern Durchldssigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung in ihnen thematisiert wird. Diese Analyse beruht auf einer qua-
litativen Inhaltsanalyse der verabschiedeten Deklarationen und Kommuniqués
beider Prozesse. So wird zunichst chronologisch dargestellt, wie in den einzelnen
Dokumenten das Thema insgesamt thematisiert wurde. Darauf aufbauend wird
analysiert, wie jeweils in dem Bologna- und Kopenhagen-Prozess Durchlissigkeit
entlang der institutionellen Analysekategorien eingefordert wird. So interessiert,
wie Durchlissigkeit verstanden und begriindet wird oder mithilfe welcher Stan-
dards sie umgesetzt werden. Schlieflich werden die beiden Prozesse verglichen
und untersucht, inwiefern die jeweils analysierten institutionellen Dimensionen zu
einem europdischen Durchlissigkeitsmodell integriert werden kénnen. Das Ziel
des Kapitels besteht darin, ein Bild davon zu erhalten, wie die Bologna- und Ko-
penhagen-Prozesse in die supranationale europiische Bildungspolitik eingebettet
sind, welchen Stellenwert Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung einnimmt und welches Modell von Durchlissigkeit durch die Prozesse in
die Nationalstaaten diffundieren kénnte, d.h., welche Art von Durchlissigkeits-
strukturen durch die Prozesse legitimiert werden.
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5.1 Berufs- und Hochschulbildung in der europdischen
Bildungspolitik — ein historischer Uberblick

Die Entwicklung der europdischen Bildungspolitik wird hiufig in drei Phasen ein-
geteilt: die erste bis zum Vertrag von Maastricht 1993, die zweite bis 1999 oder
2000 dem Beginn des Bologna-Prozesses bzw. der Lissabon-Strategie und die
dritte  startend mit den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen (vgl.
Becket/Primova 2009; Cort 2009; Powell/ Trampusch 2012; Walkenhorst 2008).
Jener Unterteilung wird an dieser Stelle weitgehend gefolgt — zuerst werden die
Jahre bis zum Beginn des Bologna-Prozesses und in einem zweiten Abschnitt die
Bologna- und Kopenhagen-Prozesse niher sowie deren Einbettung in der weite-
ren europdischen Bildungspolitik dargestellt.

5.11  Europdische Bildungspolitik 1951-2000
Entwicklungen bis 1992

Im Folgenden wird in der entsprechenden Kiirze die Entwicklung der europdi-
schen Bildungspolitik bis zu den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen darge-
stellt — mit zwei Schwerpunkten: Der erste ist aufzuzeigen, inwiefern berufliche
Bildung sowie Hochschul- und Allgemeinbildung auf die europiische Agenda ka-
men. Des Weiteren wird das Verhiltnis von beruflicher Bildung und Hochschul-
bildung in der europdischen Bildungspolitik untersucht.

Bereits vor den Romischen Vertrigen™ 1957 war Anerkennung von berufli-
chen Qualifikationen und berufliche Mobilitdt ein Thema in der Europiischen
Gemeinschaft fiir Kohle und Stahl (EGKS), wenn auch nur in der Kohle- und
Stahlindustrie. Diese sektorspezifische Herangehensweise wurde auch nach 1957
beibehalten und zwar fiir die Bereiche, welche nach und nach als Gemeinschafts-
politikfelder aufgenommen wurden (z.B. Landwirtschaft in Artikel 41 des EWG-
Vertrages). Ziel war jeweils, die Mobilitit der Arbeitnehmer_innen in diesen Sek-
toren durch Anerkennung ihrer Qualifikationen zu ermdglichen (vgl. Cort 2009).

Mit der Griindung der Europiischen Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) 1957
wurde Berufsbildung im Artikel 128 demgemifl3 als Gemeinschaftspolitikfeld auf-
genommen, ganz im Gegensatz zur Hochschulbildung und Allgemeinbildung,
welche keine Erwihnung fanden (Ertl 2003). Der Europiische Rat in Zusammen-
arbeit mit der Europiischen Kommission sollte allgemeine Prinzipien fir eine
gemeinsame europiische berufliche Bildungspolitik festlegen.

72 Gegrundet wurde sowohl die europiische Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) als auch die
europiische Atomgemeinschaft (EURATOM).
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The Council shall, acting on a proposal from the Commission and after consulting
the Economic and Social Committee, lay down general principles for implementing a
common vocational training policy capable of contributing to the harmonious devel-
opment both of the national economies and of the common market. (EWG-Vertrag
1957: 128)

Zudem wurde bereits in Artikel 118 des EWG Vertrags auf die Notwendigkeit
der Férderung von Berufs- und Weiterbildung in den Mitgliedsstaaten als sozial-
politische Mafinahme hingewiesen, welche die Europdische Kommission in enger
Zusammenatbeit mit den Mitgliedsstaaten férdern soll (Petrini 2004). Auch die
Frage der Anerkennung von Abschliissen wurde im EWG-Vertrag im Artikel 57
bereits verhandelt (Ertl 2003).

In den folgenden Jahren versuchte nun vor allem die Kommission — auf Basis
des EWG-Vertrags — ihren Einfluss in der beruflichen Bildung auszuweiten, mit
dem Ziel der Harmonisierung der beruflichen Bildung in Europa. Die Mitglieds-
staaten wehrten sich allerdings, da sie ein derartiges Vorgehen als Eingtiff in ihre
Souverinitit betrachteten (Cort 2009). Insbesondere Deutschland und Frank-
reich verhinderten die von der Kommission initiierten weitreichenden Integrati-
onsvorschlidge im Bereich der Berufsbildung (Petrini 2004). Ungeachtet der Ver-
abschiedung cines umfassenden von der Kommission initiierten 10 Punkte-
Grundsatzprogramms fiir die Durchfithrung einer gemeinsamen Politik der Be-
rufsausbildung (siche Petrini 2004: 53f.) durch den Europiischen Rat 1963 wurde
daher nicht viel im Bereich dert beruflichen Bildung bewegt (vgl. Becker/Primova
2009; Cort 2009; Ertl 2003). Diese Entwicklung wurde zudem verstirkt, da die
Generaldirektion, welche fiir Berufsbildung zustindig war, der traditionellen Di-
chotomie von Allgemeinbildung und Berufsbildung folgte und letztere insbeson-
dere aus wirtschaftlichen Uberlegungen heraus betrachtete (Ertl 2003: 17).

Bereits Ende der 1960er und insbesondere auch in den 1970ern waren es
jedoch die Mitgliedsstaaten und nicht mehr die Kommission, welche eine ver-
stirkte gemeinsame europiische Politik im Bereich der beruflichen Bildung vo-
rantrieben, da wirtschaftliche Probleme und Arbeitslosigkeit, insbesondere auch
Jugendarbeitslosigkeit, gemeinsame Herausforderungen darstellten (vgl. Cort
2009; Extl 2003; Petrini 2004). So fand 1974 das erste Bildungsministertreffen im
Europiischen Rat statt, wodurch Bildungspolitik auf europdischer Ebene weiter
institutionalisiert wurde (Balzer/Rusconi 2007). In ihrer gemeinsamen Resolution
zur Kooperation im Bereich Bildung wurde u.a. festgehalten, dass die bildungs-
politische Zusammenarbeit nicht nur als Bestandteil der wirtschaftlichen Ent-
wicklung der Gemeinschaft gesehen werden kénne. Bildungszusammenarbeit fin-
det jedoch vornehmlich im Rahmen der Harmonisierungsbestrebungen in der ge-
meinsamen Wirtschafts- und Sozialpolitik statt, wobei die nationalen Traditionen
im Bildungsbereich gewahrt werden sollten. Harmonisierung im Bildungswesen
wurde dagegen explizit nicht als Ziel der gemeinsamen Kooperation angeschen.
,,Harmonization of these systems or policies cannot, therefore, be considered an
end in itself* (European Ministers Responsible for Education 1974).
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Ziele einer europiischen Bildungszusammenarbeit waren die Verbesserung
der Korrespondenz der Bildungssysteme in Europa, verbesserte Statistiken und
Dokumentationen tiber die Bildungssysteme, die Verstirkung der Zusammenar-
beit der Hochschulen in Europa, verbesserte Méglichkeiten einer Anerkennung
von Abschlissen und Studienzeiten sowie eine verstirkte Bildungsmobilitit und
schlieBllich der chancengleiche Zugang zu Bildungseinrichtungen fiir alle Biirger
(European Ministers Responsible for Education 1974). An ebendieser Stelle ist
auffillig, dass obwohl Hochschulbildung nicht zum vertraglich festgelegten Auf-
gabengebiet der europdischen Gemeinschaft gehorte, sie trotzdem verstirkt auf
die politische Agenda gelangte.

Wihrend zu Beginn allein von beruflicher Bildung die Rede war, wurde am
Anfang der 1970er Jahre in den europdischen Dokumenten darauf hingewiesen,
dass sowohl Allgemeinbildung als auch berufliche Bildung wichtige Bereiche sind,
um den gemeinsamen Markt zu realisieren. Aber auch mit der Frage von Uber-
gingen von der Schule in den Arbeitsmarkt wurde Allgemeinbildung in die Poli-
tikdokumente als Thema aufgenommen, ebenso wie ,,permanent education®, was
sich spiter zur Thematik lebenslanges Lernen entwickelte (Cort 2009). Nach und
nach wurden somit die Bildungsbereiche, wenn auch nicht vertraglich festgehal-
ten, von der Berufsbildung auf Allgemein- und Hochschulbildung ausgeweitet.

Bereits 1973 wurde von einer Sachverstindigengruppe unter Fihrung des
Belgiers Henri Janne der sogenannte ,,Janne Report™ verfasst. In ihm wurde eben-
falls die ,,Notwendigkeit der Uberwindung der Teilung zwischen beruflicher und
allgemeiner Bildung im Gemeinschaftstecht betont (Becker/Primova 2009: 6).
Ertl (2003) weist darauf hin, dass der Janne Report die Trennung von Berufs- und
Allgemeinbildung als gréBtes Hindernis einer gemeinsamen europiischen Politik
in beiden Bildungsbereichen darstellt. Dieser Report bildete den Grundstein fur
die nachfolgenden eutropiischen Bildungsprogramme (Becker/Primova 2009).
Im gleichen Jahr wurde ebenfalls die erste Generaldirektion fiir Forschung,
Wissenschaft und Bildungspolitik unter der Fithrung des deutschen Kommissars
Lord Dahrendorf gegriindet. Die Institutionalisierung der europiischen
Bildungspolitik fand somit nicht nur auf intergouvernementaler Ebene mit dem
ersten Europiischen Rat der Bildungsminister 1974 sondern auch auf sup-
ranationaler Ebene statt.

Das erste Aktionsprogramm im Bereich Bildung wurde 1976 ins Leben ge-
rufen und war prigend fir die Entwicklung der Bildungspolitik auf europiischer
Ebene in den folgenden Jahten (Becker/Primova 2009). Auch wutde Bildungs-
politik durch diesen Beschluss der Minister zu einem legitimen Politikfeld der
EWG. Dieses Aktionsprogramm beinhaltete bereits Reformvorschlige fir den
Bereich der Vorschule bis hin zum Hochschulstudium, wobei letzteres einen
Schwerpunkt bildete. So wurde die Notwendigkeit der Zusammenarbeit ebenfalls
auf dem Gebiet des Hochschulwesens betont. Zu foérdern sei Freiziigigkeit und
Mobilitit von Studierenden sowie die Anerkennung von Studienabschliissen und
Leistungen. SchlieBlich sei auch die
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Verwirklichung der Chancengleichheit fiir den uneingeschrinkten Zugang zu allen
Bildungsformen [...] ein wesentliches Ziel der Bildungspolitik aller Mitgliedsstaaten,
und ihre Bedeutung fiir die Erreichung der Chancengleichheit in der Gesellschaft
muf in Verbindung mit der tibrigen Politik im wirtschaftlichen und sozialen Rahmen
betont werden. (Aktionsprogramm 1976)

Mit diesem Programm wird Bildungspolitik erstmals nicht mehr nur auf die wirt-
schaftliche Integration begrenzt, sondern zielt auch auf eine Entwicklung der so-
zialen Kohision und europiischen Kultur ab (Becker/Primova 2009: 6). So ist es
gleichfalls nicht verwunderlich, dass mit der Zunahme der Bedeutung von Hoch-
schulbildung zudem 1976 das Europiische Hochschulinstitut in Florenz seine
Ttren 6ffnete.

Aber auch wenn sich in den 1970er Jahren der Politikbereich der beruflichen
Bildung durch die Einfithrung der Programmmethode in Europa vergréBerte,
Allgemeinbildung inklusive Hochschul- und Weiterbildung versucht wurde mit
einzubezichen, wurde andererseits von den Mitgliedslindern eine weitergehende
Kooperation im Bereich der Allgemeinbildung kontinuietlich zuriickgewiesen
(Cort 2009). Die tatsichliche Ausweitung der Kompetenzen auf den Bereich der
Allgemeinbildung, inklusive der Hochschulbildung ist vornehmlich eine Entwick-
lung, welche durch wegweisende Urteile des Europiischen Gerichtshofs (EUGH)
vorangetrieben wurde (Becker/Primova 2009; Cort 2009; Ertl 2003). Seit dem
Urteil des EUGH im Fall ,,Gravier gegen die Stadt Liittich® 1985 wurde der Po-
litikbereich der beruflichen Bildung ausgeweitet, und zwar auf die Hochschulbil-
dung, da auch Hochschulkurse als berufliche Bildung definiert wurden’. Der Ge-
richtshof entschied, dass der Freiziigigkeitsgrundsatz fiir Arbeitnehmer_innen
ebenfalls auf Studierende als kiinftige Arbeitnehmer_innen angewendet werden
sollte.

Das Gravier-Urteil war der tatsichliche Beginn der europiischen Hochschul-
politik, die trotz des Urteils nicht in den Bereich der beruflichen Bildung aufge-
nommen, sondern parallel dazu weiterentwickelt wurde, mit eigenen Gemein-
schaftsprogrammen, Prozessen, wie z.B. der Einfiihrung des Erasmusprogramms
1987 (Cort 2009). Am Ende der 1980er Jahre wurde eine Reihe von Programmen
sowohl in beruflicher Bildung als auch in Hochschul- und Weiterbildung von der
EBuropdischen Gemeinschaft (EG) ins Leben gerufen. Es kam somit zu einer
Konsolidierung aller drei Bildungsbereiche unter Artikel 128 der Rémischen Ver-
trige (Cort 2009). Trotz dieser ,,schleichenden Vergemeinschaftung bildungspo-
litischer Zustandigkeiten® (Martens/Wolf 2006: 153) blieben die Auswirkungen
auf die nationalen Bildungssysteme bis dahin gering (Ertl 2003).

Die gegenseitige Anerkennung von Berufsabschliissen war seit Beginn der
europiischen Zusammenarbeit ein gemeinsames Ziel — schon allein weil dies eine
Voraussetzung fiir Freiztigigkeit ist (vgl. Berggreen-Merkel 2006). Mit der Unter-
zeichnung der Einheitlichen Europiischen Akte 1986, in welcher die Mitglieds-
staaten sich auf die Finalisierung des Gemeinsamen Markts bis 1992 einigten, kam

73 Weitere Urteile sind in Becker/Primova 2009 sowie Ertl 2003 nachzulesen.
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diese Frage jedoch wieder verstirkt auf die Agenda. So wurden Anerkennungs-
richtlinien sowohl im Hochschulbereich als auch im Bereich der beruflichen Bil-
dung eingefiihrt (vgl. Graf 2013), die zuerst arbeitsmarktsektorspezifisch einge-
fihrt und spiter zumindest im Hochschulbereich verallgemeinert wurden

(Teichler 1990a).
Entwicklungen 1992 bis 1998

Obwohl oder gerade weil die Europdische Kommission ihren Einfluss im Bil-
dungsbereich zumindest indirekt mit der Programmmethode und den Anerken-
nungsrichtlinien kontinuierlich weiter ausgebaut hatte, wurde im Vertrag vom
Maastricht, dem Griindungsvertrag der Europdischen Union (EU), die Aufgaben-
bereiche der EU und der Mitgliedsstaaten klar geregelt (vgl. Busemeyer 2009; Cort
2009; Martens/Wolf 2006). Insgesamt kann konstatiert werden, dass der Vertrag
von Maastricht den bestehenden Pluralismus der Bildungssysteme in FEuropa
schiitzen soll. Harmonisierung der Bildungssysteme wird ausdriicklich ausge-
schlossen. Ziel ist stattdessen seitdem cher die Schaffung von Transparenz und
Vergleichbarkeit der Bildungssysteme. Walkenhorst (2008) beschreibt die zweite
Periode als Interimsperiode, in welcher Bildung zwar relevant war, jedoch andere
Probleme, wie die Wirtschafts- und Wihrungsunion, noch eindeutig dominierten.

Seit dem Vertrag von Maastricht wird mit dem Artikel 126 (heute Artikel 149)
zum ersten Mal auch Allgemeinbildung in den Kompetenzbereich der EU aufge-
nommen, wobei der Kommission hier nur eine Unterstiitzungsfunktion zu-
kommt. Ziel ist die ,,Entwicklung einer qualitativ hochstehenden Bildung* wobei
die alleinige Verantwortung ,,fir die Lehrinhalte und die Gestaltung des Bildungs-
systems sowie [die] Vielfalt ihrer Kulturen und Sprachen® bei den Mitgliedslin-
dern liegt (Artikel 126 EGV). Artikel 127 des EGV wurde als Ersatz fiir den bis-
herigen stark umstrittenen Artikel 128 der Romischen Vertrige eingefithrt. Ge-
maf3 Ertl (2003) stellt er eine Ausweitung der Kompetenzen der EU dar. Denn
wihrend zuvor nur allgemeingiltige Prinzipien aufgestellt werden durften, stehen
der EU jetzt zu, ebenso Malinahmen zur Erreichung einer gemeinsamen Berufs-
bildungspolitik zu erlassen. Ungeachtet der Ausweitung der Kompetenzen einer-
seits wird der Handlungsfihigkeit der EU durch das eingefiihrte Prinzip der Sub-
sidiaritat™ enge Grenzen gesetzt. So untetstreicht auch Busemeyer (2009: 3) dass
die Aufnahme von Bildungspolitik in den Vertrag von Maastricht bedeutete, ,,dass
nun zum ersten Mal der Europdischen Union formale Kompetenzen im Bereich
der Bildungspolitik zuerkannt wurden, auch wenn diese im Vergleich zu den zu-
vor faktisch angeeigneten zunichst eingeschrinkt waren.” Bildungspolitik kam

74 ,.Der Maastrichter Vertrag von 1992 nimmt das Subsidiarititsprinzip als allgemeine Maxime in
die Vertrige auf: Art. 5 EG-Vertrag bestimmt, dass die Gemeinschaft in Bereichen, die nicht in
ihre ausschlieBliche Zustindigkeit fallen, nur titig wird, sofern und soweit die Ziele der in
Betracht gezogenen MaBinahmen auf der Ebene der Mitgliedsstaaten nicht ausreichend und
daher auf europiischer Ebene besser erreicht werden kénnen.” (bpb Lexikon 2014)
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demnach in die supranationale Sdule der EU, wobei bei Fragen der Allgemeinbil-
dung die bildungspolitischen Instrumente auf transgouvernementale Kooperati-
onen begrenzt wurden (Walkenhorst 2008).

Wihrend bis zu den 1990er Jahren die Bildungsbereiche Berufs- und hohere
Allgemeinbildung noch weitgehend getrennt behandelt wurden, dnderte sich dies
nach 1990 trotz der getrennten Artikel im Vertrag von Maastricht, als die Bereiche
zu einer Politik des Lebenslangen Lernens integriert wurden (Cort 2009).7> Das
,europdische Jahr des lebensbegleitenden Lernens® 1996 zeigt die Bedeutung, die
dieses Konzept in der europiischen Politik einnahm. Dem Jahr ging ein Weil3-
buch ,,Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft® 1995 vo-
raus. Im Rahmen dieses Weilbuchs wird gefordert, dass die Aneignung neuer
Kenntnisse das ganze Leben notwendig sei und ermdglicht werden solle. Voraus-
setzung fir diese lebenslange Aneignung sei ein hohes Maf3 an Allgemeinbildung,
auf welche dann spezifischere Berufsbildung aufbauen kann. Notwendig sei die
Ausrichtung auf lebensbegleitendes Lernen durch einen festgestellten Struktur-
wandel (Kraus 2001).

Eine weitere Entwicklung, welche die zunehmende Bedeutung der Bildungs-
politik in Europa verdeutlicht war die Anerkennung der Rolle von Bildung fiir die
Entwicklung der Individuen und europiischen Gesellschaften in der Praambel
des Amsterdamer Vertrags (Jakobi/Rusconi 2009).

Lissabon-Strategie

Bevor nachfolgend der Fokus auf den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen
ruht, soll zuvor noch die Lissabon-Strategie, welche 2000 entworfen wurde, dar-
gestellt werden, da sie fiir die europiische Bildungspolitik sowie fiir die transnati-
onalen Bildungsprozesse Bologna und Kopenhagen von duBerster Relevanz war.
Ziel der sogenannten Lissabon-Strategie war es, die Europiische Union

[...] zum wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschafts-
raum der Welt zu machen — einem Wirtschaftsraum, der fihig ist, ein dauerhaftes
Wirtschaftswachstum mit mehr und besseren Arbeitsplitzen und einem gréBeren so-
zialen Zusammenbhalt zu erzielen. (Europiischer Rat 2000)

Bildung und insbesondere auch berufliche Bildung kam in der Lissabon-Strategie
eine zentrale Rolle zu, denn die verdnderten wirtschaftlichen und gesellschaftli-
chen Bedingungen fiihren zu einem erhdhten Bedarf an gut ausgebildeten Indivi-

75 Trotz dieser Entwicklung blieben die europiischen Bildungsprogramme Leonardo da Vinci fiir
die Berufsbildung und Sokrates fur die Hochschulbildung weiterhin getrennt. Eine
Zusammenfithrung der Programme findet erst seit 2014 statt, seitdem es nur noch das
Programm Erasmus+ gibt. In diesem sind aber die andeten europiischen Bildungsprogramme
wie Leonardo da Vinci und Erasmus weiterhin integriert.
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duen. Lebenslanges Lernen soll eine grof3e Rolle im europdischen Gesellschafts-
modell spielen, denn nur Giber Bildung sei es moglich, die gesellschaftlich notwen-
digen Kompetenzen anzueignen (Europiischer Rat 2000).

Der Europiische Rat in Lissabon legte ebenfalls den Grundstein dafiir, dass
die offene Methode der Koordinierung (OMK) im Bereich der Bildungspolitik
eingefithrt wurde (Gornitzka 2005). Diese zielt darauf ab, ein hohes Maf3 an Ver-
pflichtung gegentiber gemeinsam beschlossenen Zielen und Standards zu errei-
chen, ohne die engen Grenzen der EU-Kompetenzen in sensiblen Politikfeldern,
wie der Bildungspolitik zu tiberschreiten (Scharpf 2000). Im Rahmen des Euro-
piischen Rates in Lissabon wurden daraufthin die europdischen Bildungsminister
aufgefordert, zukiinftige Ziele der Bildungspolitik zu formulieren, welche diese in
einem ersten Schritt dem europiischen Rat von Stockholm 2001 vorlegten und
die schlieBlich im Arbeitsprogramm tber die ,,Allgemeine und berufliche Bildung
2010%, welches 2002 verabschiedet wurde, einmiindeten. Ubergeordnete Ziele
lauteten: Erstens die Erh6hung der Qualitit der Systeme der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung, zweitens eine Erleichterung des Zugangs zur allgemeinen und
beruflichen Bildung fiir alle sowie drittens die Offnung der allgemeinen und be-
ruflichen Bildung gegentiber der Welt (Europiischer Rat 2002; European Council
2001). Insbesondere der zweite Punkt fokussierte dabei nicht nur den Zugang zu
Bildung an sich, sondern ebenfalls eine Erleichterung der Ubergiinge zwischen
Bildungsbereichen, wie Berufs- und Hochschulbildung. Es wird somit deutlich,
dass mit Lissabon nicht nur Bildung an sich eine zentrale Rolle zur Erreichung
der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Ziele zugesprochen wurde, sondern,
dass insbesondere Berufs- und héhere Allgemeinbildung dies zusammen zu leis-
ten haben.

Restimierend bleibt festzuhalten, dass erste europiische Initiativen auf den
Bereich der Berufsbildung begrenzt waren und nur wenig Einfluss entwickeln
konnten. Auch wenn Allgemeinbildung erst mit dem Vertrag von Maastricht of-
fiziell zum europiischen Kompetenzbereich gehorte, wurde bereits seit den
1970er Jahren der Arbeitsbereich auf Allgemein- und Hochschulbildung insbe-
sondere durch die Urteile des Europiischen Gerichthofs ausgeweitet. Programme
zur Weiterentwicklung der Hochschulbildung wurden dabei jedoch nicht in die
Programme fiir Berufsbildung integriert, sondern wurden parallel zu ihnen entwi-
ckelt, so dass auch auf europiischer Ebene in der Behandlung der Berufs- und
Hochschulbildung eine Trennung sichtbar wurde. Mit dem Vertrag von Maas-
tricht blieb die Trennung zwischen Allgemein- und Berufsbildung formal durch
die beiden separaten Artikel bestehen. Zudem wurden auch wiederum getrennt
die Programme SOKRATES und LEONARDO weitergefiihrt. Andererseits be-
gann mit der Einfihrung der Politik des lebenslangen Lernens eine integrierte
Betrachtung der beiden Bildungsbereiche, welche mit der Lissabon-Strategie und
den daraufhin folgenden Bildungs- und Arbeitsprogrammen ihren Héhepunkt er-
reichte.
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512  Uberblick iiber die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse

Nachfolgend werden die Kopenhagen- und Bologna-Prozesse und ihre Entwick-
lung, ihre allgemeinen Ziele sowie deren Einbettung in die EU-Bildungspolitik
vorgestellt.”® Dabei geht es nicht darum zu zeigen, wie die einzelnen Dokumente
zustande kamen. Vielmehr sollen die Prozesse im Uberblick kurz dargestellt wer-
den, bevor sie in einem weiteren Schritt niher im Hinblick auf ihre Durchldssig-
keitsrelevanz untersucht werden.

Bologna-Prozess

Auch wenn der Bologna-Prozess offiziell mit der Konferenz 1999 in Bologna
seinen Anfang nahm, muss die Sorbonne Deklaration, welche von den vier gro-
Ben EU-Mitgliedsstaaten, Deutschland, Frankreich, GroBbritannien und Italien,
1998 unterzeichnet wurde, als eigentlicher Beginn des Prozesses gelten (Witte
2000), da viele der Ziele und Forderungen sich bereits in der gemeinsamen De-
klaration zur ,,harmonisation of the architecture of the European Higher Educa-
tion system® wiederfinden (Sorbonne Declaration 1998). So wird die Sorbonne
Deklaration ferner als ,,hochschulpolitischer Urknall® (Toens 2007: 38) bezeich-
net. Denn es waren die Nationalstaaten und nicht wie zuvor meist die Kommis-
sion, welche eine intensive Zusammenarbeit in der sensiblen Bildungspolitik vo-
ranbringen wollten.

Zum 800-jdhrigen Geburtstag der Sorbonne Universitit trafen sich die fir
die Hochschulbildung zustindigen Minister_innen dieser vier Staaten und kon-
statierten ,,that Europe is not only that of the Euro, of the banks and the eco-
nomy: it must be a Europe of knowledge as well.”” Um dies zu erreichen und den
Anforderungen, welche sich durch den Strukturwandel der Wirtschaft verindert
hatten, gerecht zu werden, verabschiedeten sie folgende Ziele (vgl. Brindle 2010):

1. Etablierung eines europiischen Raums fir Hochschulbildung

2. Forderung von Mobilitit (im Sinne geografischer Bildungsmobilitit)

3. Einfihrung einer gestuften Studienstruktur (bestehend aus 2 Zyklen)

4. Einfihrung eines Systems zur Anrechnung von Studienleistungen (Leis-
tungspunktesysteme wie ECTS) und Semestern fiir eine grof3ere Flexi-
bilitit der Studierenden

5. Internationale gegenseitige Anerkennung von Studienabschliissen

Viele der Ideen, insbesondere die Mobilitatsférderung und die Anerkennung von
Hochschulabschliissen, hatte die europiische Kommission bereits zuvor mit ih-
ren Aktionsprogrammen, wie ERASMUS, gegen die Souverinititsbedenken der

76 Fir genauere Analysen insbesondere zum Ablauf des Bologna-Prozesses siche u.a. Brindle 2010;
Ravinet 2008, 2009; Voegtle et al. 2011; Witte 2006.
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Mitgliedsstaaten versucht voranzutreiben (Toens 2007). Die vier Linder entschie-
den sich aber gerade explizit fiir eine intergouvernementale Zusammenarbeit au-
Berhalb der EU und erhofften sich auf diese Weise ebenfalls, ihre Souverinitits-
rechte besser kontrollieren zu kénnen (Ravinet 2008). Auch wenn die Sorbonne
Erklirung nur von den vier Staaten unterzeichnet wurde, wurden die anderen eu-
ropiischen — und explizit nicht nur EU-Mitgliedslinder — zu einer Kooperation
in dieser Sache aufgefordert. Toens (2007) weist daraufhin, dass die Zugkraft der
Sorbonne Erklirung auch damit zu erkliren ist, dass die Unterzeichnerstaaten die
drei wichtigsten Universititsmodelle Europas darstellten: das liberale Modell
GrofBbritanniens, das Humboldt’sche Modell Deutschlands und das professions-
orientierte Modell Frankreichs.

Wihrend der Alleingang der vier grof3en europiischen Nationen von 1998
von den anderen europiischen Staaten kritisch bedugt wurde (Ravinet 2008), war
es dennoch der Startschuss fiir einen stetig wachsenden gesamteuropiischen Pro-
zess fur die Hochschulbildung. Die Dynamik des Bologna-Prozesses wurde daher
auch bereits mit einem Schneeballeffekt (Zgaga 2004: 105) verglichen, denn die
Beteiligungsrate von urspriinglich vier Staaten stieg rasant an und betrug 2015 48
Nationen. Zudem sind nicht mehr nur die Regierungen, sondern auch eine Viel-
zahl von Stakeholdern sowie die Europiische Kommission am Prozess beteiligt.
Aber auch die Ziele wurden kontinuierlich erweitert (Brindle 2010).

Die Bologna-Deklaration wurde im Juni 1999 von 29 Bildungsminis-
ter_innen unterzeichnet. Diese einigten sich auf sechs grundlegende Ziele, welche
zu den sogenannten Bologna-Aktionslinien wurden (Bologna Declaration 1999).
Sie galten als die Voraussetzung zur Schaffung eines europidischen Hochschul-
raums, der bis zum Ende der erstens Dekade des neuen Jahrtausends bestehen
soll:

1. Einfihrung eines Systems leicht verstindlicher und vergleichbarer
Abschliisse: Dies soll gewihtleistet werden durch das Diploma Supple-
ment, d.h. eine standardisierte Beschreibung der einzelnen Studienginge.

2. Einfiihrung einer gestuften Studienstruktur: Diese Struktur besteht
aus einem ersten Zyklus, welcher mindestens drei Jahre dauern und eine
arbeitsmarktrelevante Ausbildung sein soll. Der zweite Zyklus sollte in
der Bologna-Deklaration entweder zum Master oder zu einem Doktor-
abschluss fiihren. Seit der Nachfolgekonferenz in Berlin umfasst der
zweite Zyklus nur den Master und das Promotionsstudium (als dritter
Zyklus) wurde als neue Aktionslinie aufgenommen.

3. Einfiithrung eines Leistungspunktesystems: Dieses System, das dem
bereits bestehenden System der ECTS” dhneln sollte, soll studentische

77 Urspriinglich war das mit dem ERASMUS-Austauschprogramm entstandene ECTS (European
Credit Transfer System) nur ein System zum Transfer von Leistungspunkten. Eine
Akkumulationsfunktion war nicht vorgesehen. Dies dnderte sich mit dem Bologna-Prozess, so
dass ECTS erweitert wurde auf das ,,European Credit Transfer and Accumulation System® (vgl.
Brindle 2010).
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Mobilitdt und Flexibilitit férdern. Die Leistungspunkte sollen der Aner-
kennung von Leistungen der Studierenden an unterschiedlichen Univer-
sititen oder auch auBlerhalb der Hochschulen dienen. ECTS sollen das
Arbeitspensum, den sogenannten workload darstellen, den Studierende
fir die Bewiltigung der einzelnen Kurse und Vorlesungen inklusive der
Vorbereitung und Nachbereitungszeit bendtigen, wobei als ein Kredit
25-30 Arbeitsstunden gerechnet werden.

4. Foérderung der Mobilitit: Neben der Einfithrung von Leistungspunk-
tesystemen sollen auch weitere Barrieren, welche die Mobilitit sowohl
der Studierenden als auch der im Bildungssystem beteiligten Professi-
onsgruppen behindern, iiberwunden werden.

5. Foérderung der Zusammenarbeit bei der Qualititssicherung: Qua-
litdtssicherung wird im Verlauf des Bologna-Prozesses als wichtige Vo-
raussetzung fur das Vertrauen in die nationalen Abschiisse und ihre ge-
genseitige Anerkennung identifiziert. Daher sollen gemeinsame ver-
gleichbare Kriterien und Methoden der Qualititssicherung entwickelt
werden, nach welchen im Anschluss die Akkreditierung der Studien-
ginge erfolgen soll.

6. Forderung der europdischen Dimension im Hochschulwesen: Ge-
férdert werden soll die ,,europdische Dimension® sowohl in der Gestal-
tung der Lehrpline als auch durch institutionalisierte Austauschpro-
gramme sowie durch grenziiberschreitende Kooperationen von Hoch-
schulorganisationen.

Seit der Konferenz in Bologna fanden meist in einem zweijahrigen Turnus Nach-
folgekonferenzen statt, in welchen die Ziele erweitert, die Instrumente spezifiziert
und die bisherigen Entwicklungen auf dem Weg zu einem europdischen Hoch-
schulraum begutachtet wurden. Nach Voegtle et al. (2011) findet somit
gleichzeitig eine Erweiterung und Konsoldierung statt , wobei in den Nachfolge-
konferenzen die unterschiedlichen Aspekte nicht immer gleichermalBen diskutiert
worden sind, sondern unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt wurden
(Powell/Finger 2013).

In den Konferenzen von Prag 2001 und Berlin 2003 wurden die sechs Akti-
onslinien, welche in der Bologna-Deklaration festgehalten worden sind, auf ins-
gesamt zehn erweitert (Berlin Communiqué 2003; Prague Communiqué 2001).

7. Forderung von Lebenslangem Lernen: Diese Aktionslinie wird das
erste Mal im Prager Kommuniqué 2001 aufgenommen. Es wird darauf
hingewiesen, dass Europa als wissensbasierte Gesellschaft lebenslanges
Lernen erméglichen muss, damit einerseits die Individuen durch konti-
nuierliche (Weiter-)Bildung im Lebensverlauf fiir den Arbeitsmarkt kon-
kurrenzfahig bleiben und andererseits, um gesellschaftlichen Herausfor-
derungen gerecht zu werden.

157



8. Einbezug von Hochschulorganisationen und Studierenden: Um ei-
nen europdischen Hochschulraum zu errichten, wird seit Prag die Mitar-
beit sowohl der Hochschuleinrichtungen als auch der Studierenden als
notwendig erachtet.

9. Forderung der Attraktivitit des europidischen Hochschulraums:
Diese Aktionslinie zielt auf eine gréBere Wettbewerbsfihigkeit der euro-
paischen Hochschullandschaft: Wichtig sei die Erhaltung der Qualitit
der Hochschulausbildung und Forschung, um so international an At-
traktivitit zu gewinnen.

10. Einbezug der Promotion als dritter Zyklus und die Férderung ei-
nes europiischen Hochschul- und Forschungsraums: Die Einbe-
ziehung des Promotionsstudium in den Bologna-Prozess seit Berlin soll
zu einer stirkeren Verbindung des europidischen Hochschul- mit dem
europiischen Forschungsraum fithren. Dies sei notwendig, auch um die
Wettbewerbsfihigkeit der europiischen Hochschulen zu steigern.

Zudem wurde in Berlin die sogenannte soziale Dimension als Querschnitts-
dimension hervorgehoben. Im Rahmen des Bologna-Prozesses soll sozialer Zu-
sammenbhalt gestiftet und soziale Ungleichheiten sollen abgebaut werden.

Nach der Konferenz in Berlin wurden keine weiteren Aktionslinien hinzuge-
fiigt. Ritualsiert wurden die Ziele der jeweiligen Vorgingerkonferenzen bekriftigt
(Brindle 2010). Wihrend zu Beginn des Prozesses noch vornehmlich eher allge-
meine Ziele und Intentionen in den Deklarationen festgehalten wurden, wurden
diese in den weiteren Kommuniqués konkretisiert, wenn auch in einem unter-
schiedlichen MaB3e, und wichtige Instrumente wurden eingefiihrt’®. Zwei sollen
an dieser Stelle genannt werden, ein System zur Qualitdtssicherung und der Qua-
lifikationsrahmen fiir den (europiischen oder nationalen) Hochschulbereich.

In Sachen der Qualititssicherung wurden so z.B. gemeinsame Standards und
Leitlinien (Bergen Communiqué 2005) sowie die Einfiihrung eines komplexen
Qualititssicherungssystems (London Communiqué 2007), dem European Quality
Assurance Register for Higher Education (EQAR) beschlossen.

Auf der Grundlage der Erklirungen von Bologna und Berlin wurde in Bergen
die Einfihrung eines Qualifikationsrahmens fiir die europdische Hochschulbil-
dung eingefiihrt. Dieser, das wurde in den nachfolgenden Konferenzen bestitigt,
soll sich in den europiischen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen, wel-
cher im Kopenhagen-Prozess angestofien und 2007 vom Europiischen Rat be-
schlossen wurde, integrieren. Die KMK beschreibt einen Qualifikationsrahmen
als ,,eine systematische Beschreibung der Qualifikationen, die das Bildungssystem
eines Landes hervorbringt™ (DHQR 2005). Der Qualifikationsrahmen beschreibt
demnach die ,,Lernergebnisse®, das was in einem Bildungsgang gelernt wird, d.h.

78  Weitere relevante Standards werden in der nachfolgenden auf Durchlissigkeit fokussierten
Beschreibung dargestellt.
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was ein Lernender weil3, versteht und in der Lage ist zu tun. Zudem kann er auf-
zeigen, wie die differenten Qualifikationen im Bildungssystem zueinander stehen.
Insbesondere fiir Lander wie Deutschland bedeutet die Orientierung auf Lerner-
gebnisse eine groBe Umstellung, da die deutschen Studienprogramme bis dato vor
allem durch ihre Studieninhalte, Zulassungskriterien sowie Studiendauer beschrie-
ben wurden (DHQR 2005). Es handelt sich demnach um eine geforderte Umstel-
lung von Input- auf Outputorientierung, wodurch die Transparenz im Bildungs-
system gefordert werden soll (DHQR 2005)7.

Auch in den zuletzt stattgefundenen Konferenzen in Leuven 2009, Budapest
2010 und Bucharest 2012 wurde die Umsetzung der bestehenden Aktionslinien
wiederholt beschlossen, wobei es immer stirker um die Implementierung und
Verbesserung der zusammen entwickelten Standards, wie den ECTS, den Quali-
fikationsrahmen, der Diploma Supplement und der Qualititssicherungssysteme
ging. Zudem wurde auch darauf hingewiesen, dass die Férderung der internatio-
nalen Mobilitdt im Hochschulsystem noch nicht ausreichend sei und auch hier
weiterer Entwicklungsbedarf bestinde (vgl. Bucharest Communiqué 2012;
Budapest-Vienna Declaration 2010; Leuven Communiqué 2009).

Der Kopenhagen-Prozess

Der Kopenhagen-Prozess startete zwar nur vier Jahre spiter als der Bologna-Pro-
zess, war aber direkt von Beginn an mit der Lissabon-Strategie und der EU-Bil-
dungspolitik verbunden, wihrend sich der Bologna-Prozess viel unabhingiger
von der supranationalen Politiksphire entwickelte. Im Gegensatz zu Bologna
wurde der Kopenhagen-Prozess explizit in Gang gesetzt, um Antworten im Rah-
men der Berufsbildungspolitik auf die Herausforderungen zu finden, welche in
der Lissabon-Strategie festgestellt wurden (Copenhagen Declaration 2002). Am
30. November 2002 einigten sich daher die Bildungsminister_innen der Mitglieds-
staaten der EU sowie assoziierter Staaten (EFTA), die Europdische Kommission
und die Sozialpartner in Kopenhagen auf gemeinsame Prioritdten und Strategien
fir die Berufsbildungspolitik in den kommenden Jahren. Vier zentrale Hand-
lungsfelder wurden beschlossen:

79 Qualifikationsrahmen zielen somit darauf ab, die Qualifikationen, die im Bildungssystem eines
Landes erworben werden kénnen, systematisch in ein Raster einzuordnen und damit vergleich-
bar zu machen. In der Diskussion muss unterschieden werden zwischen dem europiischen
Qualifikationsrahmen, der die Qualifikationen transnational vergleichbar machen soll und den
nationalen Qualifikationsrahmen. Beiden ist gemein, dass sie alle Bildungsbereiche (Allgemein,
Hochschul- und Berufsbildung) in ein gemeinsame Raster integrieren. Qualifikationsrahmen
bilden zudem die unterschiedlichsten Bildungsniveaus ab mit dem Ziel das gesamte Spektrum
von Bildungsetgebnissen darstellen. Der europiische Qualifikationsrahmen unterscheidet acht
Bildungsniveaus, wobei mit den Stufen das Kontinuum von grundlegenden allgemeinen
Kenntnissen und Fertigkeiten (Stufe 1) bis zur Beherrschung eines hoch spezialisierten
Wissensgebiets (Stufe 8) abgedeckt wird.
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1. Zur Foérderung der europiischen Dimension sollen die Ermogli-
chung von Mobilitit und das Etlernen von interkulturellen Kompeten-
zen, eine verstirkte europiische Zusammenarbeit und die Einbettung
europiischer Themen in Lehrplinen beitragen.

2. Die Transpatenz der europiischen Berufsbildungsabschliisse soll
insbesondere tiber die Erarbeitung eines einheitlichen Rahmens zur
Klassifizierung von Kompetenzen und Qualifikationen erleichtert wer-
den. Dieser Rahmen soll die bisher nicht aufeinander abgestimmten In-
strumente wie den europdischen Lebenslauf, das Diploma Supplement
und den Europass weiterentwickeln (Fahle/Thiele 2003). Solch ein
Rahmen kann dann auch dem Individuum eine Transparenz tiber indi-
viduelle Kompetenzen ermdglichen. Auf nationaler Ebene sollen zu-
dem verstirkt auch Informations- und Beratungssysteme die Transpa-
renz steigern. )

3. Im Hinblick auf eine Férderung der Anerkennung und Ubertra-
gung von Kompetenzen und Qualifikationen werden in der Ko-
penhagen-Erklirung drei Ziele formuliert. Erstens soll ein Anrech-
nungs- und Ubertragungssystem basierend auf Leistungspunkten fiir
die Berufsbildung entwickelt werden. Zweitens sollen auf sektorieller
Ebene Qualifikationsprofile herausgearbeitet werden. Drittens sollen
gemeinsame Prinzipien zur Validierung von non-formalen und infor-
mellen Lernen erarbeitet werden.

4. Um das Vertrauen in die beruflichen Abschliisse zu gewihtleisten, sol-
len schlieBlich auch gemeinsame Kriterien und Grundsitze fir die
Qualitit in der beruflichen Bildung entstehen.

Im Gegensatz zum Bologna-Prozess werden in der Kopenhagen-Erklarung keine
eindeutigen Aktionslinien formuliert. Stattdessen handelte es sich um grobe Ar-
beitsschwerpunkte, welche bis 2010 bearbeitet werden sollten. Auch fand in den
nachfolgenden Konferenzen keine lineare Weiterentwicklung der Arbeitspakete
statt. Vielmehr wurden Fortschritte begutachtet und Schwerpunkte fur das wei-
tere Vorgehen gesetzt.

In Maastricht 2004 fand die zweite Konferenz statt, auf der das bis dato Et-
reichte evaluiert wurde. Zum einen wurde der Kopenhagen-Prozess noch enger
mit den bestehenden EU-Bildungsprozessen verkniipft, insbesondere mit dem
2001 beschlossenen Arbeitsprogramm ,,Allgemeine und berufliche Bildung
2010%. Im Maastricht Kommuniqué wurden zudem das erste Mal explizit Aufga-
ben zur nationalen Umsetzung formuliert — diese waren u.a. eine bessere Bekannt-
machung des Prozesses mit den dazugehoérigen Instrumenten, ein Fokus der Be-
rufsbildungspolitik auf die benachteiligten Gruppen der Gesellschaft, verstirkte
Einrichtung individualisierbarer Bildungswege und offener Lernansitze sowie
eine verbesserte Berufsbildungsplanung. Auf europiischer Ebene sollte weiter an
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den Instrumenten wie dem europiischen Leistungspunktesystem fiir die berufli-
che Bildung (ECVET) und dem europiischen Qualifikationsrahmen (EQR) ge-
arbeitet werden (vgl. Maastricht Communiqué 2004).

Wihrend in der Kopenhagen-Erklirung noch allgemein von einem einheitli-
chen Rahmen zur Schaffung von Transparenz gesprochen wurde, wurde der eu-
ropiische Qualifikationsrahmen im Maastricht Kommuniqué erstmals als solcher
erwahnt. Um diesen zu entwickeln, fand 2005 ein Konsultationsverfahren auf eu-
ropiischer Ebene zur Ausgestaltung des EQR statt. Konsens war dabei, dass der
Rahmen, um die Bildungssysteme vergleichbar zu machen, auf Lernergebnissen
beruhen sollte (Follow up Copenhagen 2006). Im Rahmen der Uberarbeitung und
nochmaligen Zustimmung der Mitgliedsstaaten einigte man sich darauf, dass der
EQR ein Referenzrahmen fiir lebenslanges Lernen sein und die Leistungen der
nationalen Bildungssysteme auf acht Niveaustufen abbilden soll. Diese Niveau-
stufen sollen das gesamte Spektrum von Bildungsergebnissen abdecken. Dabei
werden die Niveaus tiber Deskriptoren in Bezug auf erworbene Kenntnisse (The-
orie- und Faktenwissen), Fertigkeiten sowie Kompetenzen beschrieben. Fertig-
keiten kénnen dabei kognitive oder auch praktische sein — wie z.B. Problemls-
sungsfihigkeit und der Umgang mit bestimmten Instrumenten. Kompetenzen
umfassen ,,Selbstindigkeit und Verantwortlichkeit”, ,,Lernkompetenz®, , kom-
munikative und soziale Kompetenzen® sowie die ,,professionelle und berufliche
Kompetenz* (Hanf/Fahle 2005). Mit ansteigender Niveaustufe steigt ebenfalls
der Anspruch an die Lernergebnisse, so dass die Niveaustufen von einfachen all-
gemeinen Grundfihigkeiten bis zu hochspezialisierten Expert_innenwissen rei-
chen®.

In den nachfolgenden Konferenzen in Helsinki 2006 und Bordeaux 2008
wurden die bisher beschlossenen Priorititen und Ziele bestitigt. Schwerpunkte
der weiteren Arbeit soll daher auf der Entwicklung und Erprobung gemeinsamer
europidischer Instrumente, insbesondere auf dem Qualifikationsrahmen, dem
Leistungspunkte- sowie dem Qualititssicherungssystem, liegen. Zudem sollte das
gegenseitige Lernern der Mitgliedsstaaten durch eine verbesserte Berufsbildungs-
statistik erleichtert werden. Schliefllich sei es wichtig, insgesamt das Image, die
Attraktivitit und Qualitit von Berufsbildung 2zu erhéhen (Bordeaux
Communiqué 2008; Helsinki Communiqué 2000).

Auch im bisher letzten Kommuniqué des Kopenhagen-Prozesses in Briigge
wurden diese Arbeitsschwerpunkte weitgehend wiederholt und erginzt. Folgende
Kernbereiche wurden identifiziert:

e  Verbesserung der Qualitit und Effizienz der beruflichen Bildung und
Erhohung ihrer Attraktivitit und Relevanz

e Lebenslanges Lernen und Mobilitit als Realitit

e  Forderung von Kreativitit, Innovation und Unternehmergeist

80  Fir die genaue Beschreibung des EQR siche European Commission (2008).
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e  Forderung von Gerechtigkeit, sozialem Zusammenhalt und aktivem
Biirgersinn.

Deutlich wurde zudem die wiederum starke Einbindung des Kopenhagen-Pro-
zesses in den ,,Strategischen Rahmen Bildung und Ausbildung 2020 der EU-
Bildungsminister vom Mai 2009 (Council of the European Union 2009), da sich
die formulierten Ziele stark entsprechen. Zudem wurde ein Aktionsplan 2011 bis
2014 festgelegt, welcher konkrete Mainahmen fir die einzelnen Arbeitsbereiche
beinhaltet.

Ziele und Argumentationen der Bologna- und Kopenhagen-
Prozesse

Nachdem beide Prozesse in ihrem Verlauf und ihren Schwerpunkten dargestellt
wurden, sollen nachfolgend die Ziele und Argumentationen der Prozesse vergli-
chen werden, um so in einem nichsten Schritt einen besseren Eindruck zu erhal-
ten, in welchen allgemeinen Rahmen Durchlissigkeitsfragen in den europiischen
Bildungsprozessen diskutiert worden sind. Zudem wird durch den Vergleich
deutlich, worin sich die Prozesse in ihrer allgemeinen Ausrichtung dhneln und
zum Teil auch unterscheiden.

Im Querschnitt tiber die Jahre 1998 bis 2010 konnte eine weitgehende Uber-
einstimmung der Ausrichtung der Prozesse festgestellt werden (Powell et al.
2012a). Primir dienen die Bologna- und Kopenhagen-Prozesse der Ermogli-
chung Lebenslangen Lernens, der Stirkung der Wettbewerbsfihigkeit Europas,
einer Erhéhung der Beschiftigungsfihigkeit europiischer Birger, der Ermdgli-
chung von Mobilitit innerhalb Europas, einer besseren Vergleichbarkeit von na-
tionalen Qualifikationen sowie allgemein einer Stirkung der Attraktivitit und
Qualitit der europiischen Bildung (Powell et al. 2012a: 445f.). Dafiir sollen in
beiden Prozessen Standards entwickelt werden, die die Vergleichbarkeit und
Ubertragbarkeit der nationalen Qualifikationen erméglichen. Im Kopenhagen-
Prozess sind deutlich stirker als im Bologna-Prozess 6konomische Ziele ausge-
prigt. Zudem wird im ersteren auch stirker die Frage der sozialen Kohision ge-
stellt. Im Bologna-Prozess wird zusitzlich eine Einbettung in den europiischen
Forschungsraum gefordert (Powell et al. 2012a: 4406).

Wihrend die Ziele der beiden Prozesse weitgehend dhnlich waren, existieren
doch Differenzen bei der Begriindung der Reformnotwendigkeiten. Der wich-
tigste Grund in beiden Prozesse ist der festgestellte Strukturwandel, welcher die
Reformen im Bildungssystem bedingt. In den Bologna-Dokumenten wird dieser
Wandel aber nicht niher bestimmt, wihrend im Kopenhagen-Prozess die spezi-
fischen gewandelten Bedarfe des Arbeitsmarkts aufgrund des Wachstums des
Dienstleistungssektors und einer gestiegenen Qualifikationsanforderung festge-
stellt wird. Des Weiteren werden ein gestiegener Fachkriftebedarf und ein ge-
wachsener globaler Wettbewerb in beiden Prozessen als Grund genannt. Im Bo-
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logna-Prozess werden die angestrebten Reformen damit begriindet, dass sie ei-
nerseits zu einer starkeren Demokratisierung der Mitgliedsstaaten sowie der For-
derung von nachhaltiger Entwicklung beitragen. Im Kopenhagen-Prozess werden
hingegen die Reformen mit den Herausforderungen der Osterweiterung und dem
demografischen Wandel mitbegriindet (Powell et al. 2012a). Powell et al. (2012a:
448) fassen zusammen:

Die Berufsbildung reagiert auf konkrete quantifizierbare Beschiftigungsbedarfe, wih-
rend die Hochschulbildung eher prospektiv, viel weniger auf bestimmte Probleme hin
ausgerichtet ist, Innovationen férdern und die europiischen Wissensgesellschaften
voranbringen soll.

Insgesamt sind sich jedoch die beiden europdischen Prozesse in ihren Zielen und
ihren Argumentationen relativ dhnlich — auch wenn sie unterschiedlich gestartet
sind: Der Bologna-Prozess begann als rein transnationaler intergouvernementaler
Prozess, der erst nach und nach auch die EU-Kommission und andere nationale
Nichtregierungsakteure beteiligte. Der Kopenhagen-Prozess andererseits war von
Beginn an stark mit der vorherrschenden EU-Bildungspolitik und der Lissabon-
Strategie verwebt. Trotz dieser Unterschiede war das Vorgehen in den beiden
Prozessen ein dhnliches, es handelte sich um eine wiederholte Selbstverpflichtung
der Regierungen zu Reformen tber gemeinsam gesetzte Benchmarks, einen Pro-
zess des gegenseitigen Lernens tiber Best Practices und des stindigen Verglei-
chens von Entwicklungen tiber Evaluationsberichte.

Gemeinsam ist den beiden Prozessen ebenfalls, dass aus den beschrieben
Zielen, Arbeitsschwerpunkten und Aktionslinien abgeleitet werden kann, dass
Durchlissigkeit im und vor allem zwischen Bildungssystemen ein relevantes
Thema ist. Dies wird deutlich an dem Ziel der Férderung des lebenslangen Ler-
nens, die Ermoglichung von Anrechnung und die Entwicklung von Leistungs-
punktesystemen und Validierungsverfahren von vorgingigem Lernen. Inwiefern
institutionelle Durchldssigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung ganz kon-
kret im Blickpunkt steht, soll nachfolgend gezeigt werden.

5.2 Durchlissigkeit in den Bologna- und Kopenhagen-
Prozessen

Dieser Abschnitt soll zeigen, wie die Frage von Durchlissigkeit zwischen berufli-
cher und Hochschulbildung in den Bologna- und Kopenhagen-Prozessen thema-
tisiert wird und wie sich das Konzept Durchlissigkeit im Zeitverlauf entwickelt
hat. Die Analyse erfolgt in drei Schritten und basiert auf einer theoriegeleiteten
qualitativen Inhaltsanalyse der Deklarationen und Kommuniqués (vgl. Kapitel 4):
Erstens wird chronologisch fiir die beiden einzelnen Prozesse beschrieben, ob
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und wie in den Dokumenten Durchlissigkeit thematisiert wird. Diese chronolo-
gische Darstellung ist notwendig, da sie zum einen die mégliche gegenseitige Fin-
flussnahme der beiden Europiisierungsprozesse nachvollzichen lisst. Zum ande-
ren ist jedoch fiir die Analyse der nationalen Fille relevant, wann bestimmte Kon-
zepte in Europa beschlossen wurden und ab wann sie ihren vollen Einfluss aus-
tben konnten. Gewiss gab es Konzepte bereits, bevor sie auf den Konferenzen
beschlossen wurden und sie kénnten daher auch schon vorher nationale Systeme
beeinflusst haben. Aber ich argumentiere, dass sie einen gréfleren normativen
Druck ausiiben, wenn sie in Kommuniqués und Deklarationen verabschiedet
worden sind.?!

In einem zweiten Schritt verdichte ich die gewonnenen Informationen an-
hand der institutionellen Analysekategorien. In diesem Punkt unterscheide ich
zwischen der kulturell-kognitiven, der normativen und der regulativen Dimensi-
on, wobei die ersten beiden im Vordergrund stehen. Regulative Aussagen sind
kaum zu erwarten, da Bildung noch immer primir in das Aufgabengebiet der Mit-
gliedsstaaten fillt. SchlieBlich werden die Ergebnisse beider Prozesse miteinander
verglichen und in ein europdisches Modell zur Durchsetzung von Durchlissigkeit
zusammengefihrt.

5.2.1 Durchlissigkeit im Bologna-Prozess

Eine chronologische Darstellung der Thematisierung von
Durchlissigkeit

Durchlissigkeit im Sinne von Bildungsmobilitdt allgemein ist von Anfang ein
Thema in den Bologna-Dokumenten. Primir geht es dabei um eine erhéhte geo-
grafische Mobilitit von Individuen zwischen nationalen Bildungssystemen — aber
auch um die Steigerung von Durchlissigkeit innerhalb des Hochschulsystems ei-
nes Landes, also zwischen den Studienzyklen und den einzelnen Hochschulorga-
nisationen. Diese Thematik wird seit der Sorbonne-Erklirung 1999 in allen Kom-
muniqués wiederholt. Durchldssigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hoch-
schulbildung wird dagegen in den Bologna-Dokumenten kaum explizit angespro-
chen. Stattdessen werden Fragen der Durchlissigkeit allgemeiner zur Ermdogli-
chung von lebenslangem Lernen sowie zur Erreichung von Chancengleichheit,
im Sinne einer gréferen Diversitdt der Studierendenschaft, d.h. einer Inklusion
nicht-traditioneller Studierender, sogenannte ,,underrepresented groups®, ange-
sprochen (sieche Sorbonne Declaration 1998). Diese allgemeinen Formulierungen
schlieBen damit aber implizit ebenfalls Fragen der Durchldssigkeit zwischen den
beiden Organisationsfeldern der Hochschul- und Berufsbildung ein, so dass eine
weitere Analyse der Dokumente durchaus sinnvoll ist.

81 Es interessiert in dieser Arbeit aber nicht, wie die Konzepte auf europiischer Ebene zustande
gekommen sind oder welche Akteure dabei besonders einflussreich waren.
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Bereits in der Sorbonne-Erklirung von 1998 wird auf die Notwendigkeit hin-
gewiesen, dass Individuen zu jedem Zeitpunkt ihres Berufslebens die Méglichkeit
haben sollten, Zugang zum Hochschulsystem zu erhalten und dass die Zielgruppe
der Hochschulen eine heterogene Student_innenschaft mit verschiedensten Hin-
tergrinden ist.

Indeed, students should be able to enter the academic world at any time in their pro-
fessional life and from diverse backgrounds. (Sorbonne Declaration 1998)%?

In der Bologna-Erklirung von 1999 (sowie bereits auch in der von Sorbonne) ist
die Einfiihrung von Leistungspunktesystemen zentral, um Mobilitit und damit
auch Flexibilitdt innerhalb der Hochschulsysteme durch Anerkennung von Stu-
dienleistungen zu ermoglichen. Zum ersten Mal wird jedoch in der Bologna-Er-
klarung auch die Méglichkeit in Betracht gezogen, Leistungen, die auBerhalb des
Hochschulbereichs erworben worden sind, fiir ein Studium anzuerkennen. Diese
Maoglichkeit bestiinde aber nur insoweit, wie die aufnehmenden Institutionen, die
Universititen bzw. Hochschulen, dazu bereit sind.

Establishment of a system of credits — such as in the ECTS system — as a proper
means of promoting the most widespread student mobility. Credits could also be
acquited in non-higher education contexts, including lifelong learning, provided they
are recognised by receiving Universities concerned. (Bologna Declaration 1999)

Wichtig sei, im gesamten Prozess die Autonomie der Hochschulen zu bewahren
(Bologna Declaration 1999), mit der Folge, dass Anerkennungsfragen im Ent-
scheidungsbereich der Hochschulen verbleiben.

Die erste Nachfolgekonferenz 2001 in Prag® wurde durch die im Jahr 2000
verabschiedete Lissabon-Strategie beeinflusst, in welcher lebenslanges Lernen als
ein Schlissel angesehen wurde, die Wettbewerbsfihigkeit Europas zu erhdhen.
So wird auch 2001 im Prager Kommuniqué erstmals die Rolle von lebenslangem
Lernen als elementarer Bestandteil eines zu erschaffenden europdischen Hoch-
schulraums unterstrichen. Diese Entwicklung ist wichtig, da in den darauffolgen-
den Konferenzen die Frage von Durchlissigkeit mit der Notwendigkeit in Ver-
bindung gebracht wird, lebenslanges Lernen und zwar auch an den Hochschulen
zu ermoglichen.

Im Prager Kommuniqué wird zudem die Transfer- und Akkumulationsfunk-
tion des einzufithrenden Leistungspunktesystems hervorgehoben, wenn auch nur
im Zusammenhang von Mobilitdt innerhalb des Hochschulbereichs und des At-
beitsmarkts. Uber Leistungspunkte kann demnach Erlerntes in andere Bereiche

82  Nicht alle Dokumente weisen Seitenangaben aus.

83 ,Im Hinblick auf die Mobilitit hoben die Ministerinnen und Minister aufgrund wiederholt
vorgetragener Forderungen der Studierenden (ESIB 2001b: 2f)) in Prag erstmals hervor, dass
auch die soziale Dimension von Mobilitit Gegenstand des Bologna-Prozesses sein misse. In
diesem Zusammenhang verweist das Prager Kommuniqué auf entsprechende EU-Programme
— etwa im Rahmen des ,Mobility Action Plan‘, den der Europiische Rat 2000 in Nizza
verabschiedet hat.* (Keller 2003)
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tbertragen werden. Des Weiteren wird unterstrichen, dass funktionierende nati-
onale Qualititssicherungssysteme fiir Fragen der Anrechnung sowie Anerken-
nung von Studienzeiten im Hochschulsystem von elementarer Bedeutung seien.
SchlieBlich wird in Anbetracht der Diversitit der Qualifikationen in Europa auch
eine faire Anerkennung von sowohl akademischen als auch beruflichen Zertifika-
ten und Abschliissen im Hochschulsystem gefordert, so dass die Burger_innen
ihre Qualifikationen, Fahigkeiten und Kompetenzen im gesamten europiischen
Hochschulraum nutzen kénnen (Prague Communiqué 2001).

Die nichste Bologna-Folgekonferenz fand 2003 in Berlin statt, und zwar ein
Jahr nach dem offiziellen Beginn des Kopenhagen-Prozesses. Ab diesem Zeit-
punkt wiren eine gegenseitige Beeinflussung der beiden transnationalen Bildungs-
prozesse und somit auch eine direktere Bezugnahme zur beruflichen Bildung er-
wartbar. Das Berliner Kommuniqué nimmt zwar keinen direkten Bezug auf be-
rufliche Bildung. Aber seit dem Berliner Kommuniqué wird die Anerkennung von
vorgingigem Lernen als zentrale Aufgabe von Hochschulorganisationen gesehen,
um lebenslanges Lernen zu erméglichen. Was unter vorgingigem Lernen zu ver-
stehen ist, wird allerdings erst in den nachfolgenden Konferenzen ausbuchsta-
biert.

Ministers underline the important contribution of higher education in making lifelong
learning a reality. They are taking steps to align their national policies to realise this
goal and urge Higher Education Institutions and all concerned to enhance the possi-
bilities for lifelong learning at higher education level including the recognition of prior
learning. (Berlin Communiqué 2003: 6)

Die Frage des Zugangs zum Hochschulsystem wird unter dem Gesichtspunkt der
Chancengleichheit thematisiert. Alle sollen Zugang zur Universitit erhalten diir-
fen, aber nur, wenn sie die notwendigen Fahigkeiten besitzen, ein Studium auch
abzuschlieBen.

Ministers stress their commitment to making higher education equally accessible to
all, on the basis of capacity, by every appropriate means. (Berlin Communiqué 2003:
4

sowie

[...] the need to improve opportunities for all citizens, in accordance with their aspi-
rations and abilities, to follow the lifelong learning paths into and within higher edu-
cation. (Berlin Communiqué 2003: 6)

Hier werden zwei Punkte deutlich, zum einen der meritokratische Gedanke bei
der Selektion der Student_innenschaft. Zum zweiten jedoch ebenfalls eine Ab-
grenzung von der Gruppe der ,Nicht-Fihigen‘. Wer tiber den Zugang entscheidet,
wird nicht festgelegt, jedoch mit dem Hinweis auf die zu erhaltende Autonomie
der Hochschulen im Allgemeinen (nicht speziell in diesem Kontext) ein moglicher
Hinweis gegeben.

Im Bergen-Kommuniqué von 2005 wird ein Qualifikationsrahmen erstmals
innerhalb des Bologna-Prozesses thematisiert. Da 2004 in Maastricht, der ersten
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Kopenhagen-Folgekonferenz, die Einfithrung von nationalen Qualifikationsrah-
men (NQR) beschlossen wurde, wird im Bergen Kommuniqué auf diese Weise
zum ersten Mal ersichtlich der Briickenschlag zum Kopenhagen-Prozess ge-
macht. Es wird gefordert, dass der in Bergen beschlossene tbergreifende Quali-
fikationsrahmen des europiischen Hochschulraums (EHR) komplementir zu den
zu entwickelnden nationalen Qualifikationsrahmen, die Allgemeinbildung und
Berufsbildung vereinigen, sein sollte. An dieser Stelle wird die Frage, warum im
Hochschulbereich ein eigener Qualifikationsrahmen entwickelt werden soll und
warum es der Komplementaritit zum NQR bedarf, nicht beantwortet. An ande-
rer Stelle im Beschluss wird jedoch die Einfithrung eines nationalen Qualifikati-
onsrahmens als Méglichkeit gesehen, um lebenslanges Lernen im Hochschulbe-
reich zu stirken.

We see the development of national and European frameworks for qualifications as
an opportunity to further embed lifelong learning in higher education. (Bergen
Communiqué 2005)

Um flexiblere Lernwege zu erméglichen, sollen zudem die Hochschulorganisati-
onen verstirkt Moglichkeiten zutr Anerkennung von vorgingigem Lernen schaf-
fen. Dies soll dazu beitragen, den Weg in die Hochschule zu erleichtern, aber auch
die Moglichkeit bieten, Studienabschnitte anzuerkennen. In Bergen wird das vor-
gingige Lernen, im Sinne von Lernen auflerhalb der Hochschule, diesmal niher
definiert, denn neben formalen sollen auch informell und non-formal erworbene
Kompetenzen Anerkennung finden.

We will work with higher education institutions and others to improve recognition of
prior learning including, where possible, non-formal and informal learning for access
to, and as elements in, higher education programmes. (Bergen Communiqué 2005: 3)

SchlieBlich wird im Bergen-Kommuniqué auch der Zugang zum Hochschulbe-
reich ausfihrlich thematisiert: So soll dieser gleichberechtigt allen offenstehen,
unabhingig von sozialen und 6konomischen Hintergriinden der Individuen. Eine
Offnung der Hochschule insbesondere fiir sozial benachteiligte Gruppen, was seit
Berlin im Bologna-Prozess als soziale Dimension des Prozesses definiert wird,
soll Uber staatliche finanzielle Unterstiitzung sowie durch Beratungsdienste er-
reicht werden.

The social dimension includes measures taken by governments to help students,
especially from socially disadvantaged groups, in financial and economic aspects and
to provide them with guidance and counselling services with a view to widening
access. (Bergen Communiqué 2005: 4)

An dieser Stelle wird soziale Durchlissigkeit im Bildungssystem gefordert, wobei
nicht speziell auf eine gréBere Durchlissigkeit aus anderen Bildungsbereichen ge-
drungen wird. Stellen aber Absolvent_innen aus anderen Bildungsbereichen sys-
tematisch benachteiligte Gruppen dar, so wiren diese inkludiert. Expliziert wird
dies im Kommuniqué nicht.
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Anerkennung bildet ein zentrales Thema im Londoner Kommuniqué von
2007. Als Ziel wird die faire Anerkennung insbesondere von Hochschulqualifika-
tionen tber Grenzen hinweg, aber auch von auflerhochschulischen Vorkenntnis-
sen inklusive non-formalen und informellen Lernens, formuliert.

Fair recognition of higher education qualifications, periods of study and prior lear-
ning, including the recognition of non-formal and informal learning, are essential
components of the EHEA, both internally and in a global context. (London
Communiqué 2007: 3)

Um dies zu erreichen, sind vergleichbare Abschlisse, die Studienstruktur aus drei
Zyklen, offentlich zugingliche Informationen tiber Bildungssysteme und Qualifi-
kationsrahmen notwendig. Letztere sollen im Hochschulbereich die Umstellung
auf Studienmodule und Lernetrgebnisotientierung,® aber auch die Anetrkennung
von Vorkenntnissen, erleichtern und zu einer gréf3eren Transparenz sowie Ver-
gleichbarkeit im europiischen Hochschulraum, jedoch auch innerhalb der natio-
nalen Systeme und damit auch zu einer gréBeren Mobilitit fithren (London Com-
muniqué 2007). Wenn im Bologna-Prozess Qualifikationsrahmen thematisiert
werden, ist in der Regel der Rahmen im Hochschulbereich gemeint, es sei denn
es wird direkt Bezug auf den EQR oder NQR genommen. Komplementaritit
zwischen den Qualifikationsrahmen wird allerdings gefordert. Auf diese Weise
wird der Notwendigkeit der Anschlussfihigkeit von akademischen Abschlissen
und Fertigkeiten mit nicht-akademischem Hintergrund Ausdruck verlichen.

Ein grofles Problem der Hochschulsysteme in Europa seien die wenig insti-
tutionalisierten Verfahren fur die Anerkennung von vorgingigem Lernen. Derar-
tige Systeme sind jedoch notwendig, um flexible Lernwege zu ermdglichen und
lebenslanges Lernen an den Hochschulorganisationen zu gewihtleisten, denn sie
koénnen sowohl bei der Anrechnung von Studienleistungen als auch bei der Zu-
lassung zum Hochschulsystem, hilfreich sein. Insgesamt sollen die Zugangsbarri-
eren zur Hochschule sowie die innerhalb des Hochschulsystems verringert und
die Hochschulpartizipation ausgeweitet werden. Die Studierenden, die Zielgruppe
des Hochschulbereichs, soll die Diversitit der nationalen Gesellschaften wider-
spiegeln d.h., es darf keine systematische Diskriminierung beim Zugang und beim
Fortkommen im Hochschulsystem stattfinden. Chancengleichheit ist das Ziel. Es
soll dafiir gesorgt werden, dass soziale und 6konomische Hintergriinde keine Be-
hinderung beim Studium darstellen. U.a. sollen Beratungsleistungen Individuen
bei der Zulassung und im Studium unterstiitzen. Ziel ist die Leistungspotenziale
der Individuen zu maximieren (London Communiqué 2007).

84 Im EQR sind Lernergebnisse definiert als Aussagen dartiiber, was Lernende wissen, verstehen
und in der Lage sind zu tun, nachdem sie einen Lernprozess abgeschlossen haben.
Lernergebnisse werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen definiert (vgl. European
Commission 2008).
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Zehn Jahre nach dem Beginn des Bologna-Prozesses fand in Leuven 2009
eine weitere Folgekonferenz statt, in welcher die Fortfihrung des Prozesses be-
schlossen wurde. Wie bereits in den Kommuniqués zuvor wird die Ermoglichung
von lebenslangem Lernen als elementarer Bestandteil des Hochschulsystems und
als 6ffentliche Aufgabe deklariert. Die nationale Umsetzung der Politik des le-
benslangen Lernens wird als Gemeinschaftsaufgabe der beteiligten Stakeholder
definiert. Dies sind die 6ffentlichen Verwaltungen und Ministerien, die Hoch-
schulorganisationen, Studierende sowie die Sozialpartner (Leuven Communiqué
2009).

Lediglich tber lebenslanges Lernen, welches darauf abzielt, die Talente und
Fihigkeiten der europiischen Birger zu maximieren, kénnen die Herausforde-
rungen der europiischen Gesellschaften, welche sich durch den demografischen
Wandel ergeben, bewiltigt werden. Lebenslanges Lernen bedeutet die Ermogli-
chung flexibler Lernwege. Ausdricklich wird an dieser Stelle die Méglichkeit von
Teilzeitstudium und beruflich orientierter Lernwege genannt.

Es werden differente Aufgaben fir die Nationalstaaten identifiziert, welche
zu einer besseren Realisierung von lebenslangem Lernen in den nationalen Hoch-
schulsystemen fithren kénnen. Die Einfithrung von Qualifikationsrahmen im
Hochschulbereich, welche mit dem Europiischen Qualifikationsrahmen fiir le-
benslanges Lernen koordiniert werden sollen, ist eine davon. Zudem sollen Sys-
teme entwickelt werden, die vorgingiges Lernen systematisch — egal ob formal,
non-formal oder informell — auf Basis von Lernergebnissen erfassen und aner-
kennen.

Successful policies for lifelong learning will include basic principles and procedures
for recognition of prior learning on the basis of learning outcomes regardless of
whether the knowledge, skills and competences were acquired through formal, non-
formal, or informal learning paths. (Leuven Communiqué 2009: 3)

Auf diese Weise soll ebenfalls die Beteiligung im Hochschulsystem ausgeweitet
werden, insbesondere gilt dieses fiir den Zugang fiir bisher unterreprisentierte
Gruppen auf allen Studienebenen. Aber nicht nur Zugangsanforderungen, son-
dern auch die Studienbedingungen sollen an die Bedirfnisse dieser Gruppen an-
gepasst werden. Hier scheint immer wieder durch, dass die Studierenden, welche
bisher nicht im Hochschulsystem waren, besondere Bediirfnisse haben, auf wel-
che eingegangen werden muss. Als Beispiel werden die Lernumwelt, Skonomi-
sche Barrieren aber auch andere nicht weiter identifizierte Barrieren angefiihrt.

Access into higher education should be widened by fostering the potential of students
from underrepresented groups and by providing adequate conditions for the comple-
tion of their studies. This involves improving the learning environment, removing all
barriers to study, and creating the appropriate economic conditions for students to
be able to benefit from the study opportunities at all levels. (Leuven Communiqué
2009: 2)
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Aber auch die Existenz intermediirer Studienginge innerhalb des ersten Studi-
enzyklus kann ein Mittel darstellen, die Beteiligung im Hochschulsektor zu erho-
hen. Eine Weiterfuhrung oder Erklirung des Vorschlags findet im Kommuniqué
jedoch nicht statt, so dass hier ein groBer Interpretationsspielraum bleibt. So
konnten intermediire Studienginge beispielsweise ein- oder zweijihrige Studien-
ginge sein, wie es sie auch in Frankreich gibt.

Im Gegensatz zu den Kommuniqués zuvor setzt die Deklaration der Konfe-
renz in Budapest und Wien von 2010 keinen starken Fokus auf Fragen des le-
benslangen Lernens. Aber es werden zwei durchlissigkeitsrelevante Punkte kurz
angesprochen: Der Zugang zur Hochschullandschaft soll gleichberechtigt allen
offen stehen, insbesondere fiir die bisher unterreprisentierten Gruppen und fle-
xible Lernwege sollen erméglicht werden (Budapest-Vienna Declaration 2010).

Im Kommuniqué von Bukarest 2012 wurden keine neuen Wege zu groflerer
Durchlissigkeit identifiziert. Auch wurde weiterhin nicht direkt von Durchléssig-
keit zwischen Berufs- und Hochschulbildung gesprochen, jedoch die bereits zu-
vor in den Kommuniqués erwihnten Ziele und Standards in ihrer Bedeutung un-
terstrichen. So wurde auch in Bukarest Kommuniqué die gréBere Offnung der
Hochschulen fiir bisher unterreprisentierte Gruppen, welche durch Beratungs-
und Informationsstrukturen besser erreicht werden sollen, die Erméglichung des
lebenslangen Lernens, die Anrechnung vorgingigen Lernens auch non-formaler
und informeller Lernergebnisse, die Verbindung des hochschulischen Qualifika-
tionsrahmen mit dem EQR sowie die Implementierung von einer stirkeren Stu-
dierendenzentrierung, um den Lernenden gerecht zu werden, gefordert (Bucha-
rest Communiqué 2012).

Institutionelle Dimensionen von Durchlissigkeit im Bologna-
Prozess

Wihrend zuvor chronologisch fiir die spezifischen Bologna-Dokumente darge-
stellt wurde, was an durchlissigkeitsrelevanten Aspekten vorkam, findet die Dar-
stellung der institutionellen Dimensionen fir den gesamten Prozess zusammen
statt. Dabei wird nicht unterschieden, wie hiufig bestimmte Aspekte Erwidhnung
gefunden haben. Ziel ist stattdessen, das Spektrum des vermittelten Durchldssig-
keitskonzepts darzustellen. Es handelt sich somit um eine Synthese und weiterge-
henden Analyse des zuvor Dargestellten.

Was sagen uns die europiischen Dokumente des Bologna-Prozesses zum
Thema Durchlissigkeit, insbesondere zwischen beruflicher und Hochschulbil-
dung? Warum ist Durchldssigkeit wichtige Welche Aspekte von Durchlissigkeit
werden thematisiert, d.h., wie wird Durchlissigkeit verstanden? Dies sind die Fra-
gen, die helfen sollen, die kulturell-kognitive Dimension zu erfassen. Wie genau
soll Durchldssigkeit bzw. Bildungsmobilitit zwischen den Bildungsbereichen er-
reicht werden? Welche Standards sollen eingefiihrt werden. Fir welche Ziel-
gruppe wird Durchlissigkeit thematisiert? Diese Fragen dienen der Analyse der
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normativen institutionellen Dimension. Wer soll die institutionelle Durchlissig-
keit national umsetzen? Wie sollen Durchlissigkeitsstrukturen finanziert werden?
Antworten auf diese Fragen geben Hinweise auf die regulative institutionelle Di-
mension (vgl. Abschnitt 4.2.2).

Bevor die institutionellen Dimensionen ausfiihrlich dargestellt werden, fol-
gen zuerst ein paar allgemeine Feststellungen:

1. Auch wenn das Wort Durchlissigkeit nicht in den englischen Dokumenten
des Bologna-Prozess vorkommt, werden doch durchlissigkeitsrelevante
Themen, im Sinne der Entwicklung von flexiblen Lernwegen zur Ermdgli-
chung von Bildungsmobilitit, behandelt, aus denen schliefSlich das in den
europiischen Dokumenten vermittelte Bild von Durchlissigkeit ersichtlich
wird.

2. Durchlissigkeitsrelevante Aussagen treten vor allem im Kontext von Passa-
gen zu lebenslangem Lernen und der sogenannten sozialen Dimension auf,
wobei es bis auf sehr wenige Ausnahmen nicht explizit um Durchlissigkeit
zwischen den Organisationsfeldern der Berufs- und Hochschulbildung geht,
sondern die Aussagen allgemein fiir das gesamte Bildungssystem oder nur
hochschulspezifisch gehalten werden.

3. Im Zeitverlauf mit Ausnahme der Konferenz in Wien/Budapest 2010, sieht
man eine Bedeutungszunahme von Themen der Durchlissigkeit, und zwar
qualitativ und quantitativ. Dies hingt eng mit der Konjunktur des Themas
lebenslanges Lernen zusammen (vgl. Jakobi 2009; Jakobi/Rusconi 2009).
Quantitativ heif3t, dass in einer gréfler werdenden Zahl von Absitzen durch-
lissigkeitsrelevante Themen diskutiert werden, und qualitativ bedeutet, dass
die Themen eingehender besprochen werden. So wurde z.B. in Prag und
Berlin noch allgemein die Anerkennung von erworbenen Zertifikaten bzw.
vorgingigem Lernen gefordert. Seit Bergen ist dieses vorgingige Lernen
spezifiziert in formales, non-formales und informelles Lernen. Auch die
Rolle von Qualifikationsrahmen und lebenslangem Lernen werden im Zeit-
verlauf ausfithrlicher diskutiert, wobei ebenfalls Wege und Mittel aufgezeigt
werden, wie lebenslanges Lernen oder eine Ausweitung der Studienbeteili-
gung auf alle sozialen Gruppen zu erreichen sei.

Kulturell-kognitive Dimension:

In den Bologna-Dokumenten konnten drei Aspekte institutioneller Durchldssig-
keit identifiziert werden: die Frage des Zugangs, Anerkennung und Anrechnung,
sowie der Umgang mit Heterogenitit.

Der erste Aspekt, die Frage des Zugangs zum Hochschulsystem und zu den
einzelnen Zyklen wird in dreifacher Weise thematisiert: Erstens soll der Zugang
diskriminierungsfrei und chancengleich fir alle Burger_innen sein. In diesem Zu-
sammenhang wird zweitens auf die Integration von bisher benachteiligten Gesell-
schaftsgruppen gedrungen und damit fiir eine Erhéhung der Partizipation im
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Hochschulbereich pladiert. Hier sind indirekt beruflich Qualifizierte angespro-
chen, wenn diese bisher nicht zur traditionellen Student_innenschaft zihlten. Je-
doch sollen sich drittens die Hochschulen nur fiir diejenigen 6ffnen, welche sich
als leistungsfihig erweisen. Auf diese Weise wird auf meritokratische Ideale, wel-
che unsere Bildungsgesellschaften prigen (Solga 2005a), verwiesen. Wie genau die
Hochschulreife definiert wird und welche Kompetenzen die Individuen mitbrin-
gen miussen, wird nicht weiter erértert, d.h. eine genaue Charakterisierung dessen,
was den Hochschulbereich spezifisch macht, findet in diesem Zusammenhang
nicht statt.

Mit dem Thema der Awerkennung und Anrechnung im Hochschulbereich primir
von bisherigen Studienleistungen, aber auch von au3erhochschulisch erworbenen
Vorkenntnissen, dem informellen oder non-formalen Lernen wird auch der
zweite Aspekt von Durchlissigkeit eingefordert. Ein direkter Bezug zur Berufs-
bildung wird ebenfalls nicht hergestellt, jedoch kann diese als in den aul3erhoch-
schulisch erworbenen Kenntnissen integtiert betrachtet werden.

Der dritte Aspekt, welcher in den Bologna-Dokumenten extrahiert werden
konnte, ist die Institutionalisierung von Strukturen, welche den Umgang mit hetero-
genen Bediirfuissen der Studjerenden erleichtern und darauf abzielen, Barrieren zum
und im Hochschulsystem abzubauen. Im Rahmen des Bologna-Prozesses wird
wiederholt auf die Existenz von Hindernissen hingewiesen, welche einem erfolg-
reichen Studium im Wege stehen. So sind es sowohl Barrieren finanzieller Art als
auch die Lernumwelt, d.h. eine fehlende Unterstiitzung beim Studium, sowie feh-
lendes Wissen bzw. Informationen tber das Hochschulsystem, die als hinderlich
erkannt werden. Interessanterweise wird vor allem den bisher nicht traditionellen
Studierenden ein besonderer Bedatf der Unterstiitzung zugeschrieben.

Doch wie wird die Notwendigkeit von durchlissigeren Strukturen begriin-
det? Wenn es um die Frage des auf unterreprisentierte Gruppen zu erweiternden
Zugangs geht, wird mit der Férderung von Chancengleichheit und sozialer Ko-
hision argumentiert, der sogenannten sozialen Dimension des Bologna-Prozes-
ses. Durchlissigkeitsrelevante Forderungen im Kontext von Lebenslangem Ler-
nen werden vor allem mit dem Zugewinn an Mobilitit, primir innerhalb der
Hochschullandschaft Europas sowohl national als auch transnational, legitimiert.
Auch der demografische Wandel als Herausforderung fiir die europiischen Ge-
sellschaften wird als eine weitere Begriindung fiir die Integration der Politik des
lebenslangen Lernens in den Bologna-Prozess aufgenommen.

Normative Dimension

Wie genau sollen durchlissigere Strukturen geschaffen werden? Welche Wege
und Instrumente werden aufgezeigt? Was sind die zu implementierenden Stan-
dards und in welchem Zusammenhang mit welchen Aspekten werden diese the-
matisiert?
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Dadurch, dass Mobilitit insbesondere geografische, aber auch Bildungsmo-
bilitit, wenn auch vor allem innerhalb der Hochschulsysteme, eine zentrale Stel-
lung im Bologna-Prozess einnimmt, kénnen eine ganze Reihe von Standards iden-
tifiziert werden, welche durchlissige Bildungsstrukturen beférdern. Fast alle Stan-
dards haben daher zum Ziel, innerhalb der Hochschullandschaft flexible Lern-
wege zu férdern. Aber auch eine erh6hte Mobilitit zwischen Organisationsfel-
dern kann mit vielen dieser Standards beférdert werden. Analytisch unterscheide
ich die Standards daraufhin, auf welcher Ebene, d.h. auf der der Bildungsorgani-
sationen oder der des -systems, sie angesiedelt sind und ob sie stirker auf die
Organisation der Bildungsginge oder der Unterstiitzung von Bildungsteilneh-
mer_innen abzielen.

So werden erstens Standards identifiziert, welche auf Hochschulebene und
einem Fokus auf die Organisation der Bildungsginge angesiedelt sind. Das wiren
die FEinfihrung der Lernergebnisorientierung, der Leistungspunktesysteme, der
Modularisierung, der Studienzyklenstruktur sowie von Verfahren der Anerken-
nung und Anrechnung und Qualititssicherung. Allein Verfahren zur Anerken-
nung von formalem, non-formalem und informellem Lernen zielen in den Doku-
menten stirker auf eine erhdhte Mobilitit zwischen Organisationsfeldern. Diese
konnten die berufliche Bildung, die Erwerbsarbeitssphire oder auch die Nichter-
werbsarbeitssphire sein. Anerkennungsverfahren dienen in diesem Zusammen-
hang dem Transfer von Kenntnissen von einem Bereich in den nichsten und
koénnen daher sowohl fiir den Zugang zur Hochschule als auch fiir die Anrech-
nung von (nicht-akademisch) erworbenen Leistungen innerhalb des Hochschul-
systems eine Rolle spielen.

Die Implementierung der dreigliedrigen Studienstruktur und Studienmodule
sowie die Einfithrung von Qualititssicherungssystemen werden in den Doku-
menten allein im Zusammenhang von Mobilitdt im (europiischen) Hochschulbe-
reich angesprochen. Die Einfithrung der Studienzyklen, dem Bachelor, Master
und Doktor, und ihre Modulatisierung soll dabei die Vergleichbarkeit der Ab-
schliisse erhéhen, so dass diese leichter an anderen Hochschulorganisationen an-
erkannt werden und die Zulassung zum nichsten Zyklus erleichtert wird. Quali-
titssicherungssysteme wie die Akkreditierung von Studiengingen haben dagegen
die Aufgabe, Vertrauen in die Abschliisse zu erhShen, so dass ihre Anerkennung
und Zulassung einfacher vonstatten gehen kann.

Die Einfithrung von Qualifikationsrahmen, von Leistungspunktesystemen
und der Lernergebnisorientierung sind zentral bei der Férderung von durchlissi-
geren Strukturen im Hochschulbereich sowie zwischen Organisationsfeldern und
zwar in den Aspekten des Zugangs und der Anrechnung. Lernergebnisorientie-
rung soll nicht nur die Entwicklung von Studiengingen an sich anleiten, sondern
ist auch die Grundlage fir das Funktionieren von Leistungspunktesystemen und
Qualifikationsrahmen.
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The development, understanding and practical use of learning outcomes is crucial to
the success of ECTS, the Diploma Supplement, recognition, qualifications frame-
works and quality assurance — all of which are interdependent. (Bucharest Communi-
qué 2012: 3)

Die Orientierung von Bildungsgingen an Lernergebnissen soll daher die Trans-
parenz bzw. Vergleichbarkeit und damit auch die Transferierbarkeit von Gelern-
tem erleichtern. Leistungspunkte sind dann die Wihrung, sozusagen die Moglich-
keit, Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen zihlbar zu akkumulieren und zu
transferieren. Auch der Erwerb von Leistungspunkten auB3erhalb der Hochschule
und dessen Ubertragung auf die Hochschulebene wird generell als méglich erach-
tet.

Zweitens werden stirkere Standards eingefordert, welche auch innerhalb von
Bildungsorganisationen eingefiihrt werden mussen, aber stirker auf die Unter-
stitzung der Bildungsteilnehmer_innen zielen und einen Umgang mit der Hete-
rogenitit dieser Lernenden ermdglichen. Dies wiren institutionalisierte Bera-
tungsangebote, Unterstitzungssysteme und Flexibilisierungsméglichkeiten.
Durch ihre Einfithrung wird zum einen Durchlissigkeit im Hochschulbereich ge-
fordert, aber zum anderen ist ebenfalls erhShte Durchlissigkeit zwischen ver-
schiedenen Organisationsfeldern denkbar. Letzteres hingt davon ab, woher die
Gruppe kommt, auf welche die zu implementierenden Standards zugeschnitten
werden. So werden erstens bessere und institutionalisierte Beratungsangebote ge-
fordert. Diese sollen sowohl bei der Orientierung im Studium als auch auf dem
Weg zum Studium helfen und den Biirger_innen die notwendigen Informationen
geben, welche sie benétigen, um sich selbststindig fortzubilden. Fehlende Infor-
mations- und Beratungsangebote werden auch als ein Grund angesehen, warum
bestimmte Bevolkerungsgruppen nicht den Weg in die Hochschule finden, inso-
fern stellt ihre Institutionalisierung die Anpassung an die Bedarfe nicht-traditio-
neller Studierender dar. Eine ebensolche Anpassungshilfe sollen zweitens auch
Unterstlitzungssysteme, wie Finanzhilfen, aber auch drittens Flexibilisierungs-
moglichkeiten des Studiums — z.B. durch die Einfithrung von Teilzeitstudiengin-
gen oder verstirktem E-Learning — sein. Ziel der Standards ist somit die Ermdog-
lichung eines erfolgreichen Studiums entsprechend der differenten Bedirfnisse
der Lernenden.

Drittens wird schlieBlich mit dem Qualifikationsrahmen auch ein Standard einge-
fordert, welcher stirker auf Ebene des gesamten Hochschulbereichs bzw. in Ver-
bindung mit den nationalen Qualifikationsrahmen auf Ebene des Bildungssys-
tems angesiedelt ist. Die Entwicklung und Einfithrung von Qualifikationsrahmen
im Hochschulbereich, welche auf gemeinsamen Referenzniveaus fullen und lern-
ergebnisorientiert beschrieben werden, sollen primdr zu einer groBeren Transpa-
renz der angebotenen Studienginge Europas fithren und damit eine bessere Ori-
entierungsmoglichkeit bieten. Zudem sollen die Qualifikationsrahmen im Hoch-
schulbereich aber auch mit dem europiischen Qualifikationsrahmen fiir lebens-
langes Lernen und den nationalen komplementiren Rahmen koordiniert werden,
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so dass sie anschlussfihig sind und Transparenz dann fir das gesamte Bildungs-
system also auch zwischen Organisationsfeldern gewihrleistet ist.

Tabelle 5 fasst die identifizierten Standards zusammen und zeigt ihre Zuord-
nung zu den in den Bologna-Dokumenten thematisierten Durchlissigkeitsaspek-
ten sowie dem Ort, an welchem die Durchlissigkeitsstrukturen wirken sollen.

Tabelle 5 Durchlissigkeits-Standards im Bologna-Prozess

Standards Durchlassigkeitsaspekt(e), in Wo wird Durchlassigkeit
deren Kontext die Standards gefordert?
thematisiert wurden

Ebene der Bildungsorganisationen mit Fokus auf Bildungsgang

Lernergebnisorientierung Zugang und Anrechnung Im Hochschulbereich und
zwischen Organisationsfeldern
Leistungspunktesystem Zugang und Anrechnung Im Hochschulbereich und
zwischen Organisationsfeldern
Modularisierung Zugang und Anrechnung im Hochschulbereich
Studienzyklenstruktur Zugang und Anrechnung Im Hochschulbereich
Verfahren zur Anerkennung Zugang und Anrechnung Im Hochschulbereich und
von vorgangigem Lernen zwischen Organisationsfeldern
Qualitatssicherungssysteme Zugang und Anrechnung Im Hochschulbereich

Ebene der Bildungsorganisationen mit Fokus auf das Bildungssubjekt

Institutionalisierte Umgang mit Heterogenitdt ~ Im Hochschulbereich und
Beratungsangebote zwischen Organisationsfeldern
Unterstiitzungssysteme ins Umgang mit Heterogenitat  Im Hochschulbereich und
und im Studium zwischen Organisationsfeldern
Flexibilisierungsmaglichkei- Umgang mit Heterogenitat  Im Hochschulbereich und
ten des Studiums zwischen Organisationsfeldern

Ebene des Bildungssystems

Qualifikationsrahmen fr die Zugang und Anrechnung Im Hochschulbereich und
Hochschulbildung zwischen Organisationsfeldern

Quelle: Darstellung der Verfasserin

Neben den zu implementierenden Standards ist auch die Zielgruppe, fir die
durchlissigere Strukturen entwickelt werden sollen, fiir die normative Dimension
zu untersuchen. Konkrete Gruppen, auf die das zutrifft, werden in den Doku-
menten kaum hervorgehoben. Stattdessen werden sie als bisher unterreprisentiert
bezeichnet. Dazu gehdren aber explizit genannt ebenfalls beruflich Qualifizierte.
Die Zielgruppe fir das Studium allgemein wird wie folgt dargestellt: Die Gruppe
der Studierenden soll einerseits die Diversitit der Gesellschaft widerspiegeln, so
dass auch diejenigen einbezogen werden, welche bisher nicht traditionell an die
Hochschulen gekommen sind. Voraussetzung fiir den Zugang zur Hochschule ist
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aber andererseits eine nicht niher definierte Leistungsfihigkeit, welche die Ler-
nenden befihigt, ein Studium auch abzuschlieBen. In den Dokumenten wird da-
mit einerseits deutlich zwischen Fihigen und Nicht-Fihigen unterschieden. An-
dererseits wird auch insbesondere den bisher unterreprisentierten Gruppen der
Bedarf von spezifischen Zuwendungen zugeschrieben, der ihnen ein erfolgreiches
Studieren eher erméglicht. Insofern wird auch innerhalb der Gruppe der Studie-
renden unterschieden zwischen den traditionellen Studierenden und den nicht
traditionellen mit erhéhtem Zuwendungsbedarf.

Regulative Dimension

Die regulative Dimension wird in den Dokumenten kaum angesprochen. Allge-
mein werden jedoch die Frage der Finanzierung der Hochschulen und der Durch-
setzung von lebenslangem Lernen als 6ffentliche Aufgabe dargestellt. Zudem soll
in die Autonomie der Hochschulen nicht eingegriffen werden, so dass die Um-
setzung der Anerkennungsverfahren direkt in ihr Aufgabengebiet fallen. Insge-
samt wird die Implementierung von lebenslangem Lernen als gemeinsame Auf-
gabe von Ministerien, den Hochschulorganisationen, Studierenden, Arbeitge-
ber_innen und -nehmer_innen gesehen.

5.2.2 Durchlissigkeit im Kopenhagen-Prozess

Eine chronologische Darstellung der Thematisierung von
Durchlissigkeit

Bereits seit Beginn des Kopenhagen-Prozesses 2002 wird anerkannt, dass die be-
rufliche Bildung lediglich im Kontext mit anderen Bildungsbereichen und euro-
paischen Bildungskooperationen weiterentwickelt werden kann. So ist der Ko-
penhagen-Prozess integriert in die Lissabon-Strategie von 2000, in der die Rolle
der beruflichen Bildung fir das Erreichen der gesetzten Ziele herausgehoben
wird. Zudem wird bereits in der Kopenhagen-Erklirung auf den bestehenden Bo-
logna-Prozess fir die Hochschulbildung verwiesen, welcher den Beginn einer
neuen Qualitit der europiischen Zusammenarbeit in Bildungsfragen markiert
(Copenhagen Declaration 2002). Auch durchlissigkeitsrelevante Aspekte nehmen
seit dem Start des Prozesses eine zentrale Rolle in den Zielsetzungen ein. Ebenso
wie im Bologna-Prozess liegt das Hauptaugenmerk auf Erméglichung von geo-
grafischer Bildungsmobilitit, fir die Anerkennungsmechanismen, Transparenz
der Qualifikationen und Qualititssicherung Voraussetzung sind. Aber auch Bil-
dungsmobilitit innerhalb der Systeme zwischen Bildungsbereichen wird von An-
fang an mitgedacht. So ist die Ermdglichung von lebenslangem Lernen seit der
Kopenhagener-Erklirung ein zentrales Ziel, in dessen Kontext wiederum die Im-
plementation von Standards gefordert wird, welche die institutionelle Durchlds-
sigkeit von Bildungssystemen verbessern: Die diesbeziiglichen Priorititen in der
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Kopenhagener Erklirung sind die Schaffung von Transparenz und die Moglich-
keit der Validierung sowie Anerkennung von Kompetenzen und Qualifikationen.
Transparenz soll gewihrleistet werden durch Beratungsangebote und 6ffentlich
zugingliche Informationen tiber das berufliche Bildungssystem insbesondere In-
formationen iber Zugangsmoglichkeiten zu Bildungsgingen aber auch tber
Transfer- und Anerkennungsméglichkeiten von Erlerntem. Transparenz soll da-
her auch nicht allein der geografischen grenziiberschreitenden Mobilitit, sondern
auch der beruflichen und der Bildungsmobilitit innerhalb der nationalen Bil-
dungssysteme dienen.

Strengthening policies, systems and practices that support information, guidance and
counselling in the Member States, at all levels of education, training and employment,
particularly on issues concerning access to learning, vocational education and training,
and the transferability and recognition of competences and qualifications, in order to
support occupational and geographical mobility of citizens in Europe. (Copenhagen
Declaration 2002)

Wie genau Vergleichbarkeit, Transferierbarkeit und Anerkennung von Qualifika-
tionen und Kompetenzen erreicht werden soll, wird zu Beginn des Kopenhagen-
Prozesses noch nicht deutlich. Folglich wird daher anstatt der Implementation
von klar definierten Standards, welche dies leisten kénnten, vielmehr deren ge-
meinsame Entwicklung gefordert, so dass Kompatibilitit zwischen den Lindern
gewihtleistet ist. Beratungsdienste und Leistungspunktesysteme fiir die berufliche
Bildung (ECVET) werden bereits als niitzliches Mittel anerkannt.

Im Gegensatz zum Bologna-Prozess wird im Kopenhagen-Prozess Anerken-
nung von vorgingigem Lernen nicht nur von Beginn an thematisiert, es wird zu-
gleich als formales, sowie non-formales und informelles Lernen definiert. Zudem
werden im Unterschied zum Bologna-Prozess auch von Beginn an die verant-
wortlichen Akteure benannt. So sollen insbesondere bei Fragen der Anerkennung
und der Entwicklung von Anerkennungsverfahren die Sozialpartner mitwirken.
Insgesamt wird in der Kopenhagen-Erklirung die Notwendigkeit, lebenslanges
Lernen zu férdern, damit begriindet, dass es die Beschaftigungsfihigkeit der In-
dividuen erhéht, zu einer aktiveren Biirgerschaft, sozialen Inklusion aber auch der
Personlichkeitsentwicklung der Lernenden beitragt.

Die erste Folgekonferenz des Kopenhagen-Prozesses fand 2004 in Maas-
tricht statt. Die Erméglichung von lebenslangem Lernen wird wiederum als ein
wichtiger Schritt gesehen, diese Ziele zu erreichen (Maastricht Communiqué
2004). Wichtig ist zudem, dass im Kommuniqué von Maastricht erstmals explizit
das Verhiltnis beruflicher und Hochschulbildung thematisiert wird und zugleich
ein wichtiges Thema im Kommuniqué darstellt.

Da berufliche Bildung zunehmend auf allen Bildungsebenen stattfindet, wird
erstens Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und Allgemeinbildung, insbeson-
dere Hochschulbildung, und zweitens die Einrichtung von Ubergingen von ei-
nem Bereich in den anderen gefordert. Es miisse méglich sein, auch innerhalb der
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Berufsbildung héhere Qualifikationsniveaus zu erwerben, denn nur auf diese
Weise kbnne man mehr Auszubildende fur die berufliche Bildung gewinnen.

VET is increasingly taking place at all educational levels and, therefore, the parity of
esteem and links between VET and general education, in particular with higher edu-
cation, need to be fostered by innovative strategies and instruments at the national
and European levels. This should include designing VET systems which attract more
students to higher qualifications. (Maastricht Communiqué 2004: 2)

An dieser Stelle wird auf europdischer Ebene auf eine zweifache Konkurrenzsitu-
ation hingewiesen. Zum einen geht es um die gesellschaftliche Wertschitzung
zwischen den Bildungsbereichen, insbesondere dem Status der Hochschul- und
Berufsbildung, wobei eine zu geringe Wertschitzung der beruflichen Bildung
konstatiert wird. Dies zu dndern ist ein zentrales Ziel des Kopenhagen-Prozesses.
Zum anderen geht es ebenfalls um den Wettbewerb um die kligsten Képfe.

Es wird jedoch ebenfalls eine fehlende institutionelle Durchlissigkeit zwi-
schen den Bildungsbereichen kritisiert. Bestehende Batrieren zwischen Berufsbil-
dung und Allgemeinbildung sollen verringert werden. Dabei geht es demnach nur
um eine Verringerung und nicht um eine ginzliche Abschaffung der Barrieren.
Dies soll erstens geschehen durch die Entwicklung offener Lernansitze, welche
zusammen mit Berufsorientierungs- und Beratungsleistungen Individuen befahi-
gen, ihren Bildungsweg selbststindig zu planen, und zweitens sollen flexible und
offene Rahmenbedingungen in der Berufsbildung geschaffen werden, welche die
Durchlissigkeit zwischen Aus-, Weiterbildung und Hochschulbildung beférdern.
Notwendig ist:

[-..]the development and implementation of open learning approaches, enabling peo-
ple to define individual pathways, supported by appropriate guidance and counselling.
This should be complemented by the establishment of flexible and open frameworks
for VET in order to reduce barriers between VET and general education, and increase
progression between initial and continuing training and higher education. (Maastricht
Communiqué 2004: 3).

Die bestehenden Barrieren zwischen Berufs- und Allgemeinbildung werden auf
unterschiedlichen Ebenen identifiziert. Einmal auf der individuellen Ebene: Die
Biirger_innen miissen immer mehr in die Lage versetzt werden, durch Beratungs-
und Orientierungsangebote selbst ihre Bildungswege zu planen. Zum anderen
werden strukturelle Probleme erkannt — zu geschlossene und unflexible Struktu-
ren im Berufsbildungssystem, welche an dieser Stelle nicht niher identifiziert wer-
den.

Weitere strukturelle Probleme, welche Durchlissigkeit zwischen den Bil-
dungssektoren (aber auch nationalen Bildungssystemen) behindern, werden bei
Fragen der Anerkennung und Ubertragbarkeit von Qualifikationen sowie der Va-
lidierung und Anerkennung non-formal und informell erworbener Kompetenzen
geschen. Zwei Instrumente sollen insbesondere helfen, diese Probleme zu tiber-
winden. Zum einen wird die Entwicklung eines offenen und flexiblen Europii-
schen Qualifikationsrahmens, der auf Transparenz und gegenseitigem Vertrauen
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beruht, gefordert. Zum anderen die Entwicklung und Einfithrung von Leistungs-
punktesystem fir die berufliche Bildung (ECVET) (vgl. Maastricht Communiqué
2004).

Im Kommuniqué von Maastricht wird damit zum ersten Mal die Entwicklung
von Qualifikationsrahmen thematisiert. Dies ist bedeutend, denn nationale und
der europiische Qualifikationsrahmen werden zu zentralen Standards im Kopen-
hagen- aber auch im Bologna-Prozess. Sie werden explizit als Facilitatoren von
Durchlidssigkeit in Bildungssystemen anerkannt, da sie als gemeinsame Bezugs-
rahmen fir die Anerkennung und den Transfer von Qualifikationen sowie non-
formal und informell erworbener Kompetenzen zwischen den beruflichen und
allgemeinbildenden Sektoren (Sekundar- und Hochschulbildung) dienen sollen.
Um dies zu leisten, missen Qualifikationsrahmen auf gemeinsamen Referenzni-
veaus fullen, welche wiederum iiber Beschreibungen von zu erreichenden Lern-
ergebnissen und Kompetenzen definiert werden.

The framework will provide a common reference to facilitate the recognition and
transferability of qualifications covering both VET and general (secondary and
higher) education, based mainly on competences and learning outcomes. It will im-
prove permeability within education and training systems |[...].(Maastricht Commu-
niqué 2004: 4)

Um das Funktionieren von Qualifikationsrahmen zu gewihrtleisten, wird im
Kommuniqué von Maastricht die Entwicklung von Qualititssicherungsmechanis-
men als sehr wichtig erachtet, da nur so das notwendige Vertrauen in die —in den
einzelnen Bildungsbereichen erworbenen — Qualifikationen und Kompetenzen
entstehen kann.

Die Entwicklung und Umsetzung von Leistungspunktesystemen fiir die Be-
rufsbildung (European Credit Transfer System for VET; ECVET) soll ebenfalls
Mittel sein, Lernende beim Wechsel zwischen Bildungsbereichen zu unterstiitzen,
indem sie auf ihre Fahigkeiten, welche sie im Rahmen ihrer Lernlaufbahn erwor-
ben haben, aufbauen kénnen. Ebenso wie Qualifikationstahmen sollen ECTS auf
erworbenen Kompetenzen und Lernergebnissen basieren. Ziel ist ihre Umset-
zung in einem ersten Schritt fiir das System formaler Qualifikationen, aber es soll
ebenfalls in einem zweiten Schritt auf nicht formale Qualifikationen anwendbar
gemacht werden (Maastricht Communiqué 2004).

Um Fragen der Durchlissigkeit geht es auch, wenn tiber den Zugang zur be-
ruflichen Bildung gesprochen wird. Dieser soll allen europiischen Biirgern offen-
stehen, aber insbesondere soll berufliche Bildung der Férderung von benachtei-
ligten Gruppen, wie Schulabbrecher_innen, Arbeitslosen, Migrant_innen, Ge-
ringqualifizierten, Personen mit Behinderung dienen, welche ansonsten oft ge-
fihrdet sind, sozial exkludiert zu werden. Ihre Integration soll vor allem auch tiber
Anerkennung von Lernerfahrungen und auf sie abgestimmte Schulungs-, Bera-
tungs- und Lernangebote erfolgen (Maastricht Communiqué 2004). Hier wird
Durchlidssigkeit gefordert — zum einen zwischen den Bildungsbereichen der
Schule und Berufsbildung aber auch zwischen der Sphire des Arbeitsmarkts, bzw.
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der Arbeitslosigkeit und der beruflichen Bildung. Es wird im Gegensatz zur
Hochschulbildung nicht zwischen einer Gruppe der Fihigen und Nicht-Fihigen
unterschieden. Leistung als wichtiges Zugangskriterium findet keine Erwidhnung.
Stattdessen soll berufliche Bildung fiir High Potentials, aber auch fiir Geringqua-
lifizierte offen stehen.

Das Kommuniqué von Helsinki von 2006 nimmt die wichtigsten durchlis-
sigkeitsrelevanten Aspekte des Kommuniqués von Maastricht wieder auf. Sie sind
wiederum eingebettet in die Bemithungen, lebenslanges Lernen in Europa zu er-
moglichen. Im Folgenden sollen vor allem die Aspekte angesprochen werden,
welche die Durchlissigkeit bzw. Bildungsmobilitit zwischen Berufs- und Hoch-
schulbildung betreffen. Angemerkt sei aber, dass Fragen der institutionellen
Durchlissigkeit zwischen anderen Bildungsbereichen sowie auch zwischen dem
Arbeitsmarkt, der Nichterwerbsarbeitssphire und der beruflichen (Wei-
ter-)Bildung im Kommuniqué von Helsinki thematisiert werden. Es wird gefor-
dert, dass die beruflichen Bildungssysteme verstirkt Ubergéinge zur Weiterbildung
insbesondere von der beruflichen Bildung zur Hochschulbildung ermdglichen,
und so zur Flexibilisierung der Lernverldufe beitragen.

VET systems should, as part of flexible educational pathways, increasingly enable
progression to further education and training, especially from VET to higher educa-
tion. (Helsinki Communiqué 2006: 2)

So wird z.B. eine hochqualitative berufliche Erstausbildung als férderlich fiir die
Verbindung der beiden Organisationsfelder angesehen. Auch soll berufliche Bil-
dung auf allen Qualifikationsebenen als wichtiger Bestandteil des Regimes des
lebenslangen Lernens weiterentwickelt werden und zwar mit engen Verbindun-
gen zur Allgemeinbildung (Helsinki Communiqué 2000).

Wiederum wird explizit auf die Statusprobleme der beruflichen Bildung auf-
merksam gemacht. Thre Attraktivitit und ihr Image sollen daher verbessert wer-
den und zwar durch eine offene Ausgestaltung der Berufsbildungssysteme, wel-
che flexibel und individuell genutzt werden kénnen und bessere Voraussetzungen
fiir Ubergange ins Arbeitsleben, in die Weiterbildung, einschlieBlich Hochschul-
bildung schaffen. Ebenfalls zentral ist die Entwicklung von Systemen zur Aner-
kennung non-formalen und informellen Lernens, um so berufliche Weiterent-
wicklung und lebensbegleitendes Lernen zu unterstitzen (Helsinki Communiqué
2000).

Auch die Arbeit an den gemeinsamen europiischen Instrumenten sollte fort-
gefithrt werden: Dies beinhaltet erstens die Entwicklung von Leistungspunktesys-
temen fir die Berufsbildung, um die Akkumulation und den Transfer von erwor-
benen Qualifikationen zu gewihrleisten; zweitens in Zusammenarbeit mit den
Hochschulen den Ausbau der Systeme der Qualitdtssicherung, um gegenseitiges
Vertrauen in Qualifikationen zu schaffen und drittens die Weiterentwicklung des
EQR, um zum einen Gleichwertigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung
und zum anderen eine bessere Verkniipfung zwischen den beiden Bildungsberei-
chen zu erzielen.
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Further development of common European tools in which VET plays a major role,
by: developing and testing a European Qualifications Framework (EQF) based on
learning outcomes, providing greater parity and better links between the VET and
HE sectors. (Helsinki Communiqué 2006)

Es zeigt sich, dass insbesondere das Instrument des Qualifikationsrahmens mit
der Schaffung einer gréBeren Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschul-
bildung in Verbindung gebracht wird.

2008 trafen sich die Bildungsminister in Bordeaux, um die Entwicklung des
Kopenhagen-Prozesses zu evaluieren und die Arbeitsschwerpunkte fiir die néchs-
ten Jahre festzulegen. Als Hauptergebnis des Kopenhagen-Prozesses wird hier die
Entwicklung von Instrumenten genannt, welche die Transparenz von Qualifika-
tionen erhohen, die Anerkennung von Wissen, Fertigkeiten und Kompetenzen
beférdern sowie die Qualitit der Bildungssysteme sichern (Bordeaux Communi-
qué 2008).

Ebendiese Instrumente, der Qualifikationsrahmen (EQR und NQR), die
Leistungspunktesysteme fiir die berufliche Bildung (ECVET), Prinzipien der An-
erkennung von vorgingigem Lernen sowie Qualititssicherungsinstrumente
(EQAREF) sind Instrumente, welche nicht nur Mobilitit zwischen Lindern, son-
dern auch innerhalb von Bildungssystemen beférdern kénnen.

Wie in den Kommuniqués zuvor wird berufliche Bildung als wesentlicher
Bestandteil der Realisierung von lebenslangem Lernen angesehen. Um dieses zu
ermoglichen, bedarf es Briicken zwischen Allgemein-, Berufs- und Hochschulbil-
dung. Wihrend traditionell der Zugang von der Berufs- zur Hochbildung gefor-
dert wird, wird in diesem Kommuniqué auch von der umgekehrten Moglichkeit
ausgegangen — berufliche Bildung soll auch jene auffangen, die ihr Studium abge-
brochen haben.

VET should offer individualised career paths in order to integrate those who have
left their studies or training premature. (Bordeaux Communiqué 2008: 5)

Ziel ist es, individualisierte flexible Karrierewege zu er6ffnen, die Erstausbildung,
Weiterbildung und alle Formen des Lernens sowie alle Lernumfelder enger mit-
einander zu verknipfen. Den Birger_innen sollte ermdéglicht werden, ihre Lern-
ergebnisse zu akkumulieren und in andere Systeme, sei es transnational oder na-
tional zu tibertragen. Um dies zu realisieren, ist es notwendig, alle Stakeholder bei
der Weiterentwicklung von Berufsbildungspolitik einzubinden und diese entspre-
chend zu finanzieren und zwar durch einen Mix von 6ffentlichen, privaten und
europdischen Geldern (Bordeaux Communiqué 2008).

Insbesondere Durchlissigkeit zur Hochschule steht im Kommuniqué von
Bordeaux im Fokus und deren Bedarf wird erstmals ausfiihrlicher begriindet:
Hauptargument fiir die Verbindung zwischen Berufs- und Hochschulbildung ist
der Bedarf an hochqualifizierten Birgern, welche fiir eine gesteigerte Wettbe-
werbs- und Innovationsfihigkeit Europas unabdingbar sind (Bordeaux Commu-
niqué 2008). An dieser Stelle wird wiederum die enge Einbindung in die Lissabon-
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Strategie offenbar. Da die Struktur des Arbeitsmarkts sich dndert, misse die Ver-
bindung zwischen Hochschullandschaft und Berufsbildung ausgebaut werden: Es
wird prognostiziert, dass 2020 ca. 80 % aller Arbeiten von Individuen mit Ab-
schlissen auf mittlerer und hoher Qualifikationsebene ausgefiihrt werden, dass
auch einfache Titigkeiten, die bisher eher von Geringqualifizierten ausgefiihrt
worden sind, anspruchsvoller werden und sich der Bedarf an gut ausgebildeten
Burgern in dem Zeitraum von 2006 bis 2020 verdoppelt. Um dem Bedarf an
hochwertigen Qualifikationen und der wachsenden Entwertung von alten Quali-
fikationen Rechnung zu tragen, sind daher Briicken zwischen Schulbildung, Ar-
beitsmarkt, Ausbildung und Hochschulbildung wichtig (vgl. Bordeaux Commu-
niqué 2008).

Es werden vier Priorititen fiir die kommenden Jahre festgesetzt. Allen vier
Priorititen ist gemein, dass sie Durchlissigkeit zwischen Hochschule und Berufs-
bildung beférdern und fordern (Bordeaux Communiqué 2008):

1. Einfiibrung der oben genannten Durchldssigkeit fordernden Instrumente (EQR/NQR,
ECVET, EQARF sowie Verfahren der Anerkennung und Validierung von
vorgingigem Lernen)

2. Die Erhibung der Qualitit und Attraktivitit von Berufsbildung:

Hier wird wiederum explizit Durchldssigkeit zwischen Berufsbildung und
Allgemein- und Hochschulbildung gefordert. Denn eine derartige Verbin-
dung ermdglicht erst, von einem Qualifikationsniveau zu dem nichsten auf-
zusteigen.

Facilitate paths enabling people to progress from one level of qualification to another
by strengthening links between general education, VET, higher education and adult
learning (Bordeaux Communiqué 2008: 9)

Wichtig ist, dass der Zugang allen, insbesondere auch den benachteiligten
Gruppen, offensteht. Beratungsangebote sollen hierbei helfen, die mdégli-
chen individuellen Bildungswege zu identifizieren.

3. Verbesserte Verbindung zwischen Bernfsbildung und dem Arbeitsmarkt

Fir dieses Ziel mussen insbesondere Verfahren zur Anerkennung von allen
Lernformen weiterentwickelt und eingefithrt werden. Zudem wird berufli-
che (Weiter-)Bildung in Hochschulen als ein wichtiger Weg gesehen auch
die Integration in den Arbeitsmarkt zu gewihrleisten. In diesem Kontext
wird explizit auf die Charta der europiischen Universititen fiir lebenslanges
Lernen Bezug genommen.

4. Die Starkung europdischer Kooperation

Hier wird u.a. eine verstirkte Zusammenarbeit mit dem Bologna-Prozess
gefordert. Zudem wird als notwendig erachtet, dass die Rolle der beruflichen
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Bildung im zu entwickelnden Rahmenprogramm fiir die europdische Zu-
sammenarbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung (E'T
2020) Anerkennung findet und es verstirkt Verbindungen gibt zwischen
den Politikprogrammen fiir die Allgemein-, Hochschul- und Erwachsenen-
bildung.

Das Kommuniqué von Brigge wurde 2010 unter dem Einfluss von mehreren
Ereignissen erarbeitet: Insbesondere sind dies die Wirtschaftskrise und damit stei-
genden Arbeitslosigkeitszahlen in Europa, aber auch der 2009 von den EU-Mit-
gliedsstaaten verabschiedete strategische Rahmen fiir die europiische Zusam-
menatbeit auf dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung ,,Allgemeine
und berufliche Bildung 2020 (ET 2020)“, indem der Kopenhagen-Prozess ein fes-
ter Bestandteil ist. Das Kommuniqué zeigt wiederum die Herausforderungen, de-
nen sich die Mitgliedsstaaten stellen mussen. Dies sind Arbeitsmarktwandel und
die Tatsache, dass die Halbwertzeit von Qualifikationen immer stirker abnehmen,
der demografische Wandel, soziale Kohision und eben die herrschende Wirt-
schaftskrise. Vor diesem Hintergrund werden im Kommuniqué von Briigge die
Kernziele fir die Entwicklung der beruflichen Bildung in Europa bis zum Jahr
2020 festgelegt. Zu den tbergeordneten Zielen gehdrt dabei, den Anteil der 30-
bis 34-Jdhrigen, welche tiber einen tertidren oder vergleichbaren Abschluss verfi-
gen, auf mindestens 40 % zu erhdhen und lebenslanges Lernen in Europa zu ver-
wirklichen. Aus diesem Grund sind auch viele der formulierten Kernziele aus
Durchlissigkeitsperspektive relevant (vgl. Bruges Communiqué 2010).

Durchlissigkeit zu anderen Bildungssegmenten und auch explizit zur Hoch-
schulbildung wird als notwendig erachtet, um die berufliche Bildung attraktiver
zu machen, aber auch, um lebenslanges Lernen und damit Bildungsmobilitdt zu
ermoglichen.

Die Erhéhung der Attraktivitidt von Berufsbildung erfolgt durch

Flexible systems of VET, based on a learning outcomes approach, which support
flexible learning pathways, which allow permeability between the different education
and training subsystems (school education, VET, higher education, adult education)
and which cater for the validation of non-formal and informal learning, including
competences acquired in the work place. (Bruges Communiqué 2010: 6)

Lebenslanges Lernen und Mobilitit wird ermdglicht, indem die Mitgliedsstaaten

Promote flexible pathways between VET, general education and higher education,
and enhance permeability by strengthening the links between them. (Bruges
Communiqué 2010: 11)

Die Einfithrung von Lernergebnisorientierung und das Verfahren der Anerken-
nung vorgingigen Lernens, sowohl von formalen als auch von informellen und
non-formalen Lernformen, erméglichen flexible Lernwege im Berufsbildungssys-
tem selbst und auch auflerhalb. Zur Verwirklichung dieses Ziels und zur Steige-
rung der Teilnahme am lebenslangen Lernen wird der Erstellung und Umsetzung
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von nationalen Qualifikationsrahmen, die ebenfalls auf Lernergebnissen basieren,
eine Katalysatorfunktion zuerkannt. Qualifikationsrahmen, welche Allgemeinbil-
dung, Berufs- und Hochschulbildung in einem Instrument vereinigen, schaffen
Transparenz und erhéhen die Durchlissigkeit und Flexibilitit der nationalen Bil-
dungssysteme, insbesondere zwischen Hochschul- und Berufsbildung. Zudem
konnen sie die Entwicklung von Verfahren zur Validierung des nicht formalen
und informellen Lernens unterstiitzen und zur Verbesserung von integrierten Be-
ratungsdiensten, welche alle Bildungssegmente betrachten, beitragen (vgl. Bruges
Communiqué 2010).

An mehreren Stellen im Kommuniqué von Briigge wird der Wunsch deutlich,
dass berufliche Bildung als der Hochschulbildung gleichwertig anerkannt wird.
Auch auf europiischer Ebene ist somit die Frage der Gleichwertigkeit und den
damit im Zusammenhang stehenden Statusfragen kontinuierlich prisent. So wird
einerseits unterstrichen, dass in der Wissensgesellschaft nicht allein akademische
Fertigkeiten gefragt sind, sondern auch die der beruflichen Bildung.

If Europe is to maintain its position as the strongest exporter of industrial products
in the world, it must have world class VET. In the knowledge society vocational skills
and competences are just as important as academic skills and competences. (Bruges
Communiqué 2010: 3)

Zudem muss es ein Ziel sein, auch der Bevolkerung berufliche Bildung als ge-
nauso attraktive Lernmdoglichkeit wie die allgemeinbildenden Lernwege niherzu-
bringen.

High quality initial VET (I-VET) which learners, parents and society at large may
regard as an appealing option, of the same value as general education. (Bruges
Communiqué 2010: 6)

AuBerdem wird fir die Berufsbildung neben beruflichen Kompetenzen zuneh-
mend stirker die Vermittlung von sogenannten Schlisselkompetenzen gefordert,
welche dann auch Uberginge in eher allgemeinbildende Bildungsginge erleich-
tern. Andererseits wird die Integrationskraft von praxisorientiertem Lernen am
Arbeitsplatz hervorgehoben. Denn genau diese Praxisorientierung kann Perso-
nen, welche in anderen Lernumgebungen eher scheitern, eine Méglichkeit bieten,
ihr Potenzial zu entwickeln. Berufliche Bildung muss demnach den Balanceakt
schaffen: auf der einen Seite muss sie integrativ auch fir eher Niedrigqualifizierte
wirken, andererseits soll sie auch dazu beitragen, die Anzahl der hochqualifizier-
ten Birgern in Europa zu erhéhen (Bruges Communiqué 2010).

Es ldsst sich zusammenfassen, dass, wihrend in der Kopenhagen-Deklara-
tion 2002 noch allgemein lebenslanges Lernen und damit auch Bildungsmobilitit
innerhalb der nationalen Bildungssysteme beférdert werden soll, seit Maastricht
2004 explizit auch institutionelle Durchlissigkeit zwischen beruflicher Bildung
und Hochschulbildung ein Ziel ist, welches in allen weiteren Kommuniqués the-
matisiert wird. Im Gegensatz zum Bologna-Prozess ist keine deutliche Zunahme
an durchldssigkeitsrelevanten Aspekten in den Kommuniqués zu erkennen, da das
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Thema seit dem Beginn des Prozesses eine schr zentrale Stellung einnimmt. Allein
die Frage, wie Durchlissigkeit umgesetzt werden soll, wurde im Verlauf konkre-
tisiert.

Institutionelle Dimensionen von Durchlissigkeit im Kopenhagen-
Prozess

Der Kopenhagen-Prozess wird von Anfang stark von anderen europiischen Ini-
tiativen und Prozessen mit beeinflusst. Zu nennen sind die Lissabon-Strategie,
der strategische Rahmen fiir Rahmen fir die europdische Zusammenarbeit auf
dem Gebiet der allgemeinen und beruflichen Bildung 2010 und 2020 sowie der
Bologna-Prozess. Insbesondere die Lissabon-Strategie ist fiir den Kopenhagen-
Prozess von Bedeutung, da sie Bildung, und vor allem auch lebenslanges Lernen,
als einen zentralen Hebel identifiziert, um Europas Wissens6konomien wettbe-
werbsfihig zu machen (vgl. Jakobi 2009: 94).

Die Erméglichung von lebenslangem Lernen bzw. flexibler Lernwege im Le-
bensverlauf ist somit auch ein zentrales Ziel des Kopenhagen-Prozesses, welches
von Anfang an in den Dokumenten festgehalten wurde und in dessen Kontext
Durchlissigkeit im Kopenhagen-Prozess primir thematisiert wird. Durchldssig-
keit wird im Kopenhagen-Prozess fiir das gesamte Bildungssystem, zwischen Be-
rufs- und Schul- sowie Hochschul- und Weiterbildung, aber ebenso zwischen be-
ruflicher Bildung und der Erwerbsarbeitssphire sowie Nichterwerbsarbeitssphire
inkl. Arbeitslosigkeit gefordert. Ahnlich wie im Bologna-Prozess sind es auch Fra-
gen der sozialen Kohision, die durchldssigkeitsrelevante Aspekte ansprechen.
Hier geht es jedoch stirker um die Integration benachteiligter Gruppen wie Ge-
ringqualifizierter, ~Arbeitsloser, Schulabbrecher_innen, Alterer und Mi-
grant_innen in die berufliche Bildung. Diese Foki auf Durchlissigkeit sollen aber
hier nicht niher betrachtet werden. Vielmehr steht Durchldssigkeit zwischen be-
ruflicher und Hochschulbildung im Zentrum.

Im Folgenden sollen die institutionellen Dimensionen des spezifisch fir die
Berufs- und Hochschulbildung relevanten Durchlissigkeitskonzepts analysiert
werden.

Kulturell-kognitive Dimension

Welches Verstindnis von Durchlissigkeit wird sichtbar, d.h., welche Aspekte
werden thematisiert? Wie wird die Notwendigkeit von Durchlissigkeit im Kopen-
hagen-Prozess begriindet? Mit der Beantwortung dieser Fragen soll die kulturell
kognitive Dimension von Durchlissigkeit zwischen Hochschul- und Berufsbil-
dung als Institution dargestellt werden.

Vier Aspekte von Durchlissigkeit kénnen in den Dokumenten identifiziert
werden und zeigen, wie Durchlissigkeit im Kopenhagen-Prozess verstanden
wird.
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Erstens geht es um Fragen der Zugangsmiglichkeiten zwischen dem Berufsbil-
dungs- und Hochschulbereich, wobei Durchlissigkeit in beide Richtungen ge-
wihrleistet werden soll. Es wird explizit gefordert, dass nicht nur beruflich Qua-
lifizierte in die Hochschule gelangen, sondern auch Studierende bzw. Studienab-
brecher_innen in der beruflichen Bildung weitetlernen sollen. Die Ausgestaltung
der Zugangsregelungen wird in den Dokumenten nicht weiter konkretisiert. In-
kludiert wiren dann individuumszentrierte oder gruppenspezifische Moéglichkei-
ten.

Zweitens geht es im Kopenhagen-Prozess bereits seit Beginn auch um die
Erméglichung der Fragen der Ubertragbarkeit von Kompetenzen und somit um
die Anrechnung sowobl von formalen: als anch von informellem und non-formalem Lernen.
Durch Verfahren der Anerkennung wird die Verbindung der Organisationsfelder
Berufs- und Hochschulbildung gestirkt. Teil dieses zweiten Aspektes ist dann
auch die Anerkennung von Gleichwertigkeit beruflicher und akademischer Bildung,
welche in den Kopenhagen-Dokumenten immer wieder gefordert wird. Denn nur
wenn Gleichwertigkeit angenommen wird, ist faire Anerkennung und Anrech-
nung méglich. Berufliche Bildung findet auf allen Qualifikationsebenen statt und
sollte auch dementsprechend angesehen und anerkannt werden. In den Doku-
menten wird aber auf eine fehlende Wertschitzung der beruflichen Bildung in der
Gesellschaft hingewiesen. Dies gilt es zu dndern.

Der dritte Aspekt, welcher in den Dokumenten thematisiert wird, ist die o~
ganisationale V'erbindung von beruflicher Bildung und Hochschulbildung. Dabei geht es in
den Dokumenten weniger um institutionelle Uberginge als um integrierte Bil-
dungsginge, im Sinne einer verstirkten beruflichen Ausrichtung von Studiengin-
gen, die berufliche Praxisphasen mit dem Lernen in der Hochschule verbinden.

SchlieBlich spielt auch der vierte Aspekt, die Institutionalisierung von Struk-
turen, die den Umgang mit beterogenen Bediirfuissen der Lernenden erleichtern, eine
Rolle. Vor allem werden Beratungsangebote, welche die Individuen in die Lage
versetzen sollen, ihre weiteren Lernmoglichkeiten wahrzunehmen, gefordert.
Dies beinhaltet dann z.B. auch Informationen von Weiterbildungsmdoglichkeiten
an Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte. Ziel dieser Beratung ist die Stirkung
der individuellen Handlungsfihigkeit, indem Bildungsoptionen aufgezeigt wer-
den. Auch die Flexibilisierung der beruflichen Bildung wird in den Dokumenten
gefordert, da so fir die individuellen Lebensverlidufe passgenaue Bildungsange-
bote entstehen.

Warum ist Durchlissigkeit aber wichtigr Wie wird der Bedarf begriindet?
Hauptargument speziell fur die Verbindung zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung ist der Bedarf an hochqualifizierten Biirgern, die fur eine gesteigerte Wett-
bewerbs- und Innovationsfihigkeit Europas unabdingbar sind. Da die Struktur
des Arbeitsmarkts sich dndert und sich durch eine stetig wachsende Zahl wissens-
basierter Titigkeiten auszeichnet, misse die Verbindung zwischen Hochschul-
und Berufsbildung ausgebaut werden. Die Notwendigkeit lebenslanges Lernen
allgemein zu erméglichen, wird auBerdem begriindet mit dem demografischen
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Wandel, welcher dazu fihrt, dass aufgrund einer sinkenden Zahl von gut qualifi-
zierten Beschiftigten im Verhiltnis zu dem Bedarf des Arbeitsmarkts, die indivi-
duelle Beschiftigungsfihigkeit aller Burger erh6ht werden misse. Lebenslanges
Lernen soll zudem zu einer aktiveren Biirgerschaft und groBerer sozialer Inklu-
sion fuhren.

Insgesamt stehen demnach funktionale Griinde fir den Durchlissigkeitsbe-
darf eindeutig im Vordergrund. Aber auch der soziale Zusammenhalt der Gesell-
schaft soll gestirkt werden.

Normative Dimension

Analysiert man die zu implementierenden Standards, die zu einer gréBeren
Durchlissigkeit zwischen beruflicher und Hochschulbildung fithren sollen, fillt
auf, dass sie vor allem die ersten beiden Durchlissigkeitsaspekte, die des Zugangs
und der Anrechnung, betreffen. Ein GroQteil findet sich ebenfalls analytisch auf
Ebene der Bildungsorganisationen mit Fokus auf der Organisation der Bildungs-
ginge wieder (vgl. Tabelle 6). Genannt werden kénnen die Institutionalisierung
der Lernergebnisorientierung, von Leistungspunktesystemen (ECVET), einer
Modularisierung der Berufsbildungsginge, Verfahren der Anrechnung und Vali-
dierung von vorgingigem Lernen sowie der Qualititssicherung.

Wie auch im Bologna-Prozess ist die Einfithrung einer Lernergebnisorientie-
rung Voraussetzung fiir das Funktionieren weiterer Standards, wie dem Qualifi-
kationsrahmen, Verfahren der Anrechnung, den Leistungspunktesystemen. Denn
nur wenn das Lernergebnis und weniger der Lerninhalt und -ort wichtig sind,
koénnen abstrahiert von letzteren auch Lernergebnisse unterschiedlicher Lern-
wege verglichen werden. Die Orientierung von Bildungsgingen an Lernergebnis-
sen soll daher die Transparenz bzw. Vergleichbarkeit und damit auch die Trans-
ferierbarkeit von Fihigkeiten erleichtern.

Leistungspunktesysteme sollen gemil3 den Kopenhagen-Dokumenten Ler-
nende vor allem beim Wechsel innerhalb und zwischen Bildungsbereichen unter-
stlitzen, indem sie auf die Fahigkeiten und Kompetenzen, die sie zuvor erworbe-
nen haben, aufbauen kénnen. Sie dienen daher dem Transfer und der Akkumula-
tion von Lernergebnissen.

Verfahren der Anerkennung und Anrechnung sowie Validierung von forma-
len, non-formalen und informellen Lernformen sind ebenfalls relevant in Bezug
auf die Aspekte Zugang und Anrechnung. Diese Verfahren sollen dabei insbe-
sondere dem Transfer von Erlerntem von einem Bildungsgang sowie -bereich in
den anderen erméglichen. Zum anderen sollen die Verfahren auch die Gleichwer-
tigkeit von beruflicher und Hochschulbildung beférdern, insbesondere wenn Pra-
xiselemente stirkere Anerkennung finden.

Qualititssicherungssysteme haben die Aufgabe, Vertrauen in die Abschlisse
zu erhéhen, so dass ihre Anerkennung beim Zugang und der Anrechnung einfa-
cher von statten gehen kann. Hier wird in den Dokumenten insbesondere die
enge Zusammenarbeit mit dem Bologna-Prozess gefordert, so dass Vertrauen
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tber Bildungsgrenzen hinweg aufgebaut wird (Helsinki Communiqué 20006,
Bruges Communiqué 2010).

Ahnlich wie im Bologna-Prozess wird auch ein Ausbau von institutionalisier-
ten Beratungsangeboten gefordert, welche den Individuen die unterschiedlichsten
Bildungswege aufzeigt, so dass Uberginge in andere Bildungsbereiche erleichtert
werden. Deutlich wird in den Dokumenten jedoch auch, dass die Orientierungs-
angebote letztlich die Individuen befihigen sollen, selbststindig dafiir zu sorgen,
sich addquat weiterzubilden. Beratungsangebote sowie die verstirkte Vermittlung
von Schliisselkompetenzen (wie der Umgang mit der Informations- und Kom-
munikationstechnologie, Spracherwerb), welche auch den Ubergang zwischen
Berufs- und Hochschulbildung erleichtern sollen, sind geforderte Standards, die
stirker auf die Bildungsteilnehmenden fokussieren (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6 Durchlissigkeitsrelevante Standards im Kopenhagen-Prozess

Standards Durchlassigkeitsaspekt(e), in Wo wird Durchléssigkeit
deren Kontext die Standards gefordert?
thematisiert wurden

Ebene der Bildungsorganisationen mit Fokus auf Bildungsgang

Lernergebnisorientierung Zugang und Anrechnung in der Berufsbildung, zwischen
Organisationsfeldern
Leistungspunktesystem Zugang und Anrechnung in der Berufsbildung, zwischen
(ECVET) Organisationsfeldern
Modularisierung Zugang und Anrechnung, in der Berufsbildung und
Umgang mit Heterogenitat zwischen Organisationsfeldern
Verfahren der Anerkennung Zugang und Anrechnung in der Berufsbildung und
und Validierung von zwischen Organisationsfeldern

vorgangigem Lernen

Qualitatssicherungssysteme Zugang und Anrechnung in der Berufsbildung und
zwischen Organisationsfeldern

Ebene der Bildungsorganisationen mit Fokus auf das Bildungssubjekt

Institutionalisierte Umgang mit Heterogenitat im gesamten Bildungssystem
Beratungsangebote

Vermittlung von Zugang in der Berufsbildung und
Schliisselkompetenzen zwischen Organisationsfeldern

Institutionelle Strukturen zur Verbindung der Organisationsfelder

beruflicher Bildung an den Organisationale Verbindung  zwischen Organisationsfeldern
Hochschulen (Integration)

Ebene des Bildungssystems

Qualifikationsrahmen fiir Zugang und Anrechnung im gesamten Bildungssystem
lebenslanges Lernen

Quelle: Zusammenfassung der Verfasserin
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Die Forderung der Einfuhrung beruflicher Bildung an Hochschulen (Bordeaux
Communiqué 2008) zielt als Struktur stirker auf die Verbindung von Organisati-
onsfeldern, da berufliche Bildung und Hochschulbildung in einen Bildungsgang
zusammengebracht wird. Diese Form der Integration soll insbesondere die Be-
schiftigungsfihigkeit der Individuen erhéhen. Hier bleibt aber festzuhalten, dass
in den Dokumenten nicht spezifisch geregelt ist, wie berufliche Bildung in die
Hochschulbildung integriert sein soll. Ob dies z.B. durch verstirkte Praxisorien-
tierung oder durch die Einfithrung von zweijihrigen beruflich orientierten Studi-
engingen passiert, wird nicht niher ausgefiithrt. Dass diese Art der organisationa-
len Verbindung Durchlissigkeit férdern kann, wird ebenfalls nicht expliziert.

SchlieBlich ist der letzte Standard, die Einfithrung nationaler Qualifikations-
rahmen fiir lebenslanges Lernen, auf Ebene des gesamten Bildungssystems anzu-
siedeln. Er wird als Katalysator fiar die Entwicklung von durchldssigen Strukturen
zwischen beruflicher Bildung und Hochschulbildung angesehen. Er soll dadurch,
dass er Allgemein-, Berufs- und Hochschulbildung mit gemeinsamen Referenzni-
veaus in einem Bezugsrahmen vereint, Anerkennung und Transfer von Qualifi-
kationen sowie non-formal und informell erworbener Kompetenzen im Bildungs-
system beférdern. Indem die Referenzniveaus tiber Lernergebnisse beschrieben
werden, kann der Qualifikationsrahmen fiir stirkere Transparenz und eine Ver-
besserung der Beratungsdienste sorgen sowie bei der Entwicklung von Anerken-
nungsverfahren helfen. Gleichzeitig soll er auch der Darstellung der Gleichwer-
tigkeit von beruflicher und Hochschulbildung dienen.

Neben den Standards ist auch die Frage nach der typischen Zielgruppe fiir
Durchlissigkeit zwischen der Berufs- und Hochschulbildung fiir die normative
Dimension zu analysieren. Eine spezifische Gruppe wird allerdings nicht darge-
stellt, obwohl Durchlissigkeit zwischen den beiden Organisationsfeldern ein
zentrales Thema im Prozess ist. Zu erkliren wire dies vielleicht damit, dass die
Organisationen der Berufsbildung in diesem Fall nicht aufnehmende Institution
sind und eine Einmischung in den Hochschulbereich nicht stattfinden soll.

Dagegen gelten alle Biirger_innen als potenzielle Zielgruppe fir die berufli-
che Bildung und die Beteiligung am lebenslangen Lernen. Explizit wird im Ko-
penhagen-Prozess das gesamte Spektrum von sozialer Exklusion gefihrdeten
Gruppen wie Geringqualifizierten, Arbeitslosen, Migrant_innen, alteren Beschaf-
tigten, Schulabbrecher_innen sowie auch Menschen mit Behinderungen bis hin
zu Hochqualifizierten aufgemacht. Der Schwerpunkt in den Dokumenten liegt
aber bei den potenziell Benachteiligten (vgl. Powell et al. 2012a). Insbesondere
die Praxisorientierung der Berufsbildung sei fiir diejenigen, die im allgemeinbil-
denden Bildungssystem scheitern, eine Chance, sich selbst zu verwirklichen und
doch erfolgreich zu sein. Andererseits wird unterstrichen, dass berufliche Bildung
auf allen Qualifikationsebenen stattfindet und auch die héhere Berufsbildung aus-
gebaut werden sollte, um dieselbe im Vergleich mit anderen Bildungsangeboten
attraktiver zu machen. Ein auf Leistung basierendes Zugangskriterium wird aber
fir die Berufsbildung nicht gefordert.
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Regulative Dimension

Die Frage der nationalen Implementierung nimmt zwar keinen groffen Raum in
den Dokumenten ein, aber es werden wiederkehrend alle Stakeholder, die Mini-
sterien, die Kammern und insbesondere die Sozialpartner zur Zusammenarbeit
aufgefordert. Die Hochschulen werden allerdings nicht direkt angesprochen, aber
eine engere Kooperation mit dem Bologna-Prozess insbesondere bei Fragen der
Kohirenz der Leistungspunktesysteme und bei der Entwicklung der Qualititssi-
cherung wird gefordert. Auch die Frage der Finanzierung wird thematisiert.
Durchlissigkeit beférdernde Reformen sollen aus einem Mix von 6ffentlichen,
privaten und europiischen Geldern bezahlt werden.

5.2.3 Durchlissigkeit in den Bologna- und Kopenhagen-
Prozessen im Vergleich

Nachdem nun die Spezifika der beiden europiischen Bildungsprozesse im Hin-
blick auf ihre Konzeption von Durchlissigkeit entlang der institutionellen Di-
mensionen dargestellt worden sind, sollen im Folgenden die gré3ten Gemeinsam-
keiten und Unterschiede aufgezeigt werden.

Insgesamt nehmen Fragen der Durchlissigkeit einen wesentlich gréBeren
Raum im Kopenhagen- als im Bologna-Prozess ein. Von Beginn an ist Bildungs-
mobilitit und zwar nicht nur Gber geografische Grenzen hinweg, sondern auch
innerhalb der nationalen Bildungssysteme ein zentrales Ziel. Seit der ersten Fol-
gekonferenz in Maastricht 2004 wird auch Durchlissigkeit zwischen beruflicher
und Hochschulbildung gefordert. Das Kommuniqué von Maastricht kann zudem
als Schliisseldokument fiir das Thema Durchlissigkeit bezeichnet werden, da in
ihm fast alle wichtigen Aspekte, welche das Konzept Durchlissigkeit im Kopen-
hagen-Prozess ausmachen, vorkommen. Sie werden in den weiteren Kommuni-
qués weiter prizisiert. Im Bologna-Prozess dagegen wird Durchlissigkeit zwi-
schen Berufs- und Hochschulbildung kaum direkt thematisiert. Zudem ist das
Thema Durchlissigkeit zu Beginn des Prozesses nicht sehr zentral, auch wenn in
den ersten beiden Deklarationen (Sorbonne und Bologna) bereits durchldssig-
keitsrelevante Aspekte angesprochen werden. Insgesamt nehmen diese Aspekte
aber im Zeitverlauf signifikant zu.

Lebenslanges Lernen ist in beiden Prozessen der Hauptkontext, in dem
durchldssige Bildungsstrukturen gefordert werden. Jedoch nimmt lebenslanges
Lernen im Kopenhagen-Prozess einen viel grof3eren Stellenwert ein und wird von
Beginn an gefordert. Im Bologna-Prozess ist lebenslanges Lernen seit 2001 rele-
vant, wobei das Thema aber stirker allgemein gehalten wird. Die Ziele sind fle-
xible Lernwege im Hochschulsystem und ins Hochschulsystem. Zwischen wel-
chen Bereichen auf3erhalb der Hochschule konkret durchlissigere Strukturen er-
reicht werden sollen, wird nicht expliziert. Im Kopenhagen-Prozess ist man dies-
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beztglich viel priziser: Es wird Durchlissigkeit sowohl innerhalb der Berufsbil-
dung sowie zwischen den allgemeinbildenden Bildungsbereichen der Schule,
Hochschule und Weiterbildung als auch zwischen Berufsbildung und dem Ar-
beitsmarkt und der Nicht-Erwerbsarbeitssphire gefordert. In der Analyse wurde
sich aber fir den Kopenhagen-Prozess auf Durchlissigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung konzentriert.

Der zweite Kontext im Bologna-Prozess, in dem durchlissigere Strukturen
gefordert werden ist die sogenannte soziale Dimension. Der Zugang zur Hoch-
schule fir bisher unterreprisentierte Bevolkerungsgruppen soll Chancengleich-
heit und soziale Kohision férdern. Die Integration von sozial benachteiligten
Gruppen ist zwar auch ein Thema im Kopenhagen-Prozess, jedoch geht es dann
hier viel stirker um deren Inklusion in die berufliche (Weiter-)Bildung und weni-
ger um deren Bildungsmobilitit in die Hochschulbildung. Im Kopenhagen-Pro-
zess ist stattdessen das Ziel, die Attraktivitit von beruflicher Bildung zu erhéhen,
der weitere Kontext, in welchem Durchlissigkeit zwischen den beiden Organisa-
tionsfeldern gefordert wird. Immer wieder wird im Kopenhagen-Prozess auf die
Notwendigkeit hingedeutet, die Wertschitzung der beruflichen Bildung in der Be-
volkerung zu erhéhen. Es geht somit nicht nur um Verbindungen zwischen den
Bildungsbeteichen, sondern auch um Statuskimpfe, die in den Europdisierungs-
prozessen sichtbar werden. Dass berufliche Bildung aber in den Bologna-Doku-
menten kein Thema ist, kann in diesem Zusammenhang vielleicht auch als ein
Indiz fur die Wertigkeit dieses Bildungsbereichs fiir die europiische Hochschul-
bildung gesehen werden. Im Gegensatz dazu fordert der Kopenhagen-Prozess
von Beginn an eine verstirkte Zusammenarbeit mit dem Bologna-Prozess, wih-
rend dies andersherum nicht der Fall ist.

Betrachtet man die Aspekte der Durchlissigkeitskonzepte, die aus den Do-
kumenten herausgearbeitet wurden, so gibt es eine weitgehende Ubereinstim-
mung.

Durchlissigkeit wird diskutiert vor allem anhand von Fragen des Zugangs,
der Anrechnung und auch in beiden Prozessen aber verstirkt im Bologna-Prozess
wird die Frage des Umgangs mit den heterogenen Bedirfnissen von Lernenden
thematisiert, auf die fiir ein Lernerfolg besser eingegangen werden muss. Im Ko-
penhagen-Prozess kam zusitzlich auch der Aspekt der organisationalen Verbin-
dung, d.h. einer Integration beruflicher Praxis im Hochschulbereich, in den Do-
kumenten vor. Dies ist insofern erstaunlich, als dass insbesondere im Bologna-
Prozess die stirkere berufliche Orientierung des Studiums kontinuierlich gefor-
dert wird.

Betrachtet man die beiden europiischen Prozesse im Zeitverlauf ist auch eine
wachsende Ubereinstimmung in den zu implementierenden Standards festzustel-
len. In beiden Prozessen wird die Einfithrung folgender Standards als durchlds-
sigkeitsférdernd beschrieben: Qualifikationsrahmen, Leistungspunktesysteme
(ECVET/ECTS), Vetfahren zur Anerkennung von vorgingigem Lernen, Lern-
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ergebnisorientierung, Qualititssicherungssysteme sowie institutionalisierte Bera-
tungsangebote. Die groBe Kongruenz der Standards kann zum einen erklirt wer-
den durch den Einfluss der Politik des lebenslangen Lernens sowie der Lissabon-
Strategie auf beide Prozesse, aber auch durch die gegenseitige Beeinflussung bei-
der Prozesse. Letzteres wird in den Kopenhagen-Dokumenten auch explizit ge-
macht.

Die Bologna-Dokumente geben Hinweise auf die Zielgruppen, fiir die durch-
lassigere Strukturen zwischen Hochschul- und Berufsbildung geschaffen werden
sollen. Dies sind die in den Hochschulen bisher unterreprisentierten Gruppen
der Bevolkerung, welche allerdings in ihrer Ginze nicht niher definiert werden.
Menschen mit beruflichen Hintergriinden werden aber z.B. explizit genannt. Um-
gekehrt werden Studienabbrecher als potenzielle Zielgruppe fiir die berufliche
Bildung im Kopenhagen-Prozess dargestellt. Dass Durchlissigkeit keine Ein-
bahnstral3e ist und sozusagen in beide Richtungen gehen sollte, wird verdeutlicht.
Fir den Zugang zur beruflichen Bildung wird keine weitere Vorbedingung fest-
gelegt. Leistung dagegen ist das Kriterium, welches iiber den Zugang zur Hoch-
schule entscheidet.

Insgesamt werden in beiden Prozessen strukturelle Griinde fir eine fehlende
Durchlissigkeit identifiziert bzw. tiber strukturelle Anderungen versucht, gréBere
Bildungsmobilitit zu erméglichen. Aber beiden Prozessen ist auch gemeinsam,
dass die Individuen in die Pflicht genommen werden, sich selbststindig mithilfe
der zu entstehenden Strukturen flexibel durch die Bildungssysteme zu bewegen.
Die Befihigung der Individuen zur Selbsthilfe und damit auch zum Teil die Ab-
gabe der Verantwortung fir Bildungsmobilitit an das Individuum ist dabei ein
zentrales Charakteristikum des entstehenden europiischen Bildungsmodells und
nicht nur bei Fragen von Durchlissigkeit relevant (Powell et al. 2012a).

Auch die Frage, wer fir die Umsetzung von Bildungsmobilitit férdernden
Strukturen zustindig ist, wird in den beiden Prozessen dhnlich beantwortet. Alle
Stakeholdet, die Ministerien, Kammern und vor allem Sozialpartner sollten betei-
ligt werden. Im Bologna-Prozess wird zudem eine Beteiligung der Studierenden
und vor allem der Hochschulorganisationen gefordert. Der Erhalt der Autonomie
letzterer ist eine zentrale Forderung. Explizit wird daher auch den Hochschulen
das Recht zugesprochen, zu bestimmen, welche Fihigkeiten und Kompetenzen
in der spezifischen Hochschule Anerkennung finden. Interessant ist an dieser
Stelle, dass im Kopenhagen-Prozess keine direkten Forderungen an die Hoch-
schulen gestellt werden, die Zugangsmdglichkeiten fir beruflich Qualifizierte zu
verbessern. Entweder finden sich im Kommuniqué Forderungen an die Berufs-
bildungssysteme fur eine Verinderung ihrer Strukturen oder es werden allgemein
mehr Uberginge bzw. Durchlissigkeit gefordert. Welche Rolle die Hochschulen
dabei tibernehmen sollten, findet keine Erwidhnung.

Im Bologna-Prozess wird eine Finanzierung der Durchlissigkeitsreformen
mit 6ffentlichen Geldern gefordert, wihrend im Kopenhagen-Prozess von einem
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Finanzierungsmix aus 6ffentlichen, privaten und europiischen Geldern ausgegan-
gen wird.

AbschlieBend lisst sich festhalten, dass es zwar Unterschiede in den beiden
europiischen Bildungsprozessen gibt, in Bezug darauf wie genau und wie viel
Durchlissigkeit thematisiert wird. Es ldsst sich jedoch auch eine groBe Uberein-
stimmung feststellen. Das gilt sowohl fiir das allgemeine Verstindnis von Durch-
lassigkeit anhand der Aspekte sowie deren Begriindungen in der kulturell kogni-
tiven Dimension und den geforderten Standards in der normativen Dimension
als auch fur die regulative Dimension im Hinblick auf die bei der Implementie-
rung zu beteiligenden Akteure. Aus diesem Grund soll von einem europiischen
Kernkonzept von Durchlissigkeit gesprochen werden (vgl. Tabelle 38 im An-
hang).

Wie in Kapitel 2 angenommen, ist dieses Konzept aber kein klar definiertes,
sondern ldsst bei der Interpretation und Umsetzung einigen Spielraum. Die the-
matisierten Aspekte von Durchlissigkeit sind breit und ihre Umsetzungsvor-
schlige wenig spezifisch gefasst. So wird nicht beschrieben, wie die Zugangsrege-
lungen zur Hochschule ausgestaltet sein sollten, ob tiber Berechtigungen oder
hochschulische Regelungen oder ob individuumszentriert oder gruppenspezi-
fisch. Allein dass es keinen universellen Zugang in die Hochschule geben soll,
wird vermittelt, da die Auswahl der Studierenden als leistungsbasiert beschrieben
wird.

Auch wie Anrechnung stattfinden soll, d.h., inwiefern sie stirker individuell
ausgerichtet oder pauschalisiert institutionalisiert wird, wird in den untersuchten
Dokumenten offen gelassen. Allerdings wird darauf hingewiesen, dass Richtlinien
erarbeitet worden sind, wie Validierungsverfahren aussehen koénnen (Bruges
Communiqué 2010). Zudem werden klare Standards, wie die Leistungspunktesys-
teme, die Lernergebnisorientierung, Qualifikationsrahmen, die Modularisierung,
eingefordert, die bei Anrechnung und Validierungsverfahren helfen sollen.

Nicht niher spezifiziert werden desgleichen die zu institutionalisierenden
Formen der organisationalen Verbindung zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung: Es soll Uberginge aus einem Bereich in den anderen geben und berufliche
Bildung im Hochschulstudium integriert werden. Verschiedenste Modelle sind
hier denkbar, z.B. das deutsche Modell der dualen Studien, die franzosischen be-
ruflichen Kurzstudienginge oder integrierte Praktika wihrend des Studiums. Et-
was spezifischer dagegen sind die Vorgaben, die den Umgang mit Heterogenitit
der Lernenden erleichtern und zu einem Bildungserfolg fithren sollen, da hier
MaBnahmen zur Flexibilisierung (e-Learning, Teilzeit, Fernstudium), der Bera-
tung und Unterstitzung z.B. durch Lernendenzentrierung und Finanzierungs-
moglichkeiten vorgeschlagen werden.

Durch diese allgemeinere Offenheit des europiischen Durchlissigkeitsmo-
dells kann demgemal ebenfalls nicht geschlussfolgert werden, ob dieses in der
Umsetzung cher zu neuen Bartieren in Bildungssystemen und damit SchlieBungs-
prozessen fithren oder stirker bestehende Barrieren abbauen wird. Die nationale

193



Interpretation und Umsetzung des Modells im Rahmen der nationalen Gegeben-
heiten wird dafiir entscheidend sein.

Trotz dieser stirkeren Offenheit der Durchlissigkeitsvorgaben auf europii-
scher Seite, wird jedoch deutlich, dass Durchlissigkeit ein Thema ist, mit dem sich
die Mitgliedsstaaten beschiftigen mussen. Bildungssysteme, die keine Bildungs-
mobilitit zwischen Bildungsbereichen ermdglichen, bilen durch die europii-
schen Prozesse an Legitimitit ein und gelten als Bremser einer wirtschaftlichen
und sozialen Entwicklung in Europa. Insofern ist anzunehmen, dass ein Land,
wie Deutschland, in welchem die institutionelle Trennung zwischen Berufs- und
Hochschulbildung stark ausgeprigt ist und damit eine geringe Bildungsmobilitit
zwischen den Bereichen gewihtleistet, auch unter Druck steht, Strukturen zu
schaffen, welche eine stirkere Bildungsmobilitit erméglichen. In Lindern wie
Frankreich, in denen Strukturen, die eine Mobilitit zwischen Bildungsbereichen
férdern, bereits bestehen, ist zu untersuchen, wo und ob tiberhaupt die Europii-
sierung einen Einfluss auf die Entwicklung von Durchlissigkeitsstrukturen neh-
men kann. Wie sich die Durchlissigkeitsstrukturen in Deutschland und Frank-
reich verdndert haben und wie einflussreich die europiischen Bildungsprozesse
dabei waren, soll in den nachfolgenden empirischen Analysen gezeigt werden.
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6 Der deutsche Fall — Bildungssystem, Geschichte
und das Problem der Durchlissigkeit

Auch wenn bereits in der Fallauswahl wichtige und markante Charakteristika des
deutschen Bildungssystems dargestellt wurden, soll dies im Folgenden ausfiihrli-
cher behandelt werden. Neben einer eingehenden Darstellung des deutschen Bil-
dungsschismas und der daraus resultierenden Problematik fiir Durchlissigkeit
sollen auch die in Deutschland institutionalisierten Bildungswege, vor allem in die
Hochschulbildung, und deren quantitative Bedeutung, die Steuerungsspezifika
und die Hauptakteure der Organisationsfelder im Mittelpunkt stehen. Schlie3lich
soll auch eine kurze Zusammenfassung der historischen Entwicklung der deut-
schen Durchlissigkeitsproblematik erfolgen. Ziel dieses Kapitels ist es, ein Ver-
stindnis des deutschen Bildungssystems zu erlangen, um die Entwicklungen der
institutionellen Durchldssigkeitsstrukturen in den letzten 25 Jahren zu verstehen,
die im nachfolgenden Kapitel dargestellt werden.

6.1 Das deutsche Bildungsschisma

Warum stellt Durchldssigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung in
Deutschland ein solches Problem dar? Die Antwort findet sich im so genannten
deutschen Bildungsschisma, welches in den unterschiedlichsten institutionellen
Dimensionen wirksam ist (vgl. Graf 2013). In diesem Abschnitt sollen die Spezifik
dieses Schismas und die damit einhergehende Durchlissigkeitsproblematik dar-
gestellt werden

Das deutsche Bildungssystem ist gekennzeichnet dutrch eine institutionelle
Segmentierung der hoheren Allgemein- und Berufsbildung, welche Baethge
(2006) als das deutsche Bildungsschisma bezeichnet.

Institutionelle Segmentierung meint die dauerhafte wechselseitige Abschottung von
Bildungsbereichen gegeneinander, die darauf beruht, dass jeder Bildungsbereich einer
anderen institutionellen Ordnung folgt. (Baethge 2006: 16)

Entlang der institutionellen Dimensionen nach Scott (2008) sollen die wichtigsten
Unterschiede zwischen den Organisationsfeldern Berufs- und Hochschulbildung,
die das Schisma ausmachen, skizziert werden. Dabei beruht die Darstellung dieser
Unterschiede zwischen den Bildungsbereichen weitestgehend auf der Ausarbei-
tung von Baethge (2006). In der kulturell-kognitiven Dimension kénnen die Bil-
dungsziele der Berufs- und der héheren Allgemeinbildung und damit einherge-
hend auch die differenten Bezugspunkte der Bildungsausrichtung unterschieden
werden. Baethge (2006) betont dabei, dass im stirker allgemeinbildenden
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(Hoch-)Schulwesen® das Ziel datin besteht, eine ,.gebildete Petsonlichkeit
auszubilden, die fihig ist, das individuelle Leben in modernen Gesellschaften
selbststindig zu meistern. Um dies zu erlangen, mussen den Individuen
spezifische allgemeinbildende Kulturtechniken, d.h. Kompetenzen in Sprachen,
Grundlagenkenntnisse der Mathematik und Naturwissenschaften sowie der
Geschichte vermittelt werden.

Thre Grundlage bildet ein Kanon reprisentativen Wissens — gleichsam ein ,Weltcur-
riculum‘ des Wissens —, bei dem in den letzten Jahrzehnten Wissenschaftsorientierung
eine zunehmende Bedeutung gewonnen hat. (Baethge 2006: 17)

In der beruflichen Bildung ist das Ziel die Vermittlung der beruflichen Hand-
lungskompetenz. Selbst wenn auch allgemeinbildende Anteile in der Berufsaus-
bildung relevant sind, zielt die Ausbildung doch primir darauf ab, den Absol-
vent_innen beizubringen, ihre beruflichen Rollen auszuftllen und sich entspre-
chend auch in Organisationen, die ihre Arbeitsplitze darstellen, richtig und ange-
messen zu verhalten. Damit sind auch die Bezugspunkte fiir die Lehrgestaltung
stirker auf die Bedarfe des Arbeitsmarkts, die dort benétigten Qualifikationen,
ausgerichtet (Baethge 2000).

Fir die normative Dimension heif3t das, dass die Lernorganisation in den be-
ruflichen Ausbildungen stirker praxisintegriert erfolgt, und zwar an den zwei
Lernorten Schule und Betrieb, wihrend die allgemeinbildenden Bildungsginge
stirker als praxisfern charakterisiert werden kénnen und auch in eigenen Organi-
sationen abseits des Arbeitsalltags stattfinden (Baethge 2000).

SchlieBlich bestehen auch in der regulativen Dimension klare Unterschiede.
Analog zu den verschiedenen Lernorten ist auch der rechtliche Status der Lernen-
den nicht gleich. In der Allgemeinbildung handelt es sich um Schiler_innen, wih-
rend in der Berufsbildung die Lernenden Auszubildende mit einem Arbeitsvertrag
sind86. Des Weiteren werden die allgemeinbildenden Bildungsginge des Schul-
und Hochschulwesens staatlich durch die Bundeslinder und deren Bildungsver-
waltung gesteuert, die parlamentarisch kontrolliert werden und damit auch stirker
durch Politikwechsel der Linderregierungen beeinflusst werden kénnen. In der
beruflichen Bildung dagegen erfolgt die Steuerung zwar auf Basis bundesrechtli-
cher Regulierungen, aber primir durch korporatistische Zusammenarbeit der
Vertreter der Arbeitgeber_innen und -nehmer_innen, der Kammern sowie der
Bundesregierung. Auch die Finanzierung der Bildung ist unterschiedlich. Wih-
rend die duale berufliche Bildung primir als privat durch die Ausbildungsbetriebe
finanziert gilt, werden die Schulen und Hochschulen aus 6ffentlichen Mitteln vor
allem der Linder und Kommunen bezahlt. Wihrend Erstere daher vor allem ab-
hingig ist von der Ausbildungsbereitschaft der Betriebe, welche sich in den letz-

85 (Hoch-)Schulwesen wird verwendet, wenn die dargestellten Charakteristika sowohl fiir die
héohere Schul- als auch fiir die Hochschulbildung gelten.
86  Dies gilt zumindest fiir die Lernenden einer dualen Ausbildung.
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ten Jahren in Deutschland verringert hat (vgl. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2014; Busemeyer/Thelen 2008; Solga 2009), sind Letztere stirker abhin-
gig von politischen Entscheidungen und der patlamentarischen Kontrolle
(Baethge 2000).

Tabelle 7 Das deutsche Bildungsschisma nach Baethge (2000)

Merkmale institutioneller
Ordnungen im Hohere Allgemeinbildung Berufsbildung
Bildungswesen

Kulturell-kognitive Dimension

Dominante Zielperspektive Gebildete Personlichkeit / Berufliche Handlungskom-
individuelle Regulationsfa- petenz, Beruflichkeit
higkeit (Autonomie)

Bezugspunkt fiir Lernziel- Kanon reprasentativen Arbeitsmarkt und Beschafti-

definition und Curricula systematisierten Wissens/ gungsstruktur; wirtschaftli-
Wissenschaftsorientierung, cher Bedarf an Qualifikatio-
Forschung, Humboldt nen

Normative Dimension

Instruktionsprinzip / Organi-  Praxisenthoben(-fern) in Praxisintegriert (Verbindung
sation der Lernprozesse eigenen Organisationen von Arbeit und Lernen)

Regulative Dimension

Status des Lernenden Schiiler_in, Student_in Auszubildende im Arbeits-
verhaltnis

Politische Steuerung, Staatlich (demokratische Korporatistische Selbstverwal-

Aufsicht, (Qualitéts-) Kontrolle) durch die Bundes-  tung unter Beteiligung der

Kontrolle lander Wirtschaft (Verbande, Kam-

mern) und der Arbeitnehmer-
vertreter auf Basis bundes-
staatlicher Regulierung

Finanzierung Offentlich (Lander, Kommu- Primér privat (Ausbildungs-
nen) betriebe)

Quelle: Baethge (2006) sowie Powell et al. (2009) — erweitert auf die Hochschulbildung und organisiert
entlang der institutionellen Dimensionen durch die Verfasserin und Team INVEST

Das Bildungsschisma soll in dieser Arbeit vor allem als eine idealtypische Darstel-
lung verstanden werden, nicht aber als exakte empirische Beschreibung des deut-
schen Bildungssystems, welches wesentlich komplexer ist. So stehen fiir die Be-
schreibung des Berufsbildungssystem vor allem das deutsche duale System und
fir die héhere Allgemeinbildung die Sekundarstufe IT an den Gymnasien und die
klassische Forschungsuniversitdt Pate. Organisationsformen, die beide Bereiche
verbinden, wie z.B. duale Studienginge, werden durch die Beschreibung nicht ab-
gedeckt. Auch iltere und neuere Tendenzen der Verberuflichung der Hochschul-
bildung z.B. durch die Ausrichtung des Bachelors auf eine Berufsbefihigung (vgl.
Rauner 2012) sind hier nicht inkludiert. Zudem kann auch eine strikte Berufs- und
Praxisferne der Hochschulen durch mehrere Entwicklungen des 20. Jahrhunderts

197



infrage gestellt werden. Zum einen ist die Differenzierung der Hochschularten
und Ficher Gber die klassischen Fakultiten hinaus mit zum Teil explizit berufs-
praktischen Zielen wie in den Fachhochschulen zu nennen. Auch die klassisch an
den Universititen stattfindende Professionsausbildung z.B. von Arzt_innen, Ju-
rist_innen und Lehrer_innen sind klar beruflich orientiert und mit Praxisphasen
verbunden. Zum anderen kénnen die massive Bildungsexpansion und der Ausbau
der Hochschulen als Entwicklung weg vom exklusiven, allein auf die Professionen
und Forschung ausgerichteten Bildungsweg gesehen werden. Zudem wurde be-
reits in den Hochschulreformen seit den 1970er Jahren ein vermehrter Praxis-
und Berufsbezug als eine Leitlinie im Studium integriert (Wolter 2010b). Zum Teil
wird auch eine verstirkte Integration des dualen Prinzips in der Hochschulland-
schaft erwartet (Grollmann 2012). Andererseits wird in den letzten Jahren auch
verstirkt von einer Bewegung der Berufsbildung in Richtung Akademisierung ge-
sprochen. Dies beinhaltet eine Modernisierung der Berufsausbildung, in der ver-
mehrt auch theoretisches disziplinires Wissen vermittelt wird, da die Anforde-
rungen der Berufe im Vetlauf der Zeit gestiegen®” bzw. neue Berufe wie im IT-
Bereich hinzugekommen sind. Damit ist aber auch die Entwicklung gemeint, dass
Ausbildungen z.B. der Gesundheitsberufe verstirkt als Fachhochschulstudium
angeboten werden sollen (vgl. Bischoff-Wanner 2002).

Trotz dieser Trends der Akademisierung einerseits und der Verberuflichung
andererseits zeichnen sich die Organisationsfelder der Berufs- und Hochschulbil-
dung weiterhin durch ihre unterschiedlichen institutionellen Logiken aus, die zu
einer gegenseitigen Isolierung der Bildungsbereiche fiihren, die von Baethge
(2000) als Segmentierung im Bildungssystem bezeichnet wird.

Aber was bedeutet dann das Bildungsschisma fiir Durchlissigkeit? Durch die
Segmentierung sind Uberginge aus einem Bereich in den anderen schwer még-
lich. Dass kann auch anhand der institutionalisierten Bildungswege und typischen
Weiterbildungsméglichkeiten gezeigt werden (vgl. Kapitel 6.2). Betrachtet man
die Zahlen der beruflich Qualifizierten, die ohne schulische Zugangsberechtigung
ein Studium aufnehmen, zeigt sich zwar ein Anstieg, aber das Niveau liegt weiter-
hin sehr niedrig. So haben 1997 0,6 % der Studienanfinger_innen ein Studium
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung angefangen, und 2010 waren es
etwa 2,1 % (Nickel/Duong 2012: 31). Die Abschottung der Bildungsbereiche und
die unterschiedlichen Logiken und Bildungsziele fiihren auch dazu, dass das bis-
her Gelernte aus einem Bereich im jeweiligen anderen nicht als gleichwertig aner-
kannt wird, so dass die Anrechnung von Kompetenzen sich schwierig gestaltet
(vgl. Freitag et al. 2011). Eine Folge sind fiir Deutschland typische Doppelquali-
fikationen (Horner 2006).

87 Es kann gezeigt werden, dass ein Upskilling, die Erhéhung der Lernanforderungen, kein
genereller Trend in der beruflichen Bildung ist (Protsch 2014).
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6.2 Beschreibung der Organisationsfelder

Nachfolgend wird ein Uberblick iiber die beiden Organisationsfelder®® Berufs-
und Hochschulbildung mit ihren Governancestrukturen gegeben und anschlie-
Bend sollen die bestehenden Bildungswege zwischen den Bereichen dargestellt
werden.

Tabelle 8 Bevolkerung in Deutschland nach Altersgruppen und Bildungsab-

schluss
Mit beruflichem Bildungsabschluss Ohne beruf-
Alter von . Ohne Angabe _Iichen
bis unter ... | Lehr-/Anlern- | Fachschul- | Hochschul- zur Bildungs-
Jahren ausbildung abschluss abschluss Abschlussart abschluss
In %

Insgesamt 50,2 7,6 13,6 0,2 27,8
15-20 2,5 - - - 97,3
20-25 38,1 2,- 24 0,1 56,7
25-30 52,1 5,9 16,6 0,2 25,1
30-35 52,2 7,2 22,5 0,2 17,7
35-40 54,7 8,2 19,9 0,2 16,6
40-45 57,1 9,8 18,0 0,3 14,5
45-50 57,9 10,3 16,2 0,3 14,9
50-55 57,4 9,9 16,5 0,3 15,5
55-60 57,6 9,5 16,9 0,3 15,4
60-65 57,1 8,7 15,0 0,3 18,4

65 und alter 50,5 7,9 9,6 0,2 30,3

Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2012: 236)

6.2.1 Berufshildung

Betrachtet man das deutsche Bildungssystem und die Beteiligungsraten in den
einzelnen Bildungszweigen, wird schnell deutlich, welche grole Rolle die beruf-
liche Ausbildung im Vergleich zu den anderen Bildungszweigen ab Sekundarstufe
1T spielt. So gelangten 2010 nach dem Ende der Sekundarstufe I, meist nach min-
destens neun oder zehn Schuljahren, um die 71 % der Schiiler_innen in den Be-
reich der Berufsbildung, wihrend 29 % in allgemeinbildenden Schulen die Sekun-
darstufe II absolvierten (KMK 2011 in Graf 2013: 92). Dabei ist anzumerken,

88  Das deutsche Bildungssystem ist gekennzeichnet durch einen starken Bildungsféderalismus. Die
Darstellung des deutschen Bildungssystems wird daher nur die charakteristischen Ziige
beinhalten, nicht aber auf die zum Teil deutlichen Unterschiede in den einzelnen Bundeslandern
cingehen kénnen.
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dass in den 71 % nicht nur Bildungsginge inkludiert sind, die zu einem berufli-
chen Abschluss fiihren, sondern auch z.B. Berufs- und Fachoberschulen, in de-
nen man eine Hochschulzugangsberechtigung erwerben kann. Nichtsdestoweni-
ger ist das Berufsausbildungssystem bestimmend fiir die deutsche Sekundarstufe
II. Und auch bei Betrachtung der Verteilung der Abschlisse in der Bevolkerung
(vgl. Tabelle 8), ist ein beruflicher Abschluss in allen Altersgruppen der Bevolke-
rung der haufigste Abschluss, selbst wenn in den jiingeren Jahrgingen die Bedeu-
tung des Hochschulabschlusses zugenommen hat (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2014).

Im Folgenden soll zuerst ein kurzer Uberblick iiber das Berufsbildungssys-
tem im Sekundar- und anschlieBend im postsekundiren Bereich gegeben werden.

Berufliche Bildung im Sekundarbereich

Das Berufsbildungssystem im Sekundarbereich kann in drei grofle Sektoren mit
jeweils eigenen institutionellen Ordnungen eingeteilt werden (vgl. Abbildung 3).
Der quantitativ bedeutsamste Sektor ist das duale Ausbildungssystem. In diesem
kann eine Ausbildung fiir einen anerkannten Ausbildungsberuf mit bundesein-
heitlich  geregelten Qualifikationsanforderungen nach Berufsbildungsgesetz
(BBiG) oder Handwerksordnung (HwO) absolviert werden. Die Ausbildung fin-
det sowohl im Betrieb als auch in der Berufsschule statt. Die Lernenden haben
einen Arbeitsvertrag und bekommen ein Ausbildungsgehalt. Diese Form der Aus-
bildung wird oft gleichgesetzt mit dem deutschen Berufsbildungssystem allge-
mein. Insgesamt macht sie aber nur ungefahr 50 % der sekundiren Berufsbildung
aus (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012).%

Der zweite Sektor ist das Schulberufssystem, in dem gesetzlich anerkannte
Berufe vor allem im Dienstleistungssektor schwerpunktmiBig im Gesundheitsbe-
reich erlernt werden. Dabei kann das Verhiltnis zwischen dualem und Schulbe-
rufssystem als komplementir beschrieben werden, da unterschiedliche Berufe in
dem jeweiligen Sektor gelernt werden und sie keine alternativen Bildungswege fur
einen Beruf darstellen (Solga 2009). Insgesamt ist fiir das Berufsbildungssystem
das Prinzip der Beruflichkeit leitend (vgl. Deiflinger 1998; Kraus 2007). Deutlich
wird das an der engen Verzahnung mit der Praxis, die auch im Schulberufssystem
durch verstirkte Praxisphasen institutionalisiert ist.

Der dritte Sektor ist das sogenannte Ubergangssystem®, in dem keine voll-
qualifizierenden beruflichen Abschliisse, sondern primir berufsvorbereitende

89  Auch wenn das deutsche duale System weltweit Vorbildcharakter hat, wird in den letzten
Jahrzehnten auch immer stirker Kritik am Funktionieren des Systems geduf3ert. Unter anderem
wird die zurlickgegangene  Ausbildungsbereitschaft der Betriebe — kritisiert  (vgl.
Busemeyer/Thelen 2008; Solga 2009).

90 Auch wenn sich in den letzten Jahren das Ubergangssystem zugunsten der reguliren
Ausbildungssektoren verkleinert hat (vgl. Abbildung 3), was zu gro3en Teilen mit den geringeren
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Kompetenzen erworben werden sollen. Ziel des Ubergangssystems ist, wie der
Name sagt, den Ubergang in eine berufliche Ausbildung zu ebnen, wobei dies nur
bedingt erfolgteich ist (vgl. Baethge et al. 2007; Beicht/Eberhard 2013; BIBB
2010).

Abbildung 3 Verteilung der Neuzuginge auf die drei Sektoren des Berufsbil-

dungssystems
2007 572’95% | (21(;9652;3)
|
2009 | Cvaon AT
|
2011 | B 204 %)
|
Duales System Schulberufssystem - Ubergangssystem

Quelle: Autorengruppe Bildungsberchterstattung (2012: 102)

Das Allgemeinbildungsniveau bei Eintritt in das Berufsbildungssystem bestimmt
weitestgehend, in welchen Sektor und welchen Berufszweig die Absolvent_innen
einminden kénnen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, 2010). Im
dualen System und im Schulberufssystem sind es vor allem Schiiler_innen mit
mittlerem Schulabschluss und der allgemeinen Hochschulreife. Schiler_innen mit
Hauptschulabschluss machen nur eine kleine Minderheit aus. Dies gilt noch
stirker fiir das Schulberufssystem als fir das duale. Der grote Anteil der
Hauptschiler_innen und der Schiller_innen ohne Abschluss miindet ohne
Ausbildungsvertrag in das Ubergangssystem ein (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2008, 2010). Betrachtet man die unterschiedlichen Branchen,
sind es vor allem die Handwerksberufe und Berufe in der Landwirtschaft, die von
HauptschulAbsolvent_innen erlernt werden. Berufe in der Industrie, im Handel
und im 6ffentlichen Dienst sowie freie Berufe werden meist mit Absolvent_innen
mit mittlerem Schulabschluss oder Hochschulreifezeugnis besetzt, wobei einige
Berufsausbildungen mittlerweile allein von Abiturient_innen besetzt werden
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008).

Absolvent_innenzahlen zusammenhingt, stellt das Ubergangssystem noch immer den Lernort
far tber ein Viertel der Neuzuginge im Berufsbildungssystem dar.
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Es wird bereits an dieser Stelle deutlich, dass das stratifizierte Schulsystem
Deutschlands, das durch eine kurze gemeinsame Schulzeit (bis Klasse 4 oder 6)
und dann segregierten Wegen, die zu unterschiedlichen Bildungsabschliissen fiih-
ren, gekennzeichnet ist, auch die Bildungswege im Berufsbildungssystem beein-
flusst (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010; Protsch 2014). Im
Hochschulsystem gilt dies in einem noch viel stirkeren Maf3e, da hier primir die
Hochschulzugangsberechtigung, die am Ende der Sekundarstufe II erworben
witd, den Zugang eroffnet (vgl. Powell/Solga 2011). Die andeten Schulwege, die
nach der Sekundarstufe I abschlieBen, sind daher keine Zugangswege in die
Hochschule. Die unterschiedlichen allgemeinbildenden Bildungswege der Sekun-
darstufe I und II finden meist auch in unterschiedlichen Schulformen, den Haupt-
und Sonderschulen, den Realschulen und den Gymnasien statt, so dass auch eine
ortliche Segregation der Schiiler_innen vollzogen wird. Begriindet wird diese
Trennung mit den unterschiedlichen Bedurfnissen der Schiiler_innen je nach
Leistungsvermogen (Pfahl/Powell 2010). Die Ausnahme bilden Formen der Ge-
samtschule, in denen alle Abschliisse erreicht werden kénnen. Zwar ist es mog-
lich, wenn die Leistungen ausreichen, auch von dem einen Schulzweig auf den
nichst hoheren zu wechseln, allerdings ist dies in Deutschland selten der Fall
(Bellenberg 2012). Weiterhin ist bekannt, dass nicht nur Aufstiege schwierig sind,
sondern auch der Besuch der unterschiedlichen Schulformen sozial selektiv wirkt
(vgl. z.B. Baumert et al. 2010; Ehmke et al. 2004; Solga/Dombrowski 2009).%!
Insofern iibertrigt sich auch die soziale Selektivitit auf die weiteren Bildungswege
nach Verlassen des allgemeinbildenden Schulwesens im Sinne der Kumulation
von Ungleichheiten tiber den Lebenslauf (Mayer 1990, 2004).

Postsekundire Berufsbildung

Anders als die Allgemein-, Hochschul- und sekundire Berufsausbildung ist die
berufliche Weiterbildung in Deutschland nur teilweise staatlich geregelt (KKohl et
al. 2013). So gibt es fiir berufliche Weiterbildungen private Anbieter, aber auch
Abschlisse nach Lindergesetzen. Aber es existiert auch analog zu dem eng am
Berufsprinzip orientierten Berufsbildungssystem auf Sekundarniveau ein postse-
kundires System der beruflichen Aufstiegsfortbildungen. So besteht nach dem
Erwerb eines ersten Ausbildungsabschlusses oder nach ausreichender beruflicher
Praxis die Moglichkeit, einen bundeseinheitlich geregelten Fortbildungsabschluss
zu erwerben. Zu diesen Abschlussen zihlen z.B. die Meister, Techniker, Fachbe-
rater, Fachwirte, Fachkaufleute oder Betriebswirte. Fortbildungsordnungen sind
wie das duale System nach Berufsbildungsgesetz (BBiG) und Handwerksordnung
(HWO) geregelt. Dabei kénnen die Ordnungen vom Bundesministerium fir Bil-
dung und Forschung (BMBF), aber auch von den fiir den Berufsbildungsbereich

91  Zur Frage der sozialen Selektivitidt des deutschen Schulsystems besteht bereits ein grofier
einschligigen Forschungsstand. Die ausgewihlten Referenzen sind daher rein exemplarisch
ausgewihlt.
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zustdndigen Stellen (meist Kammern) erlassen werden. Im Unterschied zu den
Ausbildungsordnungen beziehen sich die Regelungen fur die Fortbildungsab-
schlisse jedoch nur auf die Priifungsanforderungen und definieren nicht, wie auf
die Prafung vorbereitet werden soll (BIBB 2013). Insgesamt gibt es 223 Rechts-
verordnungen und Regelungen des Bundes sowie 2.848 Rechtsvorschriften zu
749 Fortbildungsberufen, erlassen von den zustidndigen Stellen (BIBB 2013: 369).
2011 fanden in Deutschland rund 118.000 Fortbildungspriifungen statt (BIBB
2013: 295).

Steuerung der Berufsbildung

Das Berufsbildungssystem in Deutschland wird in Zusammenarbeit mehrerer Ak-
teure gesteuert (vgl. Tabelle 1 im Online-Anhang). Die wichtigsten sind der Bund,
vor allem das BMBF und daran angegliedert das Berufsbildungsinstitut (BIBB),
die Linder, die Vertreter der Arbeitgeber_innen und Arbeitnehmer_innen, die
Verbinde und Gewerkschaften sowie die sogenannten zustindigen Stellen®?, wel-
che vor allem die Kammern sind. Das duale System wird primir durch das Be-
rufsbildungsgesetz (BBiG), welches vom Bund erlassen wird, reguliert. Zudem
werden in Zusammenarbeit von BMBF, BIBB und den Sozialpartnern neue Be-
rufe und Ausbildungsordnungen bzw. Prifungsordnungen in der beruflichen
Fortbildung erarbeitet, die dann vom Bund rechtlich erlassen werden. Die Sozial-
partner, d.h. die Gewerkschaften und Verbinde der Arbeitgeber_innen, arbeiten
nicht nur bei der (Neu-)Ordnung der Ausbildungsrichtlinien mit, sondern diirfen
diese auch initiieren. Zudem sind sie beteiligt an der Tarifaushandlung fir die
Auszubildenden im dualen System und kénnen an den Priifungen teilnehmen.
Diese werden im dualen System iiberwacht und durchgefiihrt von den zustindi-
gen Stellen, oft den Handwerks- und Industrie- und Handelskammern. Den Kam-
mern kommt zudem auch die Aufgabe zu, iiber Zulassungen zur Priifung, Gleich-
stellung von Zeugnissen und Anrechnungsmoglichkeiten zu entscheiden
(Frommbetger/Reinisch 2013: 6£.).

Durch die festgelegte Kulturhoheit der Linder sind diese einerseits fiir die
Ordnung des berufsschulischen Teils des dualen Systems zustindig und anderer-
seits auch fur die Einrichtung und Ordnung der vollqualifizierenden Schulberufe
nach Landesrecht. Hier wird deutlich, dass sich die Regulierung des dualen Sys-
tems grofitenteils auf Bundesebene und die des Schulberufssystems auf Linder-
ebene vollzieht.

92 Im Berufsbildungsbildungsgesetz (BBiG) werden die zustindigen Stellen als Organisationen
definiert, die auf dem Gebiet der Berufsausbildung die Aufgaben wahrnehmen, fiir die in der
gewerblichen Wirtschaft die ,,Kammern* (z.B. die Industrie- und Handelskammern bzw. die
Handwerkskammern) zustindig sind.
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Im Ubergangssystem arbeiten Bund und Linder zusammen an der Regulie-
rung, die zum Teil nach dem BBIG erfolgt und zum Teil in der schulischen Be-
rufsausbildungsvorbereitung, dem Berufsvorbereitungsjaht, von den Lindern ge-
ordnet wird.

6.22 Hochschulbildung

Das deutsche Hochschulsystem besteht tiberwiegend aus 6ffentlichen und einzel-
nen privaten Hochschulen. Die 6ffentlichen Hochschulen werden gemeinhin un-
terschieden in Universititen, Fachhochschulen sowie Kunst- und Musikhoch-
schulen. Universititen zeichnen sich durch stirker allgemeinbildende Curricula,
eigene Forschungsbereiche und die Méglichkeit, Doktortitel zu verleihen, aus. Im
Gegensatz zu anderen Lindern mit stark hierarchisierten Hochschulsystemen und
der Tradition in der Elitebildung an einzelnen Organisationen zeichnet sich das
deutsche System traditionell dadurch aus, dass die Universitdten im Grof3en und
Ganzen ein gleiches Qualititsniveau aufweisen (Kriger/Helsper 2014; Teichler
2002). Inwiefern die Exzellenzinitiative oder auch Internationalisierungsprozesse
dies dndert, bleibt abzuwarten (vgl. Zymek 2014).

Der Fokus des Studiums an den Fachhochschulen ist stirker anwendungs-
orientiert, wobei oft ausgedehnte Praxisphasen integriert werden. Der Anwen-
dungsfokus und damit die Ausrichtung auf den Arbeitsmarkt spiegeln sich auch
in der Auswahl der Lehrenden der Fachhochschulen wider, die sowohl akademi-
sche als auch berufliche Qualifikationen bzw. Erfahrungen nachweisen missen.
Die Kunst- und Musikhochschulen bieten Studienginge in den bildenden, gestal-
terischen und darstellenden Kiinsten sowie im Bereich Film, Fernsehen, Medien
und Musik an. Neben diesen drei Hochschularten gibt es zudem in manchen Lin-
dern noch Berufsakademien, die eine Integration von Wissenschafts- und Praxis-
orientierung durch die Dualitit zweier Lernorte, der Hochschulen bzw. Studien-
akademien und der Betriebe, verbinden.? Wie im dualen System erhalten die Let-
nenden einen Ausbildungsvertrag und eine Vergiitung. Duale Studienginge dieser
Art werden nicht nur an Berufsakademien in Deutschland angeboten, sondern
auch an Fachhochschulen, dualen Hochschulen und in sehr geringem Mal3e an
Universititen (vgl. Graf 2013). Insbesondere in den letzten Jahtren hat sich die
Zahl der angebotenen dualen Studienginge massiv erh6ht (Graf et al. 2014).

Betrachtet man die Verteilung aller Studierenden auf die unterschiedlichen
Hochschulzweige (vgl. Tabelle 9), so lernen fast zwei Drittel an Universititen,
1,4 % an den Kunst- und Musikhochschulen und ca. ein Drittel an den Fachhoch-
schulen in Deutschland. Die Berufsakademien nehmen mit 0,4 % aller Studieren-
den nur einen sehr kleinen Teil auf (Statistisches Bundesamt 2013c).

93 Fur mehr Informationen zur Entwicklung von Berufsakademien wund dualen
Studienprogrammen generell siche Graf (2013).
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Tabelle 9 Hochschultypen und Studierendenverteilung

Universi- Kunst-/Musik- Fachhoch- Berufs-

Gesamt taten hochschulen schulen* akademien
Zahl der
Organisationen 423 121 56 215 31
Zahl der
Studierenden 2.508.929 1.638.956 34.719 825.734 9.520
Anteil der
Studierenden 100,0 % 65,3 % 1,4 % 32,9 % 0,4 %

* inkl. Verwaltungshochschulen

Quelle: Statistisches Bundesamt (2013c: 13 und 414) (Anzahl der Studierenden je Organisationsform);
HRK (2013) fiir die Anzahl der Hochschulen ohne Berufsakademien; Anzahl der Berufsakademien
tber http://www.die-duale-hochschule-kommt.de/berufsakademien-in-deutschland, abgerufen am
27.01.2014; Berechnung der Prozente durch NB

Mit der Umsetzung des Bologna-Prozesses wurden in Deutschland mehr und
mehr die traditionellen Studienabschlisse Diplom und Magister von den Ab-
schliissen der gestuften Studienstruktur abgel6st. Im ersten Studienzyklus kann
ein Bachelorgrad erworben werden. Zugang zum Bachelor erhilt man in der Re-
gel iber eine Hochschulreife. Diese kann allgemeiner Natur sein und berechtigt
zu einer freien Ficherwahl, oder sie kann fachgebunden sein, so dass der Zugang
zu einer bestimmten Fichergruppe erdffnet wird. Mit einer Fachhochschulreife
wird dagegen der Zugang zu den Fachhochschulen, aber nicht zu den Universiti-
ten erdffnet (KMK 2013). Der Bachelorabschluss gilt als Regelabschluss (KMK
2013), aber bisher scheint in Deutschland eine hohe Neigung zum Weiterstudium
zu bestehen (vgl. Heine 2012). Der zweite Studienzyklus endet mit einem Master-
grad, wobei dieser dem alten Diplom und Magister gleichgestellt ist. Zugangsvo-
raussetzung flr einen Masterstudiengang ist in der Regel ein erster berufsqualifi-
zierender Hochschulabschluss (KMK 2013). Der dritte Studienzyklus wird mit
der Promotion abgeschlossen. Masterabschlisse oder dquivalente Abschliisse wie
das Staatsexamen berechtigen zu einer Promotion (KMK 2013).

Wie im Hinblick auf die unterschiedlichen Chancen, einen Ausbildungsplatz
in der beruflichen Bildung zu erhalten, gilt in einem noch stirkeren Mal3e fir den
Zugang zum Hochschulsystem, dass dieser sozial selektiv ist (vgl. z.B. Dahrendorf
1965; Mller et al. 2009; Wolter 2011). Vorgelagert ist hier vor allem die soziale
Selektivitit im Hinblick auf die Gruppe, die eine Hochschulreife normalerweise
in der gymnasialen Oberstufe erwirbt. Verstirkt wird die soziale Selektivitit bei
der Entscheidung der Studienberechtigten fiir oder gegen ein Studium (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 119; Mayer et al. 2007) bei der
Wahl der Studienform Fachhochschule oder Universitit (vgl. Mayer et al. 2007;
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Reimer/Pollak 2010) und des Studienfachs (vgl. Becker et al. 2010; Reimer/Pollak
2010).%

Steuerung der Hochschulbildung

Im Gegensatz zum Berufsbildungssystem erfolgt die Steuerung der Hochschul-
bildung weitestgehend iber die Bundeslinder, die so ihre Kultur- und Wissen-
schaftshoheit wahrnehmen. Bis 2008 hatte auch der Bund eine allgemeine Regu-
lierungsmacht durch das Hochschulrahmengesetz. Dieses wurde aber mit den Be-
schliissen der Féderalismuskommission 2006 aufgehoben, so dass der Bund nur
noch teilweise Kompetenzen in Bezug auf Bereiche der Hochschulzulassung und
der Hochschulabschlisse besitzt und im Rahmen von Gemeinschaftsaufgaben
Forschungsvorhaben férdern und Forschungsbauten mitfinanzieren kann.

Die Landeshochschulgesetze sind daher die geltenden Regelungen fir die
Hochschulen in Deutschland. Somit unterliegen die Rechtsaufsicht, die Grin-
dungsbefugnis, die Organisationsgewalt, die Finanzhoheit sowie die Personalho-
heit den Landesministerien. Studienginge, wenn sie mit Staatsexamen abschlie-
Ben, werden ebenfalls durch die Landesministetien kontrolliert, wihrend die an-
deren Studienginge durch die von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Ak-
kreditierungsagenturen akkreditiert werden (IKMK 2013: 52-53). Gesichert durch
das Grundgesetz gilt an den Hochschulen die Wissenschaftsfreiheit, so dass die
Hochschulen sich weitestgehend nach dem Prinzip der akademischen Selbstver-
waltung selbststindig organisieren und verwalten. Zudem sind den Hochschulen
in den letzten Jahren auch mehr Autonomierechte u.a. in Bezug auf die Studie-
rendenzulassung gewihrt worden (Frankenberg 2008).

Gewerkschaften und Unternehmen spielen im Hochschulsystem im Gegen-
satz zum Berufsbildungssystem keine grof3e Rolle, wobei die Unternehmen auch
mit dem Anwachsen dualer Studienginge in den letzten Jahren stirker an Einfluss
gewinnen konnten als Gewerkschaften (Graf 2013).

Auch wenn die Beschreibung der institutionellen Ordnungen des Bildungs-
schismas (vgl. Kapitel 6.1) idealtypisch verstanden werden soll, wird doch anhand
der vorgenommenen Darstellung des deutschen Berufs- und Hochschulbildungs-
systems, dessen Steuerung und des Nebeneinanders beruflicher und stirker allge-
meinbildender postsekundirer Bildung die Trennung der Organisationsfelder in
Deutschland deutlich. Hervorgehoben werden soll an dieser Stelle vor allem die
Rolle des vorgelagerten stratifizierten Schulsystems, das die Trennung der Orga-
nisationsfelder vorbereitet und mitbegriindet (vgl. Powell/Solga 2011). So ist ei-
nerseits die gymnasiale Oberstufe primir als eine Vorbereitung auf die Hoch-
schulreife konzipiert, auch wenn Abiturient_innen teilweise eine Berufsausbil-
dung absolvieren. Der mittlere Schulabschluss und mittlerweile weniger der

94 Die Literaturverweise zur Frage sozialer Ungleichheit beim Hochschulzugang sind nur
exemplarisch aus einer breiten Forschungsliteratur zu diesem Thema ausgewihlt.
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Hauptschulabschluss sind die Abschlisse der Schulstringe, die in die Berufsbil-
dung fithren, wihrend ein GroBteil der Haupt- und Sonderschiiler_innen und der
Abginger_innen ohne Schulabschluss in das Ubergangssystem gelangen. Wege
abseits dieser Standardpfade aus dem deutschen Schulsystem in die Berufs- und
Hochschulbildung sind selten.

6.23 Bildungswege zwischen Berufs- und Hochschulbildung

Trotz gegenseitiger Abschottung haben sich im Laufe der Zeit doch Bildungs-
wege entwickelt, die vor allem einen Ubergang aus der Berufs- in die Hochschul-
bildung ermdglichen. Diese sollen jetzt im Mittelpunkt stehen. Zuerst werden je-
doch mégliche Bildungswege aus der hoheren Allgemeinbildung in die Berufsbil-
dung zusammengefasst.

Wege in die Berufsbildung

Ein Zugang in die Berufsbildung zumindest auf Sekundirniveau aus dem allge-
meinbildenden Schulwesen ist generell méglich und tblich. Grundvoraussetzung
fir die Aufnahme einer Berufsausbildung ist das Absolvieren der Vollzeitschul-
pflicht (mindestens neun Jahre Schulbesuch) (KMK 2013). Prinzipiell gibt es zwar
fir duale Ausbildungsberufe im Gegensatz zu den schulischen keine weiteren
rechtlich festgelegten Zugangsvoraussetzungen, jedoch werden bestimmte Be-
rufsausbildungen stirker mit Absolvent_innen eines bestimmten Niveaus, z.B.
dem MSA oder dem Abitur, besetzt (vgl. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2010; Protsch 2014).

Eine weitere Moglichkeit bietet die Externenpriffung. Mit der Externenprii-
fung kann ein staatlich anerkannter Ausbildungsabschluss nach BBiG oder
HWO?® erwotben wetden, ohne den formalen dualen Ausbildungsgang absolviett
zu haben. Die Externenprifung ist dabei aber nur die Priifung, ob man an der
reguliren Abschlussprifung des dualen Systems teilnehmen kann. Es handelt sich
somit um ein Zulassungsverfahren (vgl. Schreiber 2010; Schreiber et al. 2012).
Voraussetzung ist nach BBiG (1969: §40 (2)), dass der oder die Antragssteller_in
nachweist ,,dass er [oder sie, N.B.] mindestens das Zweifache der Zeit, die als
Ausbildungszeit vorgeschrieben ist, in dem Beruf titig gewesen ist, in dem er
[oder sie, NB| die Priifung ablegen will“. Das heil3t, dass die durch den Arbeits-
prozess etlernten Kompetenzen und Qualifikationen als Voraussetzung fiir einen
beruflichen Abschluss anerkannt werden. 2012 waren es 7,4 % der Teilnehmen-
den an den Abschlusspriifungen, die tiber die Externenregelungen partizipieren
durften (Statistisches Bundesamt 2013b). Wihrend die eigentliche Zielgruppe die-
ser Regelung un- und angelernte Erwerbstitige sind, zeigt Heckel (1994: 29), dass

95  Die Regelungen in BBiG und der HWO unterscheiden sich nicht stark, so dass im Folgenden
nur auf das BBiG Bezug genommen wird.
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deutlich tGber die Hilfte der Teilnehmer_innen Anfang der 1990er Jahre bereits
einen Berufsabschluss erworben hatten und dass auch die schulische Vorbildung
der Teilnehmer_innen relativ hoch wat, wobei 15 % von ihnen eine Hochschul-
reife besaen. Dieser Trend hat sich bis heute fortgesetzt und verstirkt. So zeigte
eine Studie des BIBB, dass tiber 40 % der befragten Externen eine Studienberech-
tigung und 9 % einen akademischen Abschluss besitzen (Schreiber et al. 2012).
Meist wird die Externenpriifung als Um- oder Doppelqualifizierung genutzt
(ebd.). Die Anrechnung findet aber gemil3 den Regelungen zur Externenprifung
vor allem in Bezug auf die Arbeitserfahrung im Beruf statt, so dass nicht klar ist,
inwiefern die Leistungen der Hochschulbildung anerkannt werden.

Fir die Zulassung zur Prifung der Fortbildungsberufe sind gemeinhin eine
dreijihrige Berufsausbildung und eine mehrjihrige Berufspraxis notwendig, zum
Teil ist ohne Berufsabschluss auch nur eine langjihrige (finf Jahre) berufsspezi-
fische Berufspraxis Voraussetzung. Zwar gibt es die Regelung der Auffangnorm,
aber es hat sich gezeigt, dass diese relativ wenig benutzt wird (1-5 % der Fille).
Neben den geforderten Regelvorgaben ist die Auffangnorm die zweite Moglich-
keit, zur Fortbildungspriiffung zugelassen zu werden. Hierfiir ist der Nachweis
notwendig, dass die berufliche Handlungskompetenz anderweitig erworben
wurde (Kohl et al. 2013). Fir Absolvent_innen der stirker allgemeinbildenden
Bildungsginge wird in diesem Zusammenhang eine ausschlagkriftige Berufspra-
xis als besonders wichtig angesehen (ebd.). Wege tber die Auffangnorm sind bis
dato sehr selten (ebd.).

Wege in die Hochschulbildung — Der zweite und dritte
Bildungsweg

Typischerweise werden die nicht traditionellen Wege in die Hochschulbildung in
einen zweiten und dritten Bildungsweg unterschieden, wobei diese in Differenz
zum ersten Bildungsweg stehen, der den Erwerb der Hochschulreife innerhalb
der ,,gesellschaftlichen Normalbiographie® (Freitag 2012: 9) symbolisiert.

Die Begriffe zweiter und dritter Bildungsweg sind wissenschaftlich geprigte
Begtiffe, deren Bedeutung sich im Zeitverlauf verindert hat und auch heute nicht
eindeutig definiert ist (vgl. Freitag 2012; Lonz 2008; Schwabe-Ruck 2010). Dies
gilt insbesondere fir den zweiten Bildungsweg, der sowohl der Ordnung im
Schul- als auch der im Hochschulsystem zugeordnet werden kann (Freitag 2012).
Aus der Logik des Schulsystems handelt es sich allgemein um Méglichkeiten fiir
Erwachsene, formale Schulabschliisse jeglicher Art nachzuholen. Aus der Logik
des Hochschulsystems handelt es sich um die Aufnahme eines Studiums, nach-
dem eine Hochschulzugangsberechtigung nachtriglich nach schulrechtlichen Re-
gelungen erworben wurde (ebd.). Im Folgenden wird der Begriff zweiter Bil-
dungsweg in diesem zweiten Sinn verwendet.
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Zweiter Bildungsweg — Schulrechtliche Regelungen

Der nachtrigliche Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung kann an unter-
schiedlichen Organisationen erfolgen. Auch hier gibt es unterschiedliche Ein-
schitzungen dariiber, welche Organisationen dazugezihlt werden und welche
nicht. Mehrheitlich werden das Abendgymnasium und das Kolleg als Organisa-
tionen des zweiten Bildungsweges definiert (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2012; Lonz 2008). Der Erwerb der Hochschulreife am Kolleg
erfolgt meist in Vollzeit und am Abendgymnasium berufsbegleitend. Damit
unterscheiden sich auch die Lernenden in den beiden Schulwegen deutlich: Die
Kollegiat_innen sind meist jinger, wihrend die Absolvent_innen des Abend-
gymnasiums élter sind und deutlich mehr Berufserfahrung aufweisen (Freitag
2012: 19). Auch die Nichtschiiler_innenprifung wird als Institution des zweiten
Bildungsweges angesehen: Hier kénnen Individuen, ohne zuvor noch einmal an
schulischen Bildungsgingen teilgenommen zu haben, die Hochschulreifeprifung
ablegen.

Es gibt aber auch berufsschulische Wege, die nach Abschluss einer berufli-
chen Erstausbildung oder einer langjdhrigen Berufserfahrung die Méglichkeit bie-
ten, die verschiedenen Arten der Hochschulreife zu erwerben. Dies wird vor al-
lem an Berufsoberschulen (BOS) und in einigen Lindern auch an Fachoberschu-
len (FOS) erméglicht.

In den Fachoberschulen kénnen Absolvent_innen einer Berufsausbildung
dann in einem Jahr zu einer allgemeinen Fachhochschulreife (FHR) gelangen,
withrend Schiiler_innen mit einem mittleren Schulabschluss zwei Jahre bendtigen
(KMK 2014b). Die Berufsoberschule fihrt nach einem zweijihrigen Vollzeitun-
terricht zur fachgebundenen Hochschulreife (fHR) und mit einer zweiten Fremd-
sprache zur allgemeinen Hochschulreife (aHR). Der Besuch in Teilzeit ist eben-
falls moglich. Die Voraussetzungen fiir den Besuch einer BOS sind ein mittlerer
Schulabschluss und eine mindestens zweijihrige Berufsausbildung. Anstatt der
abgeschlossenen Ausbildung kann auch eine funfjihrige Berufserfahrung ausrei-
chend fiir die Aufnahme sein (KMK 2014a).

In der amtlichen Statistik werden diese Wege tiber berufliche Schulen meist
dem ersten Bildungsweg zugeordnet, obwohl auch hier sequenziell nach dem Be-
ruf eine Hochschulzugangsberechtigung erworben werden kann (vgl. Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2012). So betrachten dagegen vor allem die Ge-
werkschaften und die Wirtschaft diese Bildungsginge als zweiten Bildungsweg
(vgl. Freitag 2012: 20), aber auch auf Seiten der Arbeitsagentur werden sie als
solcher definiert (Bundesagentur fiir Arbeit 2014). Ob erster oder zweiter Bil-
dungsweg, Schindler (2012: 3f.) zeigt, dass der Weg tiber die beruflichen Schulen
maf3geblich zur Erh6hung der Hochschulzugangsberechtigtenquoten in den letz-
ten Jahrzehnten beigetragen hat und vor allem die soziale Selektivitit der Gruppe
der Hochschulzugangsberechtigten verringert hat.
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Betrachtet man die Statistik, so fillt auf, dass im Jahr 2012 noch immer 58 %
der schulrechtlichen Hochschulzugangsberechtigungen tber das allgemeinbil-
dende Gymnasium erworben wurden. Dagegen waren es 2012 nur 0,86 % der
Absolvent_innen mit Hochschulzugangsberechtigung, die diese tiber das Kolleg,
und 0,75 %, die diese tiber das Abendgymnasium erworben hatten (Statistisches
Bundesamt 2013a).° Da die Fachserien des statistischen Bundesamtes keine Da-
ten der beruflichen Schulen und der allgemeinbildenden Schulen nach Schularten
fir die gleichen Jahre liefert, werden im Folgenden die Daten fir die Fachgymna-
sien (erster Bildungsweg), die Berufsoberschulen (stirker zweiter Bildungsweg)
und die Fachoberschulen (zweiter und zum Teil auch erster Bildungsweg)®” fir
das Jahr 2011 errechnet. Von den Absolvent_innen mit Hochschulzugangsbe-
rechtigung in Deutschland im Jahr 2011 haben 2,4 % ihren Abschluss tber die
Berufsoberschule, 11,4 % ihren Abschluss tiber die Fachoberschule und 8,3 %
tber das Fachgymnasium erworben.”® Es zeigt sich, dass wiederum die Schul-
wege, die stirker dem ersten Bildungsweg zuzurechnen sind, am stirksten fre-
quentiert werden, wihrend Absolvent_innen der Berufsoberschulen, der Kollegs
und der Abendgymnasien viel geringere Anteile der Gesamtstudienberechtigten
ausmachen.

Dritter Bildungsweg — Hochschulrechtliche Regelungen

Der dritte Bildungsweg ist im Vergleich zum zweiten gekennzeichnet durch das
Aufnehmen eines Studiums ohne den vorherigen Erwerb einer schulischen
Hochschulzugangsberechtigung. Die Aufnahme des Erststudiums wird hier for-
mal durch die Ausstellung der Studienberechtigung durch die aufnehmende
Hochschule erméglicht. Aber auch hier hat sich das Verstindnis des dritten Bil-
dungswegs im Zeitverlauf und in Abhingigkeit von der Definition des zweiten
Bildungswegs verindert (vgl. Freitag 2012; Schwabe-Ruck 2010).

Es kann unterschieden werden zwischen der Begabtenpriifung, die bereits
1924 eingeftihrt wurde, dem Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte und der
Studienberechtigung ohne formale Hochschulreife, ein tber eine Eignungspri-
fung angelegter Weg an die Kunst- oder Musikschulen (Freitag 2012). Insbeson-
dere der Hochschulzugang fiir beruflich Qualifizierte wurde in den letzten beiden
Jahrzehnten deutlich ausgebaut.

96  Die Prozente wurden errechnet aus den Angaben des Statistischen Bundesamtes (2013a) anhand
der Tabellen 6.7 sowie Tabelle 6.2.

97  Ob Fachoberschulen cher dem zweiten oder dem ersten Bildungsweg zugerechnet werden,
hingt auch davon ab, ob die Absolvent_innen vorher eine Berufsausbildung abgeschlossen
haben oder nicht. Beides ist an den Schulen mdglich. Die Daten geben aber keine getrennte
Rechnung an fiir die mit und die ohne beruflichen Abschluss.

98 Die Prozente wurden errechnet aus den Angaben des Statistischen Bundesamtes (2012) der
Fachserie 11, Reihe 2 (Tabellen 5.5, 6.5 und 7.5) sowie den Angaben des Statistischen
Bundesamtes (2013a), Fachserie 11, Reihe 1 in Tabelle 6.7.
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Insgesamt konnen drei unterschiedliche Typen von Regelungen fiir den
Hochschulzugang ohne schulische Berechtigung unterschieden werden (vgl.
Ulbricht 2012a): Zulassungsverfahren tber eine Priifung, Zulassung durch die di-
rekte Anerkennung von beruflichen Qualifikationen und das Studium auf Probe,
bei dem erst nach einer festgelegten Studienzeit und nach Nachweis eines reguli-
ren Studienfortschritts die vorldufige Berechtigung in eine formale umgewandelt
wird. Das Zulassungsverfahren fiir eine Priifung, bei dem die Studieneignung vor
Studienbeginn festgestellt wird, kann dabei unterschiedlich gestaltet sein: in Form
einer Eignungsprifung, eines Eignungsgesprichs oder einer Einstufungsprifung
(vgl. Wolter 1994).

Die 1990er Jahte sowie auch die Jahre nach dem Jahrtausendwechsel waren
gekennzeichnet durch eine Welle der Neuregelungen der Hochschulgesetze der
Linder in Bezug auf den Zugang von beruflich Qualifizierten ohne schulische
Berechtigung (siche Tabelle 3 im Online-Anhang). Entsprechend dieser Phase der
Institutionalisierung wurde die Frage des Hochschulzugangs von beruflich Qua-
lifizierten ohne schulische Berechtigung auch erstmals explizit mit der 4. Novel-
lierung des Hochschulrahmengesetzes 1998 in Artikel 27 zur Zulassung zum
Hochschulstudium aufgenommen.” Thren Hohepunkt erreichte die Erweiterung
der Regelungen, als 2009 die KMK festlegte, dass erstens beruflich Qualifizierte
mit Fortbildungsabschluss eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung erhal-
ten sollen. Zweitens konnten auch Absolvent_innen der beruflichen Erstausbil-
dung nach mindestens dreijahriger Berufspraxis und einer Eignungspriiffung an
den Hochschulen zugelassen werden (KMK 2009d). Trotz all dieser Liberalisie-
rung des Hochschulzugangs sind es aber weiterhin nur 2,1 % aller Studienanfin-
ger_innen, die in die Hochschulen tiber den dritten Bildungsweg gelangen, wobei
diese 2,1 % eine deutliche Steigerung der noch niedrigeren Quoten in den 1990er
Jahten oder zu Beginn des Jahrtausends darstellen (Nickel/Duong 2012: 31).1%0
Dabei nehmen sie hiufiger ein Studium an Fachhochschulen auf als an Universi-
titen, wo sie nur mit 0,6 % der Studienanfingerkohorte vertreten sind
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010).

Es wird somit deutlich, dass es sowohl Wege in die Berufsbildung als auch
Wege in die Hochschulbildung fiir Absolvent_innen des jeweils anderen Bil-
dungsbereichs gibt. Es wird aber auch deutlich, dass diese Wege zu grofien Teilen
den bestehenden Logiken des Organisationsfeldes folgen. So sind in den Rege-
lungen zur Externenpriifung und Auffangnorm die berufspraktischen Erfahrun-
gen die entscheidenden, wihrend die meisten Wege in die Hochschulbildung (vor

99§27 HRG 1998 ,,(1) Alle Deutschen im Sinne des Artikels 116 des Grundgesetzes sind zu dem
von ihnen gewihlten Hochschulstudium berechtigt, wenn sie die fiir das Studium erforderliche
Qualifikation nachweisen. |...] (2) Der Nachweis nach Absatz 1 Satz 1 wird fiir den Zugang zu
cinem Studium, das zu dem ersten berufsqualifizierenden Abschluss fiihrt, grundsitzlich durch
den erfolgreichen Abschluss einer auf das Studium vorbereitenden Schulbildung erbracht. In der
beruflichen Bildung Qualifizierte koénnen den Nachweis nach niherer Bestimmung des
Landesrechts auch auf andere Weise erbringen. [...]*

100 Die Entwicklung der Quoten je Bundesland ist nachlesbar in Nickel/Duong (2012: 33).
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allem der zweite Bildungsweg sowie einige Eignungsprifungen an den Hochschu-
len) tber die Priifung des Allgemeinbildungsniveaus fithren.

6.3 Verhiltnis von Berufs- und Hochschulbildung aus
historischer Perspektive

In Deutschland haben wir uns bisher schwer getan, den Weg zu einem Hochschul-
studium denjenigen zu 6ffnen, die in die Hochschule etwas anderes einbringen kén-
nen als schulische Erfahrung und schulische Leistung. (Teichler 1990b: 23)

Um die Entwicklungen zu Durchlissigkeit zwischen beruflicher und Hochschul-
bildung in den letzten Jahrzehnten verstehen und einordnen zu kénnen, ist es
unerlisslich, auch die historische Entwicklung vor dem Untersuchungszeitraum
zu kennen. Aus diesem Grund werden im Folgenden wichtige Entwicklungen, die
das bestehende Verhiltnis von beruflicher Bildung und Hochschulbildung vor
allem im Hinblick auf Durchlissigkeit erkliren, dargestellt.

Der Fokus liegt dabei vor allem auf der Frage des Hochschulzugangs fiir be-
ruflich Qualifizierte, da dieser Aspekt in den Quellen zur historischen Entwick-
lung der dominante Aspekt war, an dem sich das Verhiltnis der beiden Organisa-
tionsfelder bzw. ihrer Trennung herauskristallisierte. Aber auch die parallele Ent-
wicklung der Berufsbildung und der héheren Allgemeinbildung in Deutschland
wird berticksichtigt. Zudem wird ein kurzer Einblick in die durchlissigkeitsrele-
vanten Strukturen des DDR-Systems gegeben, denn mit der Wiedervereinigung
hitten auch die Strukturen aus den neuen Bundeslindern Einfluss auf die weitere
Entwicklung haben kénnen. Dass dies nicht der Fall war, kann an dieser Stelle
bereits erwihnt werden.

6.3.1 Entwicklung bis 1945

Wie kam es historisch zu dieser Trennung und der Vorrangstellung des Abiturs
fir den Hochschulzugang?

1788 wurde in Preuflen das Abitur eingefiihrt, es war aber zu dieser Zeit noch
keine Voraussetzung fiir den Zugang zu den bestehenden Universititen. Eine sol-
che Verbindung wurde erst spater 1812 und 1834 festgelegt. Es wurde beschlos-
sen, dass der Hochschulzugang nur iber eine Maturitdtspriifung erfolgen darf
(vgl. Wissenschaftsrat 2004: 66; Wolter 1989: 4). Aufgrund dieser Entscheidung
wurde auch die erste Regelung, die dem zweiten Bildungsweg zuzuordnen wire,
das Externenabitur eingefithrt, das von den Schulen abgenommen wird. Dabei
wurde die Einfihrung des Abiturs als Reifepriifung als wichtiger Schritt zu einer
groBBeren Chancengleichheit gesehen, weg von stindischen Privilegien (Wolter

212



1989). Zum anderen sollte die Einfithrung aber auch als ,,Versperrungsmechanis-
mus gegeniiber den unteren Sozialgruppen® (Wolter 1989: 10) genutzt werden.
Insgesamt kann aber die Einfithrung der Reifepriifung als Voraussetzung fiir den
Hochschulzugang als ein Bruch mit der bestehenden ,,Tradition der relativen
Freiztigigkeit des Hochschulzugangs®, die keine Zulassungsvoraussetzungen
kannte, gesehen werden (Wolter 1989: 13). Eine noch immer nachwirkende Folge
dieser Verbindung von Abitur und Hochschulzulassung fasst Wolter (1989: 31)
folgendermaflen zusammen:

Sie hat namlich Bildungstheorie und Lehrplan des Gymnasiums bis in die Gegenwart
hinein so eindeutig auf die Funktion einer akademischen Vorbildungseinrichtung fest-
gelegt, dafl das Gymnasium quasi zur Einbahnstrale in die Universitit wurde. Die
Beschrinkung der Zulassung wurde zu dieser Zeit begriindet vor allem mit dem not-
wendigen Schutz vor einem Riickgang des Anspruchsniveaus der Universititen und
vor einer Uberfiillung dieser durch nicht-fihige. (Wolter 1989: 9)

Die Universititen selbst wurden in dieser Zeit vor allem als Ort angesehen, um
den Beamtennachwuchs des koniglichen Staates und den Nachwuchs in akade-
mischen Berufen wie Arzten und Juristen auszubilden, und zwar abseits von In-
dustrie und Gewerbe (Baethge 2000). Insofern wurde das Gymnasium immer
stirker als erster Berechtigungsschritt fiir diese Karrierewege gesehen und wurde
zu einer ,,Verteilerstelle im Bildungswesen fiir den Zugang zu gehobenen beruf-
lichen Positionen und sozialen Ringen® (Wolter 1989: 17). Dies war der primire
Zweck der Einfiihrung dieses Bildungsweges. Erst nachtriglich wurde dem Gym-
nasium die Bedeutung als Institution, die den humanistischen Bildungsidealen
verhaftet ist, zugeschrieben (vgl. Wolter 1989). Dabei lisst sich zeigen, dass die
Institutionalisierung des Gymnasiums in der Konzeption bis 1840 entgegen all-
gemeinen Annahmen nicht dem Bildungsideal Wilhelm von Humboldts, der in-
dividualisierten zweckfreien Bildung zur Personlichkeitsentfaltung, entsprach,
womit die Entstehung des Gymnasiums oft in Verbindung gebracht wird (Wolter
1989). Mit der engen Kopplung von Gymnasium und Universititsstudium ent-
stand eine weitere fur das deutsche Bildungswesen typische Trennung zwischen
héherer Gymnasialbildung und niedriger Volksschulbildung. Spiter entstanden
auch Real- und Mittelschulen, die auf eine Berufsausbildung im Gewerbe vorbe-
reiten (Baethge 2000).

Wihrend sich im 19. Jahrhundert die gymnasiale Oberstufe entwickelte, war
die berufliche Bildung in Deutschland vor allem durch den Niedergang der
Zunfte wenig institutionalisiert. Dies dnderte sich erst Ende des 19. Jahrhunderts,
als zum Schutz vor der Sozialdemokratie insbesondere das ,,Handwerker-
schutzgesetz* von 1897 erlassen wurde, welches das alte System der Ziinfte quasi
wiederbelebte. Greinert (2006) bezeichnet diese Gewerberechtsnovelle als Fun-
dament der deutschen Berufsausbildung, des dualen Systems, da sie das Lehtlings-
wesen regelt und das Handwerk bei der Berufsausbildung bevorrechtigt. Das Mo-
dell der Berufsausbildung des Handwerks wurde im 20. Jahrhundert von den
deutschen Industriebetrieben tibernommen und weiterentwickelt (vgl. Thelen
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2004). Die zweite Entwicklung um die Jahrhundertwende war die Einfiihrung ei-
ner beruflichen Fortbildungsschule, wobei sich das Berufsschulwesen in Deutsch-
land langsam entwickelte und erst in den 1930er Jahren die Berufsschule als
Pflicht eingefihrt wurde (Greinert 2000).

Insgesamt kann man sagen, dass es ein Nebeneinander von Entwicklungen
ohne Verbindungen der Institutionalisierungsphasen der Berufs- und der héheren
Allgemeinbildung gab. Trotzdem erténte in der deutschen Bildungsgeschichte
wiederholt die Forderung, den Hochschulzugang auch fir beruflich Qualifizierte
zu 6ffnen.

In der Weimarer Republik wurde vor allem der zweite Bildungsweg ausge-
baut. So wurden Abendgymnasien eingefiihrt, zudem wurden Erwachsenenschu-
len gegriindet, die den nachtriglichen Erwerb der allgemeinen Hochschulreife,
meist als Nicht-Schiiler-Abitur, erméglichten (Schwabe-Ruck 2010). Aber auch
ein Vorliufer des dritten Bildungsweges wurde eingefihrt, die Begabtenpriifung
an den Universititen in PreuBlen (Schwabe-Ruck 2010; Wolter 1994). Betrachtet
man die Debatten um die C)ffnung des Hochschulzugangs, konnten einerseits
Argumente fiir die Offnung als nachholende Chancengleichheit auf Seiten der
Gewerkschaften und der Sozialdemokratie festgestellt werden (Schwabe-Ruck
2010: 83). Auf Seiten der Gegner einer stirkeren Offnung wurde ein Massenan-
sturm auf die Universititen befiirchtet und bestehende Vorbildungsdefizite als
Hindernisse angefuhrt (Wolter 1994: 18).

In der Zeit des Nationalsozialismus ist der Zugang tber den zweiten und
dritten Bildungsweg vor allem denjenigen gedffnet worden, die ihre Ideologie-
treue bewiesen. Zwar wurden die Abendgymnasien und die Arbeiter-Abiturien-
tenkurse weitestgehend geschlossen, aber der nachtrigliche Erwerb der Hoch-
schulzugangsberechtigung war weiterhin moglich, vor allem in Form des neu ein-
gefithrten Langemarck-Studiums. Dies bestand aus zwei Teilen. Erstens konnten
regimetreue junge Erwachsene das Abitur nachholen, um dann in einem zweiten
Schritt ein Studium anzufangen (Schwabe-Ruck: 2010). Auch der dritte Bildungs-
weg bestand vor allem tiber die Begabtenpriifung weiter. Zu dieser wurden primar
nicht mehr kriegstaugliche Soldaten bei entsprechender Begabung und Vorbil-
dung zugelassen. Zudem wurde der Hochschulzugang auf Dringen der Ristungs-
industrie und des Militirs weiter ge6ffnet, und zwar fur Offiziersanwirter, Tech-
niker und Landwirte (Schwabe-Ruck 2010). Schwabe-Ruck (2010: 179) fasst das
Ziel der Offnung des Hochschulzugangs in der Zeit des Nationalsozialismus fol-
gendermaf3en zusammen:

Dabei stehen aber nicht primir Bildungserwerb, personliche Entfaltung und Vermeh-
rung der Chancengerechtigkeit im Mittelpunkt der Bemithungen, sondern die opti-
male Ausbeute der in der Bevolkerung schlummernden Ressourcen fiir die eigenen
inhumanen ideologischen und militaristischen Zwecke.
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6.32 Entwicklung von 1945 bis 1989

Mit der Teilung Deutschlands nach 1945 entwickelten sich die Bildungssysteme
in der ehemaligen DDR und der Bundesrepublik gerade in Bezug auf die Zu-
gangswege fir beruflich Qualifizierte zum Studium sehr unterschiedlich. Wih-
rend in der BRD die Linder vor allem an alte Regelungen der Weimarer Repu-
blik ankntpften, wurden ganz neue Institutionen in der DDR geschaffen. Im Fol-
genden soll zuerst die durchldssigkeitsrelevante Entwicklung des Bildungssystems
der DDR nach 1945 bis 1989 dargestellt werden. Daran anschlieend werden die
Entwicklungen in der BRD zusammengefasst.

Entwicklungen in der DDR

Die Zeit kurz nach Kriegsende kann als Phase der ,,antifaschistisch-demokrati-
schen Schulreform® (Below 2002: 81) bezeichnet werden. Ziel war es, das Bil-
dungsmonopol privilegierter Schichten zu beenden und gezielt bisher benachtei-
ligte Gruppen zu férdern. Im Rahmen dieser Phase wurden die ersten Vorstudi-
enanstalten, die spateren Arbeiter- und Bauernfakultiten, gegriindet. Diese hatten
als Aufgabe, Mitglieder der Arbeiterklasse und Individuen bauerlicher Herkunft
schulisch so fortzubilden, dass sie ein Studium erfolgreich absolvieren kénnen
(vgl. Below 2002; Schwabe-Ruck 2010). Neben diesen Fakultiten wurden auch
Abendoberschulkurse zum nachtriglichen Erwerb der Hochschulzugangsberech-
tigung eingefithrt (Schwabe-Ruck 2010: 283).

Ab 1949 kann eine zweite Entwicklungsphase des DDR- Bildungssystems
unterschieden werden, die ,,Etappe des Aufbaus der sozialistischen Schule® (Be-
low 2002: 81), in dieser wurde das Bildungssystem verstirkt nach dem Vorbild
der Sowjetunion umgebaut. In dieser Etappe, die bis 1961 anhielt, wurden das
Fern- und das Abendstudium eingefiihrt, so dass bereits Berufstitige Studienab-
schliisse erwerben konnten. Ein GroBteil, d.h. etwa ein Drittel der Studierenden
an Fachhochschulen und ein Zehntel der Studierenden an Hochschulen in der
DDR waren Fernstudierende (Fischer 1992 in Below 2002). Aber auch im Schul-
system wurde eine stirkere Verbindung von Berufs- und allgemeiner Bildung in-
stitutionalisiert. So wurde 1959 der polytechnische Unterricht eingefiihrt, in dem
die Schiiler_innen, die das Produktionssystem der DDR kennenlernten, in sozia-
listische Betriebswirtschaft eingefithrt wurden, technisches Zeichnen lernten und
direkte Praxiserfahrungen in Betrieben sammelten. Seit 1959 konnte in der DDR
auch eine Berufsausbildung zusammen mit dem Abitur, und somit eine Berechti-
gung zur Hochschule erworben werden.

1961/62 begann die letzte Phase der Entwicklung des DDR-Bildungssys-
tems, in der die ,,Gestaltung eines einheitlichen sozialistischen Bildungssystems®
(Below 2002: 81) im Vordergrund stand. In dieser Phase kam es zu einer Begren-
zung der Studierendenzahlen, nachdem zuvor durch die geférderte Bildungsex-
pansion ein massiver Anstieg der Zahl der Studierenden erreicht worden war. So
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verfiinffachte sich die Zahl der Studierenden seit 1951 auf ca. 161.000 im Jahr
1971 (Below 2002). 1989 lag die Zahl der Studierenden wieder darunter bei ca.
134.000 (Below 2002: 85). Die Wege in die Hochschulbildung wurden immer stér-
ker quotiert, und der anfinglichen positiven Diskriminierung vor allem von Ar-
beiter_innen und Bauern sowie Biuerinnen wich einem System, das seit den
1960er Jahren immer stirker die eigene Elite reproduzierte, so dass vor allem Kin-
der der staatstreuen Dienstklasse von Studienplitzen profitieren konnten (vgl.
Below 2002; Solga 1995). So kann die Gesellschaft in der DDR als eine Klassen-
gesellschaft charakterisiert werden (Solga 1995). Auch das seit dem Beginn der
DDR bestehende Postulat des gleichen Rechts auf Bildung wich immer mehr ei-
nem Zustand, in dem die Lernenden entweder die Oberschule oder eine Berufs-
bildung absolvieren konnten (Below 2002: 85). Trotzdem bleibt fiir das Bildungs-
system der DDR festzuhalten, dass eine stirkere Verbindung der héheren Allge-
meinbildung und Berufsbildung durch die Berufsausbildung mit Abitur im Se-
kundarbereich institutionalisiert war. Zudem war durch die Méglichkeiten des
Fern- und Abendstudiums ein Schritt in Richtung besserer Vereinbarkeit von Be-
rufstitigkeit und Studium gemacht. Da aber der Zugang zur Hochschulbildung
stark begrenzt war, wurde die Verbreiterung der institutionellen Wege, die zu ei-
ner Hochschulberechtigung fithrten, beim Zugang zum Studium wieder zurtick-
genommen.

Entwicklungen in der BRD

In der Bundesrepublik Deutschland wurde, anders als in der DDR, nach dem
zweiten Weltkrieg sowohl in Bezug auf den zweiten als auch auf den dritten Bil-
dungsweg verstirkt an die Regelungen aus der Weimarer Republik angekniipft
(vgl. Wolter 1994; Schwabe Ruck: 2010). So war der Zugang zum dritten Bil-
dungsweg vor allem via Begabten- und Sonderreifepriifungen institutionalisiert,
die in den Bundeslindern sehr divers reguliert waren. 1959 wurden diese dann
mit dem Beschluss der damaligen Kultusministerkonferenz reglementiert, so dass
als Voraussetzung zur Prifung eine mindestens dreijihrige Berufsausbildung oder
funf Jahre Berufserfahrung festgelegt wurde (Wolter 1994). Auch die Abendgym-
nasien und spiter das Kolleg wurden wieder institutionalisiert (Schwabe-Ruck
2010).

In den 1960er und 1970er Jahren wurde das Thema Gleichwertigkeit von
Berufs- und Allgemeinbildung als bildungspolitisches Ziel deklariert (vgl. Baethge
20006; Hegelheimer 1986; Schwabe-Ruck 2010; Wolter 1994).

So wird erstmals im Bildungsgesamtplan von 1973 die Herstellung der Gleichwertig-
keit von allgemeiner und beruflicher Bildung als eine vordringliche bildungspolitische
Aufgabe bezeichnet. (Hegelheimer 1986: 1)

Folgende Mafinahmen werden genannt: Ausbau des beruflichen Bildungswesens;
Weiterentwicklung der gymnasialen Oberstufe; Verzahnung der Lehrangebote in
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beiden Feldern (vgl. Bildungsgesamtplan zit. in Hegelheimer 1986: 1). 1974 be-
schiftigte sich auch der Bildungsrat mit diesem Ziel und empfahl eine Neuord-
nung der Sekundarstufe II, in der der Gegensatz zwischen Berufs- und Allgemein-
bildung aufgehoben werden sollte (Hegelheimer 1986: 2). Hier wire ein Moglich-
keitsfenster gewesen, Bildungsginge in Deutschland einzufiihren, die Berufsaus-
bildung und den Erwerb des Abiturs verbinden. Jedoch fasst Baethge (2006: 21)
zusammen:

Die Integration von Allgemein- und Berufsbildung, obwohl deklamatorisch von vie-
len politischen Stellungnahmen — vor allem von Sozialdemokratie und Gewerkschaf-
ten — beschworen, wurde politisch nicht einmal ernsthaft gepriift, obwohl sie von der
Bildungskommission des deutschen Bildungsrats als Teil einer differenzierten Sekun-
darstufe II ins Gesprich gebracht worden war.

Parallel zu diesen Debatten in den 1960er und 1970er Jahren wurde in Deutsch-
land durch die Einfihrung des BBiG 1969 das duale System mit seiner auf den
Korporatismus gestiitzten Steuerungsform fest institutionalisiert. Die Einfihrung
dieses Gesetzes wird von vielen als der Beginn des dualen Systems Deutschlands
identifiziert (Greinert 20006). Es fasste die bis dato zersplitterten Regelungen zu-
sammen und gewihrte dem Bund, den Lindern und den Gewerkschaften mehr
Mitspracherechte als zuvor, als vornehmlich die Arbeitgeber_innen bestimmend
waren (Greinert 20006). Gleichzeitig fand eine Bildungs- und Hochschulexpansion
statt. Es kam zu einem starken Anstieg der Nachfrage nach Bildung, gekoppelt
mit einer lingeren Verweildauer im Bildungssystem. Diese wurde geférdert durch
institutionelle Reformen wie den Ausbau des Bildungssystems z.B. durch eine
verlingerte Schulpflicht, den Ausbau der weiterfithrenden Schulen und verbes-
serte Transportbedingungen (vgl. Hadjar/Becker 2006). Fur die Fragen des be-
rufsbildenden Weges in die Hochschulen waren insbesondere die Einfithrung der
Fachhochschulen und des Fachabiturs Anfang der 1970er Jahre bedeutend, da
durch diese Griindung die Forderung vor allem von Wirtschaft und Gewerkschaf-
ten nach stirker beruflich orientierter héherer Bildung nachgekommen wurde
(Freitag 2012). Der Ausbau des dritten Bildungswegs wurde daher in dieser Zeit
nicht stark forciert.

In den 1980er Jahren kam die Frage der Gleichwertigkeit von beruflicher und
allgemeiner Bildung wieder verstirkt in den bildungspolitischen Diskussionen
auf. So wurde 1984 von der Bundesregierung die Realisierung dieses Ziels als Pro-
gramm ausgerufen (Hegelheimer 1986) und auch der Hauptausschuss des Berufs-
bildungsinstituts gab 1984 Reformempfehlungen zur Erreichung von Gleichwer-
tigkeit ab: Gleichstellung einer mindestens zweijahrigen Ausbildung mit einem
mittleren allgemeinbildenden Schulabschluss, Zugang zum tertidren Sektor fiir
Absolvent_innen beruflicher Fortbildungsprifungen sowie Verinderungen im
Offentlichen Dienst in Bezug auf Gleichwertigkeit (Hegelheimer 1986: 7). Trotz
dieser Empfehlungen fanden keine weitreichenden Reformen statt, wobei an ein-
zelnen Universititen und in manchen Bundeslindern der Zugang fiir beruflich
Qualifizierte stirker liberalisiert wurde (vgl. Tabelle 3 im Online-Anhang).
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Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die institutionelle Trennung zwischen
Berufs- und héherer Allgemeinbildung insbesondere durch die Einfihrung der
Reifeprifung als Hochschulzugangsberechtigung (wodurch das Abitur zum pri-
maren Weg zur Hochschule wurde) ihren Anfang nahm. Der Ausbau des zweiten
und dritten Bildungswegs in der Geschichte Deutschlands hatte dabei meist we-
niger das Ziel, die Chancengleichheit zu erhdhen, als einem Fachkriftemangel zu
verhindern (Schwabe-Ruck 2010). Das Bildungssystem der DDR zeigte zwar
Wege auf, wie eine stirkere Verbindung von Berufs- und héherer Allgemeinbil-
dung institutionalisiert werden konnte, jedoch wurde auch dort die anfingliche
Offnung zugunsten der Elitenreproduktion eingeschrinkt. Fiir die BRD ist fest-
zustellen, dass bis 1989 vor allem der zweite Bildungsweg und weniger der dritte
als Weg fur beruflich Qualifizierte in die Hochschulen gesehen wurde (vgl. Wolter
1994; Schwabe-Ruck 2010). Damit geht der Weg in die Hochschule in Deutsch-
land primir Gber die Allgemeinbildung. Der eigene bildende Wert der Berufsbil-
dung wurde zwar rhetorisch bei den Forderungen nach Gleichwertigkeit aner-
kannt, aber nicht institutionalisiert. Inwiefern sich dies nach 1989 gedndert hat
und wie sich die deutschen Durchlissigkeitsstrukturen entwickelt haben, soll im
nachfolgenden Kapitel 7 gezeigt werden.
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7 Entwicklung institutioneller Durchlissigkeit in
Deutschland

Wihrend im vorangegangenen Kapitel das deutsche Bildungssystem, das Bil-
dungsschisma und damit auch das deutsche Durchlissigkeitsproblem sowie des-
sen historische Gewachsenheit dargestellt wurden, folgt in diesem Kapitel die
Analyse der Verdnderungen der institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen in
Deutschland fir den Untersuchungszeitraum. Dies geschieht in drei Schritten.
Wie bereits im Methodenkapitel (vgl. Kapitel 4) dargelegt, unterscheide ich zwei
Untersuchungszeitriume, um die nationalen Entwicklungen und den Einfluss der
europdischen Prozesse auf die nationalen Strukturen besser untersuchen zu kén-
nen. So differenziere ich den Zeitraum vor den Bologna- und Kopenhagen-Pro-
zessen in Deutschland von 1990 bis 1998 und den Zeitraum der europiischen
Prozesse von 1999 bis 2012. Dementsprechend werde ich die Entwicklungen der
gesellschaftlichen Wissensbestinde zu Durchlissigkeit in einem ersten Schritt von
1990 bis 1998 und in einem zweiten Schritt von 1999 bis 2012 analysieren. Diese
Untersuchungen basieren primir auf der Diskursanalyse der ausgewidhlten Ak-
teursdokumente!%! (vgl. Kapitel 4). Untersucht wurden dabei Dokumente der Ak-
teursgruppen, 2 die das Berufs- und Hochschulbildungssystem stark beeinflus-
sen: auf Bundesebene das Ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBW bzw.
BMBF) als Akteur in der Berufsbildung und, wenn auch weniger, in der Hoch-
schulbildung; auf Linderebene die Kultusministerkonferenz (KMK) als Akteur in
der héheren Allgemeinbildung und in Verantwortung fir die Berufsschulen; auf
Unternehmensseite der Deutsche Industrie- und Handelskammertag (DIHT bzw.
DIHK) als Akteur vor allem in der Berufsbildung und auf Gewerkschaftsseite der
deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) als Akteur primir in der Berufs-, aber auch
in der Hochschulbildung.

So soll im Rahmen der Analysen gezeigt werden, wie in den jeweiligen Zeit-
rdaumen Durchlissigkeit von den bildungspolitischen Akteuren konstruiert wurde,
aber auch, welche Deutungskimpfe und damit Infragestellungen der Legitimitit
der bestehenden Institutionen sichtbar werden. In einem dritten Schritt soll fest-
gestellt werden, inwiefern sich die institutionellen Durchlissigkeitsstrukturen
vom ersten zum zweiten Zeitraum verindert haben.

Insgesamt stehen in diesem Kapitel primir die Ergebnisse der Diskursanalyse
und damit die Analyse der kulturell-kognitiven und teilweise normativen institu-
tionellen Dimension im Vordergrund. Wie wird Durchlissigkeit verstanden, wel-

101 Im ersten Zeitraum wurden 36 Dokumente und im zweiten 108 Dokumente analysiert (vgl.
Auflistung der untersuchten Dokumente im Online-Anhang I1T).

102  Eine ausfithrlichere Begriindung der Akteursauswahl findet sich zum einen in Kapitel 4 und eine
Beschreibung der Steuerung und damit auch der verantwortlichen Akteure im deutschen Berufs-
und Hochschulbildungssystem in Kapitel 6.
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che Selbstverstindlichkeiten werden sichtbar, welche werden hinterfragt und wel-
che dndern sich? Was ist sag- und denkbar und was nicht? Zudem werden durch
die Analyse der Diskurse auch die Praxis der Akteure und ihre Strategien und
bestehende Deutungskimpfe aufgezeigt. Aber auch regulative Entwicklungen,
welche auf Basis der Dokumentenanalyse erfasst wurden, werden in die Analyse
eingearbeitet. Zum einen geschicht dies, wenn ein Uberblick iiber die wichtigsten
Debatten zum Thema Durchlissigkeit gegeben wird. Zum anderen werden ins-
besondere im letzten Abschnitt des Kapitels, in dem die Frage nach dem Wandel
beantwortet werden soll, auch die regulativen Verinderungen betrachtet, um ein
ganzheitlicheres Bild der Entwicklung zu erhalten. Ziel des Kapitels ist es vor
allem, die Entwicklungen der deutschen Durchlissigkeitsstrukturen darzustel-
len.'% Inwiefern werden die institutionellen Strukturen stabilisiert (path stabilisa-
tion)? Kommt es zu einer klaren Verinderung historisch gewachsener institutio-
neller Prinzipien (path departure) oder gar zu einer Abkehr von ihnen (eritical junc-
ture) (vgl. Ebbinghaus 2005)?

7.1  Gesellschaftliche Wissensbestinde zu Durchlissigkeit
vor Bologna und Kopenhagen (1990-1998)

Welche institutionellen Entwicklungen im Hinblick auf Durchlidssigkeit kénnen
fir den ersten Untersuchungszeitraum in Deutschland von 1990 bis 1998 festge-
stellt werden? Dafiir wird in einem ersten Schritt ein Uberblick iiber die unter-
schiedlichen Debatten zum Thema Durchlissigkeit gegeben. Im Rahmen dieses
Uberblicks werden auch wichtige regulative Anderungen auf Bundesebene be-
nannt. In einem zweiten Schritt werden aus den verschiedenen Aussagen der un-
tersuchten Akteure im ersten Untersuchungszeitraum Diskurse zu Durchldssig-
keit rekonstruiert und entlang ihrer typischen Struktur dargestellt.

7.1.1  Schlaglichter der deutschen Debatten zu Durchlissigkeit
(1990-1998)

Dieser Abschnitt dient der Darstellung der durchlissigkeitsrelevanten Debatten
im ersten Zeitraum. Debatten werden dabei als die Kontexte, in denen Durchlis-
sigkeit verhandelt wurde, gefasst. Sie entsprechen somit nicht den einzelnen The-
men der analysierten Dokumente und auch nicht den unterschiedlichen Aspekten
von Durchlissigkeit. Als Debatten werden vielmehr nur die Themenkomplexe
dargestellt, zu denen sich mehrere Akteure in dhnlichen Zusammenhingen und
oft auch mit gegenseitigen Beziigen in einem bestimmten Zeitrahmen im Hinblick

103 Die Rolle der Europiisierungsprozesse wird dagegen erst in Kapitel 10 dargestellt.
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auf Durchldssigkeit geduBlert haben. Relevante singulire Aussageereignisse zu
Durchlidssigkeit sind zwar in die Diskursanalyse eingegangen, werden aber nicht
als Debatten erfasst und dargestellt.

In welchen Kontexten wurde nun primir iiber Durchlissigkeit diskutiert? Im
ersten Zeitraum wurde Durchlissigkeit vor allem im Kontext einer Debatte!™,
und zwar im Zusammenhang mit den Fragen diskutiert, wie die Attraktivitdt der
beruflichen Bildung erh6ht und Gleichwertigkeit von Berufs- und Hochschulbil-
dung hergestellt werden kann.

Debatte iiber Gleichwertigkeit und die Steigerung der Attraktivitat
von beruflicher Bildung

Die Debatte zut Steigerung der Attraktivitit von beruflicher Bildung begann be-
reits Ende der 1980er Jahre (Wolter 1994), war aber insbesondere zu Beginn der
1990er Jahre virulent. Vor diesem Hintergrund entfachte sich die im deutschen
System immer wieder aufgekommene Diskussion iiber die Gleichwertigkeit von
beruflicher Bildung und Allgemeinbildung (vgl. BIBB 2011; Hegelheimer 1980)
erneut. AngestoBen wurde die Debatte zu Beginn der 1990er Jahre durch die Ar-
beitgeber_innen, die die Gefahr eines groBen Fachkriftemangels thematisierten,
auf den reagiert werden miisse. Ursache fiir diesen Fachkriftemangel, der sich an
der Zahl der unbesetzten Lehrstellen vor allem in den alten Bundeslindern mani-
festierte, wurde in der mangelnden gesellschaftlich wahrgenommenen Attraktivi-
tit der beruflichen Bildung gesehen, die dazu fihrte, dass Jugendliche sich ver-
mehrt fiir die weiterfithrende Allgemeinbildung in der Schule und das Studium
anstatt fiir eine Ausbildung entschieden.

Die Zahl der unbesetzten Lehrstellen, mit 130.000 im letzten Jahr beziffert, belegt
deutlich, daf3 eine Fehlentwicklung bei den Qualifikationen im Gange ist und daf3
diese eher grofer als geringer wird. Wir kénnen aber einen gravierenden Mangel an
Fachkriften mittelfristig fiir den Wirtschaftsstandort Deutschland nicht hinnehmen,
sondern wir brauchen hochqualifizierte Fachkrifte, die nach wie vor das Riickgrat
unserer Unternehmen sind. Es kann nicht dazu kommen, dal} ein Einsatz durch

Akademiker das heutige Qualifikationsprofil der Fachkrifte ersetzt. (DIHT 1992a) 103

Eine Moglichkeit zur Erhéhung der Attraktivitit beruflicher Bildung und damit
einer Steuerung des Bildungsverhaltens wurde insbesondere mit der Herstellung
von Gleichwertigkeit von beruflicher und allgemeiner Bildung gesehen, welche
auch durch eine gréBere Durchlissigkeit im Bildungssystem erfolgen sollte. Die

104 Ich verwende im Folgenden den Debattenbegriff im Singular, um die unterschiedlichsten
Kontexte besser voneinander abzugrenzen. Das heillt aber nicht, dass es sich nur um ein
Aussageereignis oder einen spezifischen Zeitraum handelt. Vielmehr umfasst die identifizierte
Debatte alle Aussagen und Diskussionen zu einem spezifischen Kontext, in dem Durchldssigkeit
diskutiert wurde.

105 Die Zitate aus den untersuchten Originaldokumenten werden gréBtenteils ohne Seitenangaben
angegeben, weil die untersuchten Dokumente dann selbst keine Seitenangaben aufweisen.

221



Offnung der Hochschulen fiir beruflich Qualifizierte stand hierbei im Mittelpunkt
(ua. BMBW 1992; DGB 1990, 1992, 1996). Die Debatte zu Gleichwertigkeit und
Attraktivitit wurde vor allem von den Akteuren der beruflichen Bildung gefiihrt.
Eine Folge war, dass 1992 und 1993, organisiert vom Bundesministerium fir Bil-
dung und Wissenschaft, Tagungen zum Thema Gleichwertigkeit von beruflicher
und allgemeiner Bildung stattfanden, auf denen Antworten auf die Frage gesucht
wurden, wie Gleichwertigkeit hergestellt werden kénne. Durchlissigkeit war hier-
bei ein zentraler Losungsansatz. Als wichtig wurde auch die verstirkte Anerken-
nung von beruflicher Bildung im Arbeitsmarkt diskutiert, die sich in verbesserten
Karriere- und Entwicklungschancen beruflich Qualifizierter widerspiegeln sollte.

AngestoBen durch die Akteure der Berufsbildung, begann auch die Hoch-
schulrektorenkonferenz (HRK), sich mit dem Thema Durchlissigkeit in Form
des Hochschulzugangs beruflich Qualifizierter (ohne Abitur) zu beschiftigen.
Wobei die Plenarsitzung 1991 allein dafiir genutzt wurde, um zu kliren, ob das
Thema tberhaupt relevant genug sei, um sich weitergehend damit zu befassen
(HRK 1991). 1992 beschloss die HRK dann, dass ,,besonders qualifizierten Be-
rufstitigen ein fachbezogener Hochschulzugang unter der Voraussetzung, dass
die Studierfihigkeit der Bewerber_innen gepriift wiirde, eréffnet werden kénne
(HRK 1992b).

Der Beschluss der KMK von 1991, dass das Abschlusszeugnis der Berufs-
schule die Berechtigungen des Mittleren Schulabschlusses (MSA) einschlieB3t, be-
einflusste ebenfalls den Verlauf der Debatte. Wihrend u.a. das BMBW sich tiber-
wiegend positiv iber diese Gleichstellung im Sinne eines Zeichens der Gleich-
wertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung iuBerte,'” sahen die Ge-
werkschaften diesen Beschluss als nicht weitgehend genug und sogar nachtriglich
fir die Herstellung von Gleichwertigkeit von beruflicher Bildung und All-
gemeinbildung an, da zu diesem Zeitpunkt bereits viele Bewerber_innen fiir eine
Ausbildung einen MSA besallen (DGB 1992).

Die KMK befasste sich somit auch mit dem Thema der Gleichwertigkeit von
allgemeiner und beruflicher Bildung sowie mit den Fragen nach Studierfihigkeit
und der Qualifikationsgrundlage fiir ein Hochschulstudium (KMK 1994). So wie-
sen die Kultusminister_innen darauf hin, dass es bereits einige Beschlisse zu
Durchlissigkeitsregelungen von der KMK gebe, aber die Méglichkeiten in diesem
Bereich noch nicht ausgeschépft seien (KMK 1994). Bevor aber Weiteres be-
schlossen werden kénne, bediirfe es einer genaueren Untersuchung des Themas
durch die KMK selbst.

Die zweite Hilfte des ersten Untersuchungszeitraums war dadurch geprigt,
dass die Forderungen vor allem nach dem Hochschulzugang beruflich Qualifi-
zierter in den Grundsatzprogrammen der Gewerkschaften sowie im Berufsbil-
dungsbericht der Regierung kontinuierlich aufrechterhalten wurden, wobei insbe-
sondere die Linder als die Akteure angesprochen wurden, die sich mit diesem

106 Allein die Voraussetzung des Erreichens eines Notendurchschnitts von 3,0 wurde vom
Bildungsministerium als Einschrinkung der Gleichwertigkeit kritisiert.
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Problem zu beschiftigen hitten. Die Linder wiederum beschlossen zwar keine
Harmonisierung der Méglichkeiten des Hochschulzugangs ohne schulische Be-
rechtigung, jedoch entschieden sie 1997, um die Gleichwertigkeit von beruflicher
und Allgemeinbildung voranzubringen, dass unter bestimmten Bedingungen,
d.h., wenn ein bestimmtes Maf3 an allgemeinbildenden Fachstunden nachgewie-
sen wird, auch in der beruflichen Bildung eine Fachhochschulreife erworben wer-
den kann (KMK 1997b). Inwiefern dieser Beschluss wirklich als ein Schritt zu
groBerer Gleichwertigkeit angesehen werden kénne, wurde jedoch vor allem von
den Gewerkschaften hinterfragt, weil mit den angegebenen Kriterien der Hoch-
schulzugang de facto wieder Gber das Allgemeinbildungsniveau erfolgt (DGB
1998c).

Festzustellen ist, dass die Debatte um Durchlissigkeit an bereits bestehende
Diskussionen in der Bundesrepublik ankntipfte. Dass zu Beginn des Untersu-
chungszeitraums die deutsche Wiedervereinigung stattfand und mit den neuen
Bundeslindern auch deutlich andere Traditionen, was Durchlissigkeit angeht, da-
zugekommen sind (vgl. Kapitel 6), wurde in den Aussagen der untersuchten Ak-
teure so gut wie nicht sichtbar. Allein 1991 wurden doppeltqualifizierende Bil-
dungsginge, wie das in der DDR erwerbbare Abitur mit Berufsausbildung, the-
matisiert, wobei der DGB (1991) diese Qualifikationsform erhalten und das
BMBW (1991) sie, deutlich zuriickhaltender, in ihre Uberlegungen zu Gleichwer-
tigkeit einbeziehen wollte. Weiteres wurde diesbeziiglich aber nicht unternom-
men.

Die Debatte um Durchlissigkeit, die im ersten Untersuchungszeitraum vor
allem als Diskussionen um Gleichwertigkeit von beruflicher und Allgemeinbil-
dung gefithrt wurde, ging am Ende des Untersuchungszeitraums zwar weiter, aber
nicht mit solch einer Dynamik wie zu Beginn. Die Bedeutung des Themas lie3
aber nicht nach, was sich auch darin widerspiegelt, dass Gleichwertigkeit sogar im
Koalitionsvertrag der neuen Regierung 1998 als zu erreichendes Ziel aufgenom-
men wutde (Sozialdemokratische Pattei Deutschlands/Biindnis 90 Die
GRUNEN 1998). In Abbildung 4 wird die gerade zusammengefasste Debatte im
Kontext der nationalen und europiischen Politiken chronologisch dargestellt, um
einen Uberblick iiber die wichtigsten Verinderungen zu bekommen.
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7.12  Deutsche Diskurse 1990-1998: Durchlissigkeit als Diskurs
iber Zugang und Gleichwertigkeit

Aus den Aussagen, die im Rahmen der dargestellten Debatte formuliert wurden,
sowie aus den wenigen zusitzlichen einzelnen Aussageereignissen (vgl. Kapitel 4)
in den 1990er Jahren, die Fragen von Durchlissigkeit thematisierten, wurden
zweunterschiedliche  Diskurse  identifiziert, die  sich  antagonistisch
gegentiberstehen: einen strukturkritischen Durchlissigkeitsdiskurs, der auf eine
stirkere Gleichstellung der beruflichen Bildung in der Gesellschaft und damit
auch einer gréBleren Durchlissigkeit zielt sowie einen strukturkonservativen
Durchlissigkeitsdiskurs, in dem die Vorrangstellung der hdéheren
Allgemeinbildung reproduziert und Durchlissigkeit von der Berufs- zur
Hochschulbildung kritisch betrachtet wird. Es wird also deutlich, dass im ersten
Untersuchungszeitraum diskursive Deutungskimpfe um Durchlissigkeit in
Deutschland stattfanden.

Im Folgenden soll nun die Struktur der Diskurse (vgl. Kapitel 4) genauer dar-
gestellt werden. Dabei soll noch mal darauf hingewiesen werden, dass die Dis-
kurse als Modellierung der gefundenen Typiken verstanden werden sollen. Es
handelt sich demnach um eine Abstraktion vom Ausgangsmaterial und stellt nicht
den Forschungsvollzug, sondern das Ergebnis desselben dar, in dem das Material
zu Diskursen verdichtet wurde (vgl. Keller 2008). Die Darstellung der Diskurs-
strukturen erfolgt dabei fiir den ersten Untersuchungszeitraum im Querschnitt,
da keine gréBeren Verdnderungen der Diskurse fiir diesen Zeitverlauf festzustel-
len sind. Sind Diskursentwicklungen festzustellen, werden diese hervorgehoben.

Die Darstellung der Diskurse soll in drei Schritten erfolgen. Erstens werden
die in den Diskursen dominierenden Argumentationsmuster dargestellt, da diese
die Logik der restlichen Strukturmerkmale der Diskurse bestimmen. Zweitens
wird die jeweilige spezifische Struktur der Diskursstringe verglichen. Dabei geht
es vor allem um das Verstindnis von Durchlissigkeit, was auch in den Losungs-
vorschligen sichtbar wird. Das heil3t, wie soll Durchlissigkeit erreicht werden?
Welche Aspekte von Durchlissigkeit spiegeln sich in den Aussagen zu Durchlis-
sigkeit wider? Fur wen soll Durchlissigkeit geschaffen werden? Um die Spezifika
der identifizierten Diskurse und Diskursstringe besser herauszuarbeiten, werden
diese einander gegeniibergestellt. Fiir die Darstellung nutze ich das in Kapitel 2
entwickelte heuristische Konzept von Durchlissigkeit, um entsprechend den ein-
zelnen Aspekten das jeweilige Verstindnis darzustellen.!?

Drittens sollen auf Basis der dargestellten Diskursstrukturen die sichtbar ge-
wordenen Strategien der Diskurstriger dargelegt werden. In diesem Schritt sollen
auch noch einmal stirker die Akteurspositionen verortet werden. An dieser Stelle

107 Hierbei ist anzumerken, dass die Logik der Darstellung nicht der reinen Forschungslogik
entspricht. Sie dient stattdessen einer besseren Systematisierung. Wie in Kapitel 5 beschrieben,
wurden im Forschungsprozess nicht deduktiv die Aspekte anhand von vorgefertigten
Kategorien analysiert, sondern er wurde angelehnt an das Vorgehen der GTM (vgl. Kapitel 4.).
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soll darauf hingewiesen werden, dass Diskurse nicht als Meinungen einzelner Ak-
teure gefasst werden kénnen, sondern tibergreifend in den Aussagen rekonstruiert
werden. Deshalb ist eine eindeutige Zuordnung der untersuchten Akteure zu Dis-
kursen nicht méglich. Die Diskurse sind gekennzeichnet durch eine jeweils spe-
zifische Logik, die die Griinde, die Problematisierung von Durchlissigkeit, die
Behandlung des Themas, die Lésungsvorschlige und schlief3lich auch die Strate-
gien mit strukturiert.

Argumentationslogiken der Diskurse

Nachfolgend werden die in den Diskursen rekonstruierten Argumentationslogi-
ken dargestellt. Argumentationslogiken sind dabei zentrale Faktoren fiir die Struk-
turierung der Diskurse. Sie entsprechen dem roten Faden, der die anscheinend
willkiirlichen AufBerungen in einen spezifischen Zusammenhang stellt und ver-
bindet. Aus diesem Grund sind es auch die Argumentationslogiken, die die
Grundlage fiir die Unterscheidung einzelner Diskursstringe bilden. In den beiden
fir Deutschland herausgearbeiteten Diskursen konnten drei vorherrschende Dis-
kursstridnge, die jeweils einer bestimmten Argumentationslogik folgen, herausge-
arbeitet werden. Dabeti teilt sich der strukturkritische Diskurs in einen universali-
stischen und einen funktionalistischen Diskursstrang, und der strukturkonserva-
tive Diskurs wird durch einen funktionalistischen Diskursstrang bestimmt. Diese
drei unterschiedlichen Argumentationslogiken werden getrennt voneinander be-
handelt. In ihnen wird deutlich, warum und in welchen Zusammenhingen Durch-
liassigkeit und damit auch das Verhiltnis von Berufs- zu Hochschulbildung the-
matisiert wird und was eigentlich das wahrgenommene Problem im Hinblick auf
Durchlidssigkeit ist. Zuerst sollen die Argumentationslogiken des strukturkriti-
schen und anschlieBend die des strukturkonservativen Diskurses vorgestellt wer-
den. Im Anschluss an die Beschreibung der Logiken werden diese in Tabelle 10
zusammengefasst dargestellt.

Strukturktitisch-funktionalistischer Diskursstrang (1990-1998): Durchlis-
sigkeit als Antwort auf den Strukturwandel und das Attraktivititsproblem

Im Rahmen des strukturkritischen Diskurses ist die funktionalistische Argumen-
tationslogik die klar dominierende. Der strukturkritisch-funktionalistische Dis-
kursstrang wird daher auch von allen untersuchten Akteuren mehr oder weniger
stark getragen.

Auf gesellschaftlicher Ebene werden drei groerer Probleme angesprochen,
die durch eine vergréBerte Durchlissigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbil-
dung verringert werden kénnen. Erstens soll Durchldssigkeit zu einer Stirkung
der Attraktivitit der beruflichen Bildung fithren. Zweitens ist aufgrund des struk-
turellen Wandels ein Bedatf der Bevélkerung an Hoherqualifizierung festzustel-
len, auf den auch im Bildungssystem reagiert werden misse. Und drittens sind gut
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ausgebildete Individuen die Voraussetzung, dass Deutschland weiterhin wettbe-
werbsfihig bleibt.

Der erste Grund ist der dominierende im Diskurs. So wird festgestellt, dass
die fehlende Attraktivitit der beruflichen Bildung und damit einhergehend ihre
fehlende Wertschitzung in der Gesellschaft zu dem Problem des Facharbei-
termangels fihre, welcher gesellschaftlich und wirtschaftlich als schadlich einge-
stuft wurde (BMBW 1992; DIHT 19922).!% Da berufliche Bildung in der Gesell-
schaft vielfach als ,,Sackgasse® in Bezug auf Karriere- und Entwicklungsméoglich-
keiten angesehen werde, seien Reformen der Bildungs- und Beschiftigungsstruk-
turen notwendig, um zu einer Aufwertung der beruflichen Bildung beizutragen
und Eltern und Jugendliche bei der Bildungswahl wieder fiir den beruflichen Weg
zu interessieren. Eine verstirkte Durchlissigkeit von der Berufsbildung zur
Hochschulbildung wire ein Weg, diesen ,,immer einseitigeren Zug tiber das Abi-
tur ins Studium® (DIHT 1992a) zu stoppen, die Attraktivitit der Berufsbildung
zu erhéhen und mehr Facharbeiter auszubilden.

Das Problem, das wir mit der Gleichwertigkeit haben und das den Ausgangspunkt
auch fir Bildungswahlentscheidungen bildet, ist, daf} viele Eltern und viele Jugendli-
che berufliche Bildungsginge als Sackgasse, Einbahnstraf3e schen, die, wenn man sie
mal beschritten hat, so leicht nicht wieder verlassen werden kann. Es kommt deshalb
darauf an — und darin besteht auch unser Ziel —, die berufliche Bildung und die Be-
rufsperspektiven so attraktiv zu machen, daf3 der Wettbewerb der verschiedenen Bil-
dungswege untereinander auch tatsichlich stattfinden kann und nicht von vornherein
durch die unterschiedlichen Vorausbedingungen nur in verzerrter Form mdglich ist.
(BMBW 1992: 69)

Eine Ursache fir diese (Fehl-)Entwicklung wird teilweise in der ausbleibenden
Leistungsauswahl im Schulsystem gesehen, die dazu fiihre, dass eine immer gro-
Bere Anzahl von Schiiler_innen das Gymnasium besucht und mit einem Abitur
abschlie3t, aber tatsdchlich nicht mit den Anforderungen im Hochschulstudium
oder spiter auf dem Arbeitsmarkt zurechtkommt (DIHT 1992a).

Je mehr wir eine leistungs- und begabungsorientierte Auswahl an das Ende von Bil-
dungswegen verlagern oder sogar auf AbschluB3prifungen verzichten, umso hirter
wird der Schock beim Ubergang in das Arbeitsleben. (DIHT 1992a)

Ziel sei es, wieder eine grofiere Gruppe von Jugendlichen fiir eine berufliche Bil-
dung zu gewinnen, da ausgebildete Facharbeiter als ,,Riickgrat™ der Unternehmen
gelten (BDI et al. 1993) und nicht von Hochschulabsolvent_innen ersetzt werden
kénnen.

Des Weiteren wird aber auch der generelle gewachsene gesellschaftliche Be-
darf an hoher Qualifizierten, der sich durch den Strukturwandel in Produktion

108 Zur Veranschaulichung und zum Nachweis der Diskurse werden reprisentative Quellen und
Zitate angegeben. Dabei ist zu beachten, dass diese Quellen nicht die einzigen im
Untersuchungszeitraum sein miussen, die das Geschriebene belegen. Vielmehr stellt die
Beschreibung der Diskursstruktur eine Modellierung typischer Strukturen und Verstindnisse
dar, die aus allen im Anhang identifizierten Quellen herausgearbeitet wurden.

227



und Beschiftigung, aber auch im technologischen Wandel, dem Wandel in der
Betriebsorganisation ergibt, festgestellt (BMBW 1991, 1992; DGB 1992; KMK
1997a). SchlieBlich sollte die Hoherqualifikation auch zur Sicherung des Standort-
wettbewerbs beitragen. So unterstreichen z.B. die Kammern einen wachsenden
Bedarf an Hochschulabsolvent_innen fiir Positionen in den Fihrungsetagen der
Unternehmen, die nicht mehr angemessen tber betriebliche Weiterbildung be-
setzt werden konnten, und fordern damit einen erleichterten Hochschulzugang
fir beruflich Qualifizierte (DIHT 1990). Zudem bestehe eine Notwendigkeit zur
Hoherqualifizierung in der Gesellschaft, da das Wirtschaftswachstum von moder-
nen Gesellschaften eng an das Qualifikationsniveau der Bevolkerung gekoppelt
sei (HRK 1992b). Insgesamt seien daher sowohl die Hoherqualifizierung tiber ein
Studium als auch der Riickgewinn von Interessenten fiir eine Facharbeiterausbil-
dung Grundlagen fiir eine gute Position Deutschlands im globalen und innereu-
ropiischen Wettbewerb (DIHT 1990).

Aber nicht nur gesellschaftlich, sondern auch fiir das Individuum kann der
Zugang zur Hochschule groB3e Vorteile bringen, denn Arbeitslosigkeitsrisiko,
Karriere- und Entwicklungschancen seien eng verbunden mit dem individuellen
Qualifikationsniveau (HRK 1992b).

Strukturktitisch-universalistischer Diskutsstrang (1990-1998):
Recht auf Chancengleichhert und Gleichstellung von Berufs- und héherer
Allgemeinbildung

Im strukturkritischen Diskurs wurden aber nicht allein Argumente funktionaler
Natur als Begriindung von Durchlissigkeit angebracht, sondern auch solche, die
in dieser Arbeit als universalistisch gelten sollen. In Anlehnung an den egalitiren
Universalismus der Menschenrechte steht in dieser Argumentationslogik das glei-
che Recht des Individuums auf (Weiter-)Bildung im Mittelpunkt.

Um das Recht auf Bildung zu verwirklichen, reicht es nicht aus, die Infrastruktur fiir
das Pflichtschulsystem bereitzustellen. Vorschulische Bildung, berufliche Erstausbil-
dung und hochschulische Ausbildung, berufliche, kulturelle und politische Weiterbil-
dung unterliegen ebenfalls der 6ffentlichen Verantwortung. (DGB 1998b: 11)

Der Geltungsanspruch ist dabei nicht auf partikulare Bevolkerungsgruppen, die
spezifische Vorteile wie ein Hochschulstudium genie3en durfen, begrenzt, son-
dern zielt stattdessen auf die Inklusion aller, insbesondere auch der bisher Ausge-
schlossenen. Es geht dann um die gleichen Rechte und Chancen fiir alle.
Entsprechend dieser Definition, was unter universalistisch gefasst werden
kann, wird im Diskursstrang auf gesellschaftlicher Ebene erstens die Notwendig-
keit durchlissiger Bildungsstrukturen tiber das Ideal der Chancengleichheit be-
grundet, zweitens das Ziel, Bildung als Recht und 6ffentliches Gut zu institutio-
nalisieren, formuliert und drittens gefordert, dass tber Durchldssigkeit auch die
Gleichwertigkeit der beruflichen Bildung als andersartiger, aber gleichwertiger Bil-
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dungsweg anerkannt wird. Dieser gleiche Wert der beruflichen Bildung solle da-
her auch stirker bei Fragen des Hochschulzugangs berticksichtig werden (BMBW
1992).

In Bezug auf Chancengleichheit kann im universalistischen Diskursstrang un-
terschieden werden zwischen einer progressiven und einer cher konservativen
Sichtweise. Von stirker konservativer Seite wird Chancengleichheit in den indivi-
duellen Entwicklungsméglichkeiten fir beruflich Qualifizierte (auch Fortgebil-
dete) und Absolvent_innen der Sekundarstufe II der hdheren Allgemeinbildung
gefordert (BMBW 1992). Aus progressiver Sicht wird dagegen Chancengleichheit
fur beruflich Qualifizierte und Hochschulabsolvent_innen gefordert (DGB
1995).

Die Attraktivitit der beruflichen Bildung muf gestirkt und die Entwicklungschancen
ihrer Absolventen verbessert werden, damit sie zu einer echten Alternative zum
Hochschulstudium wird [...]. Solange ein Hochschulexamen bessere Beschiftigungs-
chancen, héhere Einkiinfte und groBeres Prestige ermdglicht, kann von einem
Durchbruch des Gleichwertigkeitsprinzips keine Rede sein. (DGB 1995)

Von den Progressiven wird also eine Gleichwertigkeit von Berufs- und Hoch-
schulbildung konstruiert, wihrend bei der konservativen Variante eine Gleich-
wertigkeit von Berufsbildung und allgemeinbildender Gymnasialstufe besteht und
somit indirekt eine Hierarchisierung zwischen Berufs- und Hochschulbildung
stattfindet. Fiir den Diskurszeitraum war diese Position aber noch immer als
strukturkritisch einzuschitzen, da auch diese Form der Gleichstellung nicht insti-
tutionalisiert war.

Aber auch im Schulsystem wird eine Ursache fiir die Bildungswahl vieler
Schiler_innen gesehen. So wird die zu frithe Selektion in unterschiedliche Bil-
dungswege im deutschen Schulsystem als ein Problem und damit auch als Lo-
sungsmoglichkeit erkannt.

Die Umsetzung von Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung
wird davon abhingen, inwieweit es uns gelingt, unter bildungsstrukturellen Aspekten
die Optionen fiir mehr Durchlissigkeit, Flexibilitit und Chancengleichheit im gesam-
ten Bildungssystem zu verstirken, um Entscheidungen tiber den Berufs- und Lebens-
weg nicht im Wesentlichen schon zum Ende der Grundschulzeit festlegen zu miissen
oder jedenfalls zu glauben, das tun zu miissen. (BMBW 1992: 66)

Fir die Individualebene wird im universalistischen Argumentationsmuster ge-
schlussfolgert, dass durchlissige Bildungsstrukturen und somit die Erméglichung
der Bildungsteilnahme zu einer Stirkung der individuellen gesellschaftlicher Teil-
habe und Personlichkeitsentfaltung fiihre (DGB 1998b). Zudem solle sicherge-
stellt werden, dass nicht die reinen Bildungszertifikate, sondern die tatsichlichen
Kompetenzen, die auf unterschiedlichsten Wegen, also z.B. per Studium oder be-
ruflicher Bildung, erlangt werden kénnen, die individuellen Entwicklungsmog-
lichkeiten bestimmen. Hier erfolgt eine Absage an den in der Gesellschaft vor-
herrschenden Kredentialismus (DGB 1992) und eine deutliche Lernergebnisori-
entierung.
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Ich sage ebenso deutlich, dal3 Berufstitige mit einer qualifizierten Berufsausbildung
auch mehr Chancen des Aufstiegs in der privaten Wirtschaft und im 6ffentlichen
Dienst erhalten miissen und nicht wegen fehlender formaler Bildungszertifikate Be-
nachteiligungen erfahren. (DGB 1992: 250)

Strukturkonservativ-funktionalistischer Diskursstrang (1990-19968):
Durchlissigkeit als Ubetlastung und Ptimat des Abituts

Im strukturkonservativen Diskurs findet eine Beschiftigung mit der Frage der
Durchlissigkeit vor allem deshalb statt, weil entsprechende Forderungen im Rah-
men der deutschen Bildungsdebatten deutlich werden und somit an die Triger
des Diskurses herangetragen werden. So ist auch die Plenardebatte der HRK 1991
ein Zeichen dafiir, da in dieser allein die Relevanz der Frage des Hochschulzu-
gangs fir beruflich Qualifizierte ohne schulische Berechtigung diskutiert wurde.
Dabei wurde deutlich, dass beruflich Qualifizierte nicht als nattrliche Zielgruppe
fur die Hochschule betrachtet werden.

Dazu stellten sie eher ein Problem dar, denn sie wirden die bereits seit den 1970er
Jahren bestehende Uberlast der Hochschulen noch verstirken. Hochschulen
seien nicht entsprechend ausgestattet, um noch eine Studierendengruppe aufzu-
nehmen (HRK 1991).1% Beruflich Qualifizierte werden somit nicht als relevante
und legitime Zielgruppe anerkannt, sondern als Gefahr fiir das Funktionieren des
Hochschulsystems konstruiert.

Durchlissigkeit ist nicht nur eine Gefahr fiir die Hochschulen. Zusitzlich sei

auch das ,,fur Berufstitige besonders schwerwiegende Risiko des Scheiterns beim
Wechsel von einem ausgeiibten Beruf in die Hochschule® (HRK 1994) zu beden-
ken. Insofern sind restriktive Durchldssigkeitsregelungen auch als Schutz fiir diese
Individuen selbst zu sehen.
Die mangelnde Attraktivitit der beruflichen Bildung, die im strukturkritischen
Diskurs als ein Hauptargument fiir Durchlidssigkeitsforderungen formuliert wird,
kénne aber nicht als Grundlage fiir die Offnung der Hochschulen dienen. Dieses
Problem miisse von Vertretern der beruflichen Bildung selbst gelést werden
(HRK 1992b). So sei es deren Aufgabe ,in Wirtschaft, Verwaltung und 6f-
fentlichem Dienst, vergleichbar qualifizierten Absolvent_innen beider Bildungs-
wege gleiche reale Méglichkeiten fir die Beschiftigung, Bezahlung, Weiterquali-
fizierung und Befoérderung zu geben.” (KMK 1994)

109 Allerdings wurde fir eine bestimmte Gruppe der Anspruch auf einen Hochschulzugang als
legitim anerkannt, und zwar fiir diejenigen, die durch das politische System der DDR und die
darin stattfindende politisch bestimmte Kontingentierung der Studienplitze benachteiligt
wurden (HRK 1991).
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Tabelle 10 Argumentationslogiken der deutschen Diskurse (1990-1998)

Strukturkritisch

Universalistisch

Funktionalistisch

Strukturkonservativ

Funktionalistisch

Gesellschaft:
Chancengleichheit als gesell-
schaftliche Norm

Bildung als 6ffentliches Gut
und Recht

Gleichwertigkeit beruflicher
Bildung

Individuum:

Recht auf (Weiter-)Bildung zur
Erlangung gesellschaftlicher
Teilhabe und Persénlichkeits-
entfaltung

Sicherung gleichwertiger beruf-

Gesellschaft:

Mangel an Facharbeitern durch
mangelnde Attraktivitat der be-
ruflichen Bildung (,Sackgas-
sensyndrom®)

Bedarf an Héherqualifizierung
durch strukturellen Wandel der
Wirtschaft

Standortwettbewerb — Globali-
sierung

Individuum:

Durchlassigkeit als Mdglichkeit
individueller Karriereméglich-
keiten

Verringerung des individuellen
Arbeitslosigkeitsrisikos

Gesellschaft:

Durchlassigkeit als Bedrohung
der Qualitat der Hochschulbil-
dung durch Uberlast
Durchlassigkeit kein Weg zur
Steigerung der Attraktivitat der
beruflichen Bildung

Individuum:
Schutz vor individuellem
Versagen

licher Entwicklungsmaéglichkei-
ten auf Basis tatsachlicher
Kompetenzen, unabhéngig von
Zertifikaten

Quelle: Darstellung der Verfasserin

Gleichwertigkeit von beruflicher und hoherer Allgemeinbildung als ein weiteres
Argument des strukturkritischen Diskurses wird im  strukturkonservativen
Diskurs nicht mit Fragen der Durchlissigkeit verbunden und auch nicht als
Norm, die erreicht werden musse, formuliert.

Strukturmerkmale der deutschen Diskurse (1990-1998)

Wie und fiir wen soll nun Durchlissigkeit erreicht werden? Welche Aspekte von
Durchldssigkeit stehen im Vordergrund? Im nichsten Abschnitt werden die typi-
schen Deutungsangebote fiir die Diskursstringe, d.h. die Losungsmdoglichkeiten
des Durchlissigkeitsproblems, die Zielgruppe, fur die Durchlissigkeit geschafffen
werden soll, und auch die konstruierten Subjektpositionen verglichen. Auf diese
Weise werden das Verstindnis von Durchlissigkeit in den beiden deutschen Dis-
kursen und die Deutungskimpfe zwischen diesen sichtbar.

Nachfolgend werden die typischen Positionen zu den Durchlissigkeitsaspek-
ten, die entsprechend den Argumentationslogiken differieren, als Elemente der
jeweiligen Diskursstrukturen verglichen und schlieBlich jeweils in einer Uber-
blickstabelle zusammengefasst. Diese Diskursstrukturen stellen wiederum einen
Querschnitt durch den ersten Untersuchungszeitraum dar. Dies ist zuldssig, da
sich keine groBen Anderungen im Zeitverlauf gezeigt haben.
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Zugang

Wenn Durchlissigkeit thematisiert wurde, diskutierten die Akteure im ersten Zeit-
raum primir Uber Fragen des Hochschulzugangs beruflich Qualifizierter. Die
Hauptforderung im Rahmen des strukturkritischen Diskurses, sowohl im univer-
salistischen als auch im funktionalistischen Diskutsstrang, lautete, das bestehende
Monopol der héheren Allgemeinbildung iiber das Berechtigungswesen fiir den
Hochschulzugang aufzubrechen. Der Hochschulzugang solle auch tiber berufli-
che Qualifizierungswege mdéglich sein. So miisse der gleiche Wert der beruflichen
Bildung bei Fragen des Hochschulzugangs stirker berticksichtig werden. Es sei
nicht mehr nur die Allgemeinbildung mit ihrem gymnasialen Ficherkanon, die auf
die Hochschule vorbereiten kénne (DGB 1996; BMBW 1992; DIHT 1990). Hier
wird deutlich, dass ein Gegenentwurf zur bis dahin geltenden hegemonialen Deu-
tung, dass insbesondere die gymnasiale Bildung auf die Hochschule vorbereitet
(vgl. Wolter 1994), konstruiert wird. Die Selbstverstindlichkeit der Hegemonie
der Allgemeinbildung fir den Hochschulzugang wird hinterfragt.

Unsere Uberlegungen zur Umsetzung der Gleichwertigkeit stiitzen sich auf die These
der Gleichwertigkeit der bildenden Qualitit sowie des Anforderungs- und des Lern-
niveaus beruflicher Bildung im Vergleich zur allgemeinen Bildung. Das bedeutet, daf3
berufspraktische wie fachtheoretische Elemente der dualen Ausbildung ihren Anfor-
derungen entsprechend den klassischen Inhalten des Ficherkanons allgemeinbilden-
der Schulen vergleichbar sind. Vergleichbar heiBt aber nicht gleichartig, sondern
gleichwertig. (BMBW 1992)

Im strukturkonservativen Diskurs dagegen wurde das bestehende Berechtigungs-
wesen als funktionierend und notwendig verteidigt. Der Hochschulzugang solle
damit primdr iber den Weg der héheren Allgemeinbildung erworben werden
(KMK 1994).

Deutlich ist in allen Diskursen, dass nur der Weg aus der Berufs- in die Hoch-
schulbildung (aber nicht umgekehrt) thematisiert wird. Dass die berufliche Bil-
dung auch fir Individuen mit akademischem Abschluss interessante Weiterent-
wicklungsmoglichkeiten bieten kénne, liegt im Bereich des Unsag- und Undenk-
baren. Dieser eindimensionale Blick auf Durchlissigkeit zwischen Berufs- und
Hochschulbildung zeigt eindricklich die bestehenden Hierarchien zwischen den
beiden Bildungsbereichen in der Gesellschaft.

Doch wie genau soll gemil3 den einzelnen identifizierten Diskursstringen der
Hochschulzugang erfolgen?

Zugang iiber Berechtigungen in der beruflichen Bildung

Im universalistischen Strang des strukturkritischen Diskurses wird vor allem die
Einfithrung von Berechtigungen gefordert, die iiber die berufliche Bildung erwor-
ben werden kénnte (DGB 1992, 1998¢; BMBW 1993b). Nur auf diese Weise sei
die Gleichwertigkeit zwischen Berufs- und Hochschulbildung gewihrleistet.
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Dieses Monopol der Berechtigungen liegt heute bei den zustindigen Stellen fiir das
Schul- und Hochschulwesen. Hier ist — das war mir sehr einleuchtend — unter dem
Begriff der Gleichwertigkeit und der Gleichbehandlung |...] zum Ausdruck gebracht
worden, daf3 dieses Monopol so nicht weiterbestehen kann. Auf der Grundlage von
Berufsbildungsgesetz und Handwerksordnung erworbene Qualifikationen miifiten
hier auch in ihrer Berechtigung gesehen werden. (BMBW 1993b: 80)

Aus einer cher progressiven Perspektive solle die berufliche Erstausbildung mit
dem Abitur gleichgestellt werden und zum Zugang zu einer Hochschule berech-
tigen. So sollen Absolvent_innen einer Berufsausbildung, die drei Jahre Berufset-
fahrung gesammelt haben, auch ohne weitere Verfahren Zugang zur Hochschule
erhalten dirfen (DGB 1998c). Im Gegensatz dazu wird aus einer cher konserva-
tiven Sicht zwar kein expliziter Zugang fiir Absolvent_innen einer Erstausbildung
gefordert, wohl aber die Moglichkeit des Erwerbs der fachgebundenen Hoch-
schulreife oder der Fachhochschulreife via Aufstiegsfortbildungen oder erworbe-
nen Zusatzqualifikationen (BMBF 1997b). Wihrend also einerseits ein besserer
Zugang nur fir die beruflich Qualifizierten, die sich bereits erfolgreich weiterge-
bildet haben, gefordert wird, wird andererseits eine Gleichwertigkeit von berufli-
cher Erstausbildung und Abitur konstruiert. Dagegen sei eine Gleichstellung der
beruflichen Ausbildung mit dem mittleren Schulabschluss nicht weitgehend ge-
nug, da viele Auszubildenden diesen Abschuss bereits erworben haben. Vielmehr
koénne durch diese Gleichstellung die Ungleichwertigkeit zementiert und der Weg
zur Hochschule nicht er6ffnet, sondern eher versperrt werden (DGB 1992).

Im strukturkonservativen Diskurs wird eine Gleichstellung von Abitur und
Berufsabschluss weitgehend abgelehnt. Die Entscheidung iiber die Aufnahme ei-
nes Studiums solle bei den Akteuren der hoheren Bildung liegen. Zwar weist die
KMK (1997a) darauf hin, dass mit dem gestiegenen Anforderungsniveau, dem
Upskilling (vgl. Protsch 2014 zum Konzept des Upskilling), in der beruflichen
Bildung eine Gleichstellung im Hinblick auf Berechtigungen denkbar wire. Diese
Ansicht wurde aber nicht von allen Lindern (z.B. nicht von Bayern) geteilt, so
dass auch innerhalb der KMK (1997a) Konflikte Gber die Gleichwertigkeit deut-
lich wurden, die das Ausstellen von Hochschulzugangsberechtigungen tber die
berufliche Bildung verhindern. Aber nicht an allen Lernorten kénnten die fiir ein
Hochschulstudium notwendigen Kompetenzen gleichermal3en erworben werden,
insofern wire es eine politische Frage festzulegen, wann und wo dies der Fall sei.

Schliisselqualifikationen, wie sie die Grundlage der neugeordneten Berufe bilden, sind
geeignet, Studierfihigkeit zu begilinstigen; sie sind fiir alle Bildungsginge von ent-
scheidender Bedeutung, [...] Nicht alle Fachgebiete sind dabei gegenseitig substitu-
ierbar. Fiir bestimmte Qualifikationen gilt, daf3 sie nur an bestimmten Gegenstands-
bereichen erworben werden kénnen. Gleichzeitig ist zu beachten, dal3 zwischen der
Entwicklung von Schliisselqualifikationen und den Organisationsformen des Lernens
ein enger Zusammenhang besteht. Die hierfiir notwendigen Auswahlentscheidungen
sind auf politischer Ebene zu treffen. (KMK 1994)
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Es ginge demnach nicht um die Frage der Gleichwertigkeit der tatsdchlich erwor-
benen Kompetenzen in der beruflichen Bildung im Vergleich der Allgemeinbil-
dung, sondern um politisch ausgetragene ideologische Kimpfe, wobei die Ent-
scheidungskompetenz iiber Berechtigungen ganz klar bei der KMK ldge.

Ein weiteres Problem mit generellen Berechtigungen fiir Abschliisse der be-
ruflichen Bildung wird in der fehlenden Differenzierung der beruflichen Bildung
geschen.

In der Struktur des Bildungs- und Ausbildungssystems wird das duale System der
Berufsausbildung als Einheit betrachtet. Formal gibt es keine Differenzierung weder
bei der Zulassung zur Berufsausbildung noch bei der Zuerkennung von Berechtigun-
gen in Verbindung mit dem Berufsabschluf3. Auch die Ausbildungsdauer fiihrt nicht
zu Niveaudifferenzierungen. [...] Diese Ausgangslage erschwert generelle Gleichwer-
tigkeitsregelungen im Bereich der dualen Ausbildung. (KMK 1997a: 8)

Eine Méglichkeit, eine Differenzierung vorzunehmen, wire die Einfithrung von
standardisierten Abschlusspriifungen, um die unterschiedlichen Niveaus in der
beruflichen Ausbildung abzubilden. Deutlich wird demnach die Einschitzung,
dass die unterschiedlichen Arten der beruflichen Bildung unterschiedliche Ni-
veaus hitten und damit unterschiedlich auf den Zugang zur Hochschule vorbe-
reiten kénnten. Da dies aber nicht in formalen Regelungen festgehalten sei, sei
die Anerkennung von Gleichwertigkeit und damit auch die Vergabe von Berech-
tigungen schwierig.

Im funktionalistischen Diskursstrang des strukturkritischen Diskurses wer-
den generelle Berechtigungen fiir die berufliche Bildung dagegen abgelehnt (BDI
et al. 1993; DIHT 1992a). Vielmehr misse getestet werden, ob die zukiinftigen
Studierenden auch die ,,Studierfahigkeit® besitzen, um ein Studium erfolgreich zu
absolvieren.

Wenn ich von Leistung spreche, gilt dies selbstverstindlich auch fiir die Absolventen
der beruflichen Bildung,. Diese kénnen und sollen davon nicht ausgenommen werden.
Sie miissen sich einer Bewertung ihrer Studierfihigkeit an den Hochschulen unterzie-
hen, d.h. konkret belegen, daf3 sie durch ihren beruflichen Bildungs- und Werdegang
nebst ihrer Weiterbildung tatsichlich das erreicht haben, was man Studierfihigkeit
nennt. (DIHT 1992a)

Zugang siber Eignungspriifungen

Ziel aus funktionalistischer Perspektive im strukturkritischen Diskurs ist es, den-
jenigen mit den grofiten Erfolgsaussichten den Studienzugang zu gewihren, un-
abhingig vom Ort ihrer Vorbildung. Auf diese Weise wiirde auch unnétigen Ab-
briichen und damit Ressourcenverschwendung vorgebeugt werden (DIHT
1992a). Die Erfolgsaussichten werden dabei im Rahmen der Strukturkritik im
funktionalistischen Diskursstrang von der ,,Studierfihigkeit™ der Individuen ab-
hingig gemacht.

Studierfahigkeit ist im deutschen Durchlissigkeitsdiskurs ein zentrales Deu-
tungsmuster, das sowohl im strukturkritischen als auch im -konservativen Diskurs
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verwendet wird. Dabei wird Studierfihigkeit als eine Kompetenz oder Fihigkeit
konstruiert, die bereits vor dem Beginn des Studiums anhand von Eignungstests
oder absolvierten Bildungswegen festgestellt werden kénnte. Diese nachzuwei-
sende Fahigkeit ist demnach als etwas konstruiert, das vom Individuum vor dem
Studium ausgebildet wird oder eben nicht. Es handelt sich bei dieser Vorstellung
somit um ein eher starres Konzept. Eine alternative Sicht wire ein Konstrukt von
Studierfihigkeit, das nicht statisch, sondern dynamisch funktioniert und sich erst
beim Studium zeigt. Zulassungsbedingungen wie das Probestudium beruhen auf
einem solchen Verstindnis (vgl. Wolter 1994). So wird hier die Méglichkeit gese-
hen, dass die Individuen sich erst wihrend des Studiums beweisen und auch erst
durch das Studium die dafiir notwendigen Fahigkeiten erlangen. Dieses alterna-
tive Verstindnis wird im Diskurs nicht expliziert, findet sich aber stirker im uni-
versalistischen Diskursstrang wieder, da hier entsprechend dem Ideal des Rechts
auf Bildung und der Annahme des gleichen bildenden Werts der Berufs- und
Hochschulbildung allen der Beginn eines Studiums zugestanden wird.

Im funktionalistischen strukturkritischen Diskursstrang kénnen dabei zwei
Sichtweisen in Bezug auf die Zielgruppe der Eignungstests unterschieden werden.
Eine erste, stirker konservative Sichtweise verlangt die Priifung der Studierfihig-
keit allein fiir beruflich Qualifizierte. Unterschieden wird dabei zwischen den be-
ruflich Qualifizierten mit Aufstiegsfortbildungsabschluss, die cher ein Beratungs-
gesprich als eine Priifung ablegen sollten, und denen mit beruflichem Bildungs-
abschluss ohne Weiterbildung. Letztere sollten ihre Fihigkeit via Prifung zeigen
kénnen (BMBF 1995; KMK 1997a). Konservativ ist diese Zugangslosung inso-
fern, als der Hochschulzugang tber die Allgemeinbildung anerkannt wird, der
Zugang tber den beruflichen Bildungsweg aber zusitzlich abgesichert werden
soll. Allein die Studierfihigkeit von beruflich Qualifizierten misste demnach ge-
testet werden.

Eine zweite Sichtweise innethalb der funktionalistischen Strukturkritik wird
im ersten Zeitraum von den Kammern vertreten. So wird die Einfithrung eines
leistungsbezogenen Auswahltests an den Hochschulen gefordert. Dies aber nicht
nur fir berufliche Qualifizierte, sondern auch fiir Absolvent_innen der héheren
Allgemeinbildung an den Schulen. Dies sei notwendig, da eine vorherige Leis-
tungsselektion im Schulbereich offenbar nicht mehr ausreichend stattfinde und
das Abitur somit nur noch als notwendige, aber nicht mehr hinreichende Voraus-
setzung fiir ein Studium angesehen wird. Zeichen der unzureichenden Vorberei-
tung via Abitur, der gesunkenen ,,Soliditdt™, seien die bestehenden ,Drop-outs
im Hochschulsystem, ,,die Studienabbrecher, die Dauerwechsler bei Studienfi-
chern, arbeitslose Hochschulabsolventen oder Beschiftigte weit unterhalb ihres
Ausbildungsniveaus® (DIHT 1992a).

Mit der Eingangsprifung wiirde aber nicht allein eine fehlende vorherige
Leistungsselektion korrigiert, sondern auch Einfluss genommen werden auf die
Bildungswahl der Schiiler_innen. Denn wenn der Hochschulzugang unabhingig
vom Bildungsweg nur tber die eine Eignungsprifung erreicht werden kénnen,
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wire die Attraktivitit der beruflichen Bildung im Vergleich zum Abitur nicht
mehr geringer.

Wenn die Verantwortlichen der Politik nicht willens sind, Bildungsstréme im allge-
meinbildenden Schulwesen zu lenken, zu kanalisieren oder zu bremsen, ist es erst
recht ihre Verpflichtung, auf anderen Wegen den Zug der Lemminge ins Studium zu
bremsen. Eine Hochschuleingangspriffung fir alle erscheint mir dazu der einzige
Weg, der Jugendlichen und Eltern frithzeitig das Risiko ihrer Bildungswahl verdeut-
licht. (DIHT 1992a)

Gleichzeitig wiirde eine generelle Eignungspriifung auch zu einer groBeren
Gleichwertigkeit beruflicher Bildung und der allgemeinbildenden Sekundarstufe
II herstellen, da beide Bildungswege uber eine ,,leistungsgerechte” (DIHT 1990)
Prifung formal gleichgestellt wiren.

In diesen Aussagen zur Hochschulzugangspriifung und zur Notwendigkeit
der Lenkung des Bildungswahlverhaltens durch frithe Selektion im Schulbereich
werden zwei unterliegende Deutungen sichtbar. Zum einen ein Verstindnis von
Begabung, die als natirlich gegeben und zeitlich stabil und somit nicht verinder-
bar verstanden wird. Aufgrund dieser Annahme ist eine frihe Selektion im Bil-
dungssystem eine Voraussetzung fiir die bestmégliche und differenzierte Férde-
rung der Individuen mit unterschiedlichen Begabungsniveaus. Diese Annahme
von Begabung spiegelt sich daher wiederum im verwendeten Konstrukt Studier-
fihigkeit wider, die ebenfalls durch Tests gepriift werden soll und als vorher fest-
stellbar und nicht als dynamisches Konzept konstruiert wird. Zum anderen wird
die funktionalistische Argumentation durch die meritokratische Grundannahme
der leistungsgerechten Auswahl charakterisiert, die den begrenzten Zugang zu
Positionen und Bildungschancen legitimiert.

Wihrend im universalistischen Diskursstrang somit der Weg iiber Berechti-
gungen bevorzugt wird, soll im funktionalistischen strukturkritischen Diskurs-
strang der Zugang tiber Priifungen ausgebaut und vereinheitlicht werden, was vor
allem dem dritten Bildungsweg entspricht.

Im strukturkonservativen Diskurs wird der dritte Bildungsweg dagegen als
gut ausgebaut bzw. als eine Form des Hochschulzugangs beschrieben, bei dem in
den letzten Jahren viel passiert sei, so dass hier kein gro3er Handlungsbedarf be-
steche (HRK 1994). Die Hochschulen positionierten sich ganz klar fiir den Hoch-
schulzugang via Eignungspriifung (nach dem Vorbild Niedersachsen), die sowohl
aus einem allgemeinbildenden als auch einem fachlichen Priifungsteil bestehen
sollte. Die Aufgabe der Priifung sei, ,,Anhaltspunkte fir die Erfolgsaussichten
eines Studiums* (HRK 1994) zu liefern. Zudem sollte die Priifung an der aufneh-
menden Institution Hochschule stattfinden und von Priifern aus der héheren All-
gemeinbildung (Hochschule, gymnasiale Oberstufe, Erwachsenenbildung) abge-
nommen werden. Die Beteiligung von Verbinden, also Vertretern der beruflichen
Bildung, wurde explizit abgelehnt (HRK 1992b). Zwar wurde von den Hochschu-
len 1992 anerkannt, dass mitunter auch beruflich Qualifizierte ohne schulische
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Berechtigung iiber die Voraussetzungen fiir ein Studium verfiigen kénnten, aber
diese miissten noch durch eine Priffung abgesichert werden.

Berufliche Ausbildung vermittelt in ihrer Eigenstindigkeit Qualifikationen, die ganz
anders geartet sind als die der allgemeinbildenden Schulen. Qualifizierte Berufstitig-
keit vermittelt in manchen Bereichen jedoch Fihigkeiten und Fertigkeiten, die auch
fir ein Studium Voraussetzung sein konnen. (HRK 1992b)

Im strukturkonservativen Diskurs wurde damit wiederum der Zugang zur Hoch-
schule mit dem Konstrukt der Studierfdhigkeit verbunden, wobei diese als eine
Kompetenz konstruiert ist, die stark auf Allgemeinbildung aufbaut und aus-
schlieBlich von Vertreter_innen der Allgemeinbildung gepriift werden kénne
(HRK 1992b, 1994; KMK 1997a).

Zugang siber Allgemeinbildung

Die Bedeutung der Allgemeinbildung fiir die Studierfihigkeit wurde im struktur-
konservativen Diskurs auBerdem dadurch hervorgehoben, dass Studiereignung in
Abhingigkeit von Kompetenzen in drei Schlisselbereichen definiert wurde: si-
chere Kenntnisse der deutschen Sprache, fremdsprachliche Kompetenzen sowie
gute Kenntnisse der Mathematik. So wurde auch von der KMK (1997b) der Er-
werb der Fachhochschulreife tiber berufliche Bildung genau davon abhingig ge-
macht, ob die an den gymnasialen Curricula angelehnten Bedingungen in der be-
ruflichen Bildung in Form einer Mindeststundenanzahl in diesen Fichern erfillt
seien. Die Fixierung auf Allgemeinbildung blieb demnach bestehen.

Die Kultusministerkonferenz hat festgestellt, dafl im Hinblick auf die Studierfihigkeit
der Absolventen der allgemeinbildenden Bildungsginge und der Fachgymnasi-
en/berufsbezogenen Bildungsginge drei Kompetenzbereiche von herausragender
Bedeutung sind: sprachliche Ausdrucksfihigkeit, insbesondere die schriftliche Darle-
gung eines konzisen Gedankengangs, verstindiges Lesen komplexer fremdsprachli-
cher Sachtexte und sicherer Umgang mit mathematischen Symbolen und Modellen.
Zur Sicherung des Erwerbs dieser grundlegenden Kompetenzen komme den Fichern
Deutsch, Fremdsprache und Mathematik besondere Bedeutung zu. (KMK 1997a)

Wihrend die Einfithrung dieser Regelung 1997 grundsitzlich den Erwerb von
Berechtigungen fiir einen Fachhochschulzugang tiber berufliche Bildung ermég-
lichte, wurde, wie bereits dargestellt, die Frage des generellen Erwerbs von Be-
rechtigungen zum Hochschulzugang tiber Berufsbildung kritisch betrachtet.
Ausgehend von dieser geteilten Annahme einer besonderen Bedeutung der
Allgemeinbildung fir die Studierfahigkeit wird auch der zweite Bildungsweg als
ein wichtiges Mittel zur Schaffung von Durchlissigkeit im Bildungssystem gese-
hen, insbesondere im Hinblick auf den Hochschulzugang. So hitte dieser Bil-
dungsweg fiir beruflich Qualifizierte auch den Vorteil, dass der Hochschulzugang
nicht nur fachgebunden wire. Zudem hitten Studierende des zweiten Bildungs-
wegs durch ihre bereits bewiesene hohe Motivation erhéhte Aussichten auf Er-
folg im Studium. Mit dem zweiten Bildungsweg und insbesondere dem Erwerb

237



der allgemeinen Hochschulreife wire die grundsitzliche Voraussetzung fiir ein
erfolgreiches Studium erfillt (KMK 1994).

Die allgemeine Hochschulreife beansprucht, inhaltlich und formal ausreichende Vo-
raussetzungen daflir zu gewihrleisten, daf3 jedes Studium erfolgreich betrieben und
absolviert werden kann. Die allgemeine Hochschulreife hat sich in diesem Sinne im
Wesentlichen bewihrt |[...]. Zusitzlichen Anforderungen, die sich aus den Erforder-
nissen eines bestimmten Studienganges her ableiten, mufl das Grundstudium gerecht
werden. (KMK 1994)

Im Gegensatz zu dieser Position wird der zweite Bildungsweg sowohl im univer-
salistischen als auch im funktionalistischen strukturkritischen Diskurs als Umweg
tber Allgemeinbildung, als sogenannte ,,Ochsentour (DGB 1992) und damit als
langer unbequemer und umstindlicher Weg kritisiert (DGB 1992; BMBW 1992;
DIHT 1990). Die gegebenen Strukturen des zweiten Bildungswegs reichen damit
nicht aus, um im Rahmen des strukturkritis