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Hochschullehre zwischen Spielarten des Kapitalismus und
internationaler Konvergenz. Ein Vergleich europaischer Staaten

Michael Hoelscher*

1 Einleitung

Die Aufmerksambkeit fiir den Hochschulsektor sowie seine Reform hat in den letzten
Jahren deutlich an Dynamik gewonnen. Wissen wird im Kontext der Wissensge-
sellschaft zunehmend als strategische Ressource im globalen Wettbewerb gesehen.
So weist die EU den Hochschulen eine zentrale Rolle in ihrer Lissabon-Strategie,
die Europa zur dynamischsten und wettbewerbsfihigsten wissensbasierten Region
weltweit machen will, zu (z. B. Commission of the European Communities 2005; Ertl
2006). Auch die wachsende Globalisierung des Bildungs- und Absolventenmarktes
tibt einen Anpassungsdruck auf die Hochschulen aus (Scott 1998; Hoelscher 2012b).
Als Reaktion darauf dringen internationale Organisationen wie die EU oder die
OECD, Regierungen vieler Lander, aber auch Hochschulen selbst auf Reformen.
Die Konzepte dhneln sich dabei meist sehr stark. Dies fiihrt, so eine weit verbrei-
tete These, zu einer zunehmenden Konvergenz der nationalen Hochschulsysteme
(Abschnirtt 2.1).

Die aktuellen Reformen sind allerdings nicht ohne Kiritik geblieben. Ein
genereller und sicherlich berechtigter Einwand ist, dass Bildung nicht auf die Pro-
duktion von Humankapital reduziert werden darf. Die im Folgenden vertretene
Kritik verbleibt allerdings in der funktionalen Perspektive, die Bildung als einen
wichtigen Beitrag zur Wettbewerbsfihigkeit nationaler Okonomien sicht. Es wird
jedoch argumentiert, dass nicht Hochschulbildung an sich schon von Vorteil ist,
sondern dass es hierfir einer engen Kopplung zwischen Hochschul- und Wirt-
schaftssystem bedarf. Theoretischer Ausgangspunkt ist der Ansatz der Spielarten des
Kapitalismus, der Komplementarititen zwischen Bildungs- und Wirtschaftssystem
unterstellt (Abschnitt 2.2).

Der Aufsatz analysiert die Spannung zwischen internationaler Konvergenz und
nationaler Einbindung fiir den engeren Bereich der Hochschullehre. Zunichst werden
in Abschnitt 3 die Daten und die Operationalisierung der Hypothesen vorgestellt.
Im vierten Abschnitt folgt als Kern des Aufsatzes eine empirische Untersuchung,
in der analysiert wird, inwieweit sich Unterschiede in der Hochschullehre in 15
OECD-Landern auf die Spielarten des Kapitalismus zurtickfiihren lassen. Anschlie-
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ssend daran wird diskutiert, ob aktuelle Reformen diese bestehenden funktionalen
Zusammenhinge moglicherweise bedrohen (Abschnitt 5).

2 Theoretischer Rahmen und Hypothesen

Der folgende Abschnitt steckt den Kontext fiir die oben beschriebenen Analysen
ab. In einem ersten Schritt werden Argumente prisentiert, weshalb die aktuellen
Reformen zu einer internationalen Konvergenz der Hochschulsysteme, insbesondere
der Hochschullehre, fithren sollten. Mit dem Begriff des Hochschulsystems wird
hier die Gesamtheit der quantitativ-strukturellen Merkmale des Hochschulsektors
innerhalb eines Landes, also ein Makrophinomen, dessen Charakteristika sich
durch den internationalen Vergleich erschliessen lassen, bezeichnet (Teichler 2007,
2). In einem zweiten Schritt wird auf der Grundlage des Ansatzes der Spielarten
des Kapitalismus (im Englischen: varieties of capitalism, kurz VoC) argumentiert,
weshalb andererseits gewisse Unterschiede sinnvoll und erwartbar sind. Drittens
werden empirisch tiberpriifbare Hypothesen entwickelt.

2.1 Konvergenzprozesse in der Hochschullehre?

Die Frage einer Konvergenz ganzer Hochschulsysteme iiber die Zeit ist relativ
schwierig zu beantworten und entsprechend wenig untersucht. Dennoch unterstellen
viele Beobachter, dass es in den letzten Jahren zu einer massiven Angleichung der
Hochschulsysteme zumindest in den Industrielindern gekommen ist. Powell und
Solga (2010, 705) sprechen von der “omnipresent convergence hypothesis”. Empi-
rische Studien stiitzen dies in gewissem Umfang (z. B. Witte 2006, 460 ff.; Beerkens
2008; Dobbins und Knill 2009; Zha 2009). Als wichtige Griinde werden haufig
drei miteinander verbundene Argumente genannt (Teichler 2007, 70). Erstens wird
angenommen, dass eine zunechmende Globalisierung des Bildungsmarktes zu einer
Angleichung der nationalen Hochschulsysteme fithrt. Die europiische Bologna-
Reform ist z. B. Ausdruck dieses Trends (fiir die Schweiz: Bieber 2010). Zweitens, so
wird spezifischer behauptet, fithre das Entstehen einer globalen Wissensgesellschaft
(Delanty 2001) dazu, dass Hochschulen als zentrale Produzenten von Wissen immer
stiarker gesellschaftlich und 6konomisch eingebunden werden und hierdurch einen
gewissen Grad an Autonomie verlieren (Amaral und Magalhaes 2002; Naidoo 2003;
Beerkens 2008). Drittens schliesslich habe sich, u.a. durch den Druck verschiedener
internationaler Organisationen (Angus 2004; Klees 2008), eine globale Ideologic
des Neoliberalismus ausgebreitet (Teichler 2007, 78).

Die meisten Vertreter einer globalen Konvergenz gehen davon aus, dass es fiir
alle entwickelten Industrielinder ein gemeinsames bestes rationales System gibt, wie
man Hochschulen gestalten sollte. Viele Kritiker weisen allerdings darauf hin, dass
es sich gerade nicht um einen rationalen Prozess handelt (Cohen et al. 1972; Stock
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2004), bzw. dass auch andere Faktoren, wie etwa politische Akteure, einen grossen
Einfluss haben (z. B. Serrano-Velarde 2008; einen Uberblick geben Trampusch und
Busemeyer 2010; Busemeyer und Trampusch 2011).

Wenn man sich aber von der Idee der Rationalitiit als treibender Kraft hinter
der Konvergenz verabschiedet, wie kann man dann die Angleichung der Hochschul-
systeme erkliren? Die iiberzeugendste alternative Erklarung liefert der Ansatz des
Neo-Institutionalismus (Powell und DiMaggio 1991). Ausgehend von Studien zu
Organisationen kann im Rahmen dieses Ansatzes gezeigt werden, dass sich Wandel
hiufig nicht an funktionalen Erfordernissen, sondern stirker an institutioneller
Legitimitit orientiert (Meyer und Rowan 1977). Die zugrunde liegende Behauptung
ist, dass sich in den letzten Jahrzehnten eine world polity durchsetzt, die bestimmte
globale Verhaltensweisen als rational darstellt, ohne ihre Funktionalitit im jeweiligen
Kontext zu tiberprifen, wodurch ein insticutioneller Isomorphismus entsteht (Di-
Maggio und Powell 1983). Der Bildungsbereich ist fiir diese Weltkultur besonders
zuginglich, weil sich hier «objektive Funktionalitit» noch schwieriger nachweisen lisst
als z. B. im 6konomischen Bereich (Meyer und Rowan 2006; Koch und Schemmann
2009). Die Orientierung an einem gemeinsamen globalen kulturellen Modell, und
weniger an konkreten Funktionalititen, ist aus Sicht des Neo-Institutionalismus ein
wichtiger Grund fiir die empirisch beobachtbare Konvergenz der Hochschulsysteme
(Ramirez 2002; Schofer und Meyer 2005; Reisz und Stock 2007).

Gleichzeitig stellt sich aber die Frage, wie wirkungsmichtig diese globale Kultur
fiir die Kernbereiche der betroffenen Systeme, in diesem Fall der Hochschulbildung,
tatsichlich ist.

2.2 Der Ansatz der Spielarten des Kapitalismus

Wihrend also eine Vielzahl an Autoren zumindest auf der Policy-Ebene und der
formalen Ebene der Hochschulen von einer wachsenden Konvergenz der Hoch-
schulsysteme ausgeht, und dies aus wirtschaftlicher Perspektive auch meist positiv
gesehen wird, lisst sich auf der Grundlage des comparative capitalisms-Ansatzes
genau entgegengesetzt argumentieren. Der Ansatz der Spielarten des Kapitalismus
von Hall und Soskice (2001b) ist sicherlich einer der einflussreichsten Ansitze in
diesem Bereich, wenn auch durchaus kritisiert (z. B. Panuescu und Schneider 2004;
Taylor 2004; Hancké et al. 2007). Anhand der dominanten Form der Koordination
wirtschaftlicher Akteure werden grob zwei Typen von Okonomien unterschieden:
Liberale Marktskonomien (LME) koordinieren sich primir tiber den freien Markt
und Preise, koordinierte Marktokonomien (CME) stirker tiber strategische Allianzen
kollektiver Akteure (Hall und Soskice 2001a). In LMEs finden sich als Folge davon
kurzfristiger orientierte Finanzierungsmodelle fiir Unternchmen, dereguliertere
Arbeitsmirkte, eine Betonung der generellen Bildung und stirkerer Wettbewerb
zwischen den Firmen. CMEs weisen dagegen langfristigere Unternechmensfinanzen,
kooperativere Arbeitgeber-Arbeitnehmer-Bezichungen, ein gut ausgebautes System
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der Berufsausbildung und Kooperationen im Bereich der Technologie und bei der
Setzung von Standards iiber verschiedene Firmen hinweg auf (Jackson und Deeg
20006, 22).

Ein wichtiger Punkt sind die innerhalb der Kapitalismus-Typen unterstellten
Komplementarititen zwischen verschiedenen Teilsyscemen der Okonomie (zum Be-
griff der Komplementaritit: Hall und Gingerich 2004; Hopner 2005). Unterschiedli-
che Dominen, etwa Finanzsystem, industrielle Bezichungen, Innovationssystem, sind
jeweils so organisiert, dass sie der vorherrschenden Form der Koordination angepasst
sind und Wettbewerbsvorteile erzeugen. In Bezug auf Bildung fithrt der VoC-Ansatz
seine Thesen insbesondere fiir den Bereich der Berufsbildung aus. Eine mogliche
Ubertragung auch auf den Hochschulbereich klingt zwar an verschiedenen Stellen
an (z. B. Hall und Soskice 2001a, 30), wird aber nirgends dezidiert ausgefiihrt.

Entsprechend beschiftigen sich diverse empirische Studien bereits mit der
beruflichen Bildung (Crouch et al. 1999; Culpepper und Finegold 1999; Thelen
2004; Culpepper 2007; Culpepper und Thelen 2008), wihrend Studien zur Rolle
des Hochschulsystems bisher kaum vorliegen. Leuze (2010) untersucht die Berufs-
bezogenheit (occupational specificity) der Bildung sowie deren Einfluss auf Karri-
erechancen. Sie kann die fiir Deutschland vermutete enge Verbindung zwischen
Hochschulstudium und einem spiteren Job nachweisen, wihrend diese Verbindung
in Grossbritannien sehr viel lockerer ist. Demografische Merkmale spielen hier eine
zusitzliche Rolle. Wentzel (2011) konzentriert sich auf Hochschulpolitik und sieht
fiir Deutschland und Grossbritannien eine Abkehr von alten Modellen, wihrend
Graf (2009) verschiedene Internationalisierungsstrategien von Hochschulen in
Deutschland und England unter Riickgriff auf den VoC-Ansatz erklirt. Eine relativ
neue Forschungsrichtung analysiert Hochschulsysteme im Zusammenhang mit
Wohlfahrtsstaaten und differenziert hierbei die koordinierten Marktwirtschaften
in verschiedene Typen weiter aus (z.B. Ansell 2008; Iversen und Stephens 2008;
Busemeyer 2009; Willemse und de Beer 2012). Ebenfalls neu ist die kombinierte
Betrachtung von Hochschul- und Berufsbildungssystem (Powell und Solga 2010;
Powell et al. 2012).

Ein Grund fiir den erwihnten Fokus auf Berufsbildung ist, dass sie sehr viel
stirker direkt durch die Unternehmen geprigt wird. Insofern lassen sich auch nicht
alle Annahmen auf den wirtschaftlich weniger direkt eingebundenen Hochschulsektor
iibertragen. Gleichzeitig ist Letzterer aber in den vergangenen Jahrzehnten schon
rein quantitativ immer wichtiger geworden, so dass “skill formation relies jointly
but independently on HE [higher education] and VET [vocational education and
training] systems to create a flexible and capable workforce” (Powell et al. 2012, 255).
Zudem werden die Hochschulen immer stirker in der Pflicht gesehen, nicht nur
Nachwuchs fiir die Wissenschaft, sondern vor allem fiir den Arbeitsmarkt zu bilden.
Es ist deshalb sinnvoll, empirisch zu testen, ob sich auch hier Komplementarititen
zeigen. Der folgende Abschnitt leitet Hypothesen zu erwartbaren Unterschieden in
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der Hochschullehre ab, ohne allerdings tiefer auf die Mechanismen, die zur Etab-
lierung solcher Komplementarititen fithren, eingehen zu kénnen.

2.3 Ableitung Hypothesen

“Curricula vary between countries more strikingly than the extent of universalistic
knowledge and international cooperation in higher education would suggest” (Teich-
ler 2007, 18). Die generell vertretene These dieses Aufsatzes lautet, dass international
bestehende Unterschiede in den Hochschulsystemen mit den verschiedenen VoC-
Typen in Verbindung stehen. Mit Bezug auf das hier behandelte engere Thema der
Lehr- und Lernformen lassen sich aus dem Ansatz der Spielarten des Kapitalismus
aber spezifischere Hypothesen ableiten. Diese Hypothesen beziehen sich einerseits
auf Unterschiede beziiglich konkreter Formen und Inhalte der Lehre, andererseits
auf die Verbindung dieser Inhalte mit der Arbeitswelt.

Ein wichtiger Unterschied liegt in den erwartbaren Kompetenzen oder skills
der Absolventen. Der VoC-Ansatz legt nahe, dass Absolventen in koordinierten
Markewirtschaften stirker spezifische Kompetenzen, Absolventen aus liberalen
Markewirtschaften hingegen cher generelle Kompetenzen benétigen. Dies lisst sich
auch empirisch nachweisen (Hoelscher 2012a). Hiufig werden allerdings falschlicher-
weise, wie Streeck (2011) kritisiert, spezifische Kompetenzen als nicht-akademische
und eng begrenzte, generelle hingegen als akademische und breite Fihigkeiten
interpretiert. Die hier vertretene Auffassung unterscheidet hingegen generelle und
spezifische Kompetenzen allein im Hinblick auf ihre Ausrichtung auf ein mehr oder
weniger eng begrenztes Berufsfeld, und beide Arten kénnen prinzipiell sowohl im
Berufsbildungs- als auch im Hochschulbereich vermittelt werden. Fiir Unterschiede
in der Hochschullehre ergibt sich hieraus, dass solche Lehr- und Lernformen, die
cher auf die Vermittlung von generellen Kompetenzen abzielen, stirker in LMEs
vorherrschen sollten, wihrend solche, die eher spezifische Kompetenzen vermitteln,
tendenziell stirker in CMEs eingesetzt werden sollten. Die Ausdriicke «tendenziell»
und «eher» sind deshalb wichtig, weil erstens keine Lehrform nur generelle oder
nur spezifische Kompetenz vermittelt und zweitens die Zuordnung von spezifischen
Kompetenzen zu CMEs, von generellen Kompetenzen zu LMEs ebenfalls keine
hundertprozentige ist. Trotz der Uberlappungen in beiden Fillen sollten sich aber
im Landervergleich Unterschiede nachweisen lassen.

Hypothese 1: Hochschulen in CMEs verwenden stirker als solche in
LMEs Lehr- und Lernformen, die auf die Vermittlung von spezifi-
schen Kompetenzen ausgerichtet sind. Hochschulen in LMEs setzen
hingegen eher Lehr- und Lernformen ein, die generelle Kompetenzen
vermitteln.

Ein zweiter Aspekt ist der Grad der Kopplung zwischen Bildung und Arbeitgebern.
Das grossere Ausmass an Koordination innerhalb der CMEs erlaubt es den Arbeit-
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gebern, ihre Bediirfnisse im Hinblick auf die Kompetenzen der Arbeitnehmer zu
formulieren und zumindest teilweise, evtl. mit staatlicher Hilfe, zu implementieren.
Gleichzeitig ist ein relativ hohes Ausmass an Standardisierung, d. h. eine relativ gleich-
missige Qualicic der Ausbildung und eine verhilenismissig grosse Ahnlichkeit der
vermittelten Inhalte, Voraussetzung fiir eine Signalwirkung von Bildungsabschliissen
fiir Arbeitgeber (Allmendinger 1989). In der aktuellen Hochschulreformdebatte
wird dieser Punkt aufgegriffen, wenn z. B. in Deutschland die Exzellenzinitiative des
Bundes mit dem Argument kritisiert wird, dass sie die Ahnlichkeit der Universititen

und damit die Einheitlichkeit der Abschliisse untergrabe. Die zweite Hypothese
lautet deshalb:

Hypothese 2: Die Kopplung von Arbeitswelt und Hochschullehre ist in
CME:s enger als in LME:.

Damit liegen zwei empirisch tGberpriifbare, allerdings teilweise Gberlappende,
Hypothesen zu erwartbaren Unterschieden zwischen liberalen und koordinierten
Marktwirtschaften vor.

3 Daten und Operationalisierung

Zur Uberpriifung der Hypothesen werden Daten der international vergleichenden
REFLEX-Studie aus dem Jahr 2005 herangezogen (Allen und Velden 2007; Koucky
et al. 2007)." Die Studie umfasst insgesamt 15 Linder: Belgien, Deutschland, Est-
land, Finnland, Frankreich, Grossbritannien, Italien, Japan, Niederlande, Norwegen,
Osterreich, Portugal, Schweiz, Spanien und die Tschechische Republik. In allen
Lindern wurde ein reprisentatives Sample aller Absolventinnen und Absolventen
der ISCED 5A Programme des akademischen Jahres 1999/2000 fiinf Jahre nach
ihrem Abschluss zu ihrem Studienverlauf und ihren subjektiven Erfahrungen und
Einschitzungen befragt. Die Hochschullehre wird indireke tiber die Einschitzungen
der Absolventen erhoben, da eine vergleichende Analyse der tatsichlich geleisteten
Lehre in dieser Grossenordnung bisher nicht vorliegt.

Zwar kénnen aufgrund der Tatsache, dass es sich um eine Sekundiranalyse
handelt, nicht alle Aspekte der Hypothesen in idealer Weise operationalisiert wer-
den, die REFLEX-Studie bietet aber dennoch die aktuell beste Datengrundlage
zur Analyse der vorliegenden Fragestellung. Tabelle 1 beschreibt alle verwendeten
Indikatoren.

1 Der Zugang zu den Daten kann beantragt werden unter heep://www.fdewb.unimaas.nl/roa/
reflex/. Die Schweizer Daten werden durch das Bundesamt fiir Statistik BES («Befragung der
Hochschulabsolventen/innen») bereitgestelle. Die Frage-Items werden aus dem deutschsprachi-
gen Fragebogen der Schweizer Erhebung zitiert (http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/
infothek/erhebungen__quellen/blank/blank/bha/02.heml).
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Hypothese 1 wird vor allem durch Fragen nach verschiedenen Lehr- und
Lernformen operationalisiert. Folgt man der einschligigen Literatur zu Lehrformen
und Didaktik, so eignet sich insbesondere die Teilnahme an Forschungsprojekten
(Item 1) und das “problem-based learning” (Item 4) zur Vermittlung tibergreifender
genereller Kompetenzen (Hattie 2009, Kap. 10). Die Fihigkeit zu (wissenschaftli-
chem) Schreiben (Item 5) ist ebenfalls eine Kompetenz, die fiir ein breites Feld an
Branchen notwendig ist. Diese drei Items sollten also besonders von den britischen
Befragten betont werden. Hingegen zielen Praktika (Item 2) sowie Fakten und an-
wendungsorientiertes Wissen (Item 3) stirker auf ein bestimmtes Berufsfeld ab und
vermitteln eher spezifische Kompetenzen. Hier sollten deshalb die Absolventen aus
CMEs héhere Werte aufweisen. Das gleiche gilt fiir die Aussage, dass das Studium

berufsorientiert war (Item 12).

Tabelle 1 Operationalisierung der Hypothesen

[tem Hypothese 1: Hypothese 2:
«Kompetenzen»  «Arbeitswelt»

In welchem Ausmass wurden die folgenden Aspekte von Lehren und
Lernen in Ihrem Studium betont?

1 Teilnahme an Forschungsprojekten LME +
2 Praktika (fachbezogene Praxiserfahrung, usw.) CME + CME +
3 Fakten und anwendungsorientiertes Wissen CME +
4 Projekt- und/oder problemorientiertes Lernen LME +
5 Schriftliche Arbeiten LME +

In welchem Masse war Ihr Studium eine gute Grundlage. ..

6 flr den Berufseinstieg CME + CME +
7 zur Erfiillung gegenwartiger Arbeitsaufgaben CME + CME +
8 fiir Ihre zuklnftige Karriere LME +
9 fir die Entwicklung unternehmerischer Féhigkeiten LME +

Wieweit treffen die folgenden Beschreibungen auf lhr Studium zu?

10 Die Studieninhalte sind Arbeitgebern/innen vertraut CME +
11 Das Programm konnte frei zusammengestellt werden LME +
12 Das Studium war berufsorientiert CME + CME +

(Skala bei allen Items: 1 = (iberhaupt nicht, 5=in sehr hohem Masse)

Umgekehrt verhile es sich mit der Wahlfreiheit im Studium (Item 11). Hier kann
man fiir LMEs eine grossere Freiheit erwarten, da die Betonung genereller Kom-
petenzen weniger standardisierte Inhalte, die auf ein festes Berufsbild zielen, als
vielmehr breitgeficherte Angebote erlaubt.
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Als weitere Indikatoren fiir Hypothese 1 lassen sich Fragen zur Rolle des Stu-
diums fiir den spiteren Beruf heranziehen. Wihrend generelle Kompetenzen eine
wichtige Rolle fiir die Entwicklung unternehmerischer Fihigkeiten (Item 9) und auch
fiir die langfristigere Karriere (Item 8) spielen, sind fiir den Berufseinstieg (Item 6)
und die Erfiillung gegenwirtiger Arbeitsaufgaben (Item 7) spezifische Kompetenzen
zentral. Insofern sollten Absolventen aus LME stirker die ersten beiden, Absolventen
aus CME sdirker die letzten beiden Aspekte betonen.

Gerade die letzten beiden Items leiten iiber zu Hypothese 2. Durch die engere
Kopplung von Hochschulen und Arbeitsmarke sollte der Berufseinstieg und die
Erfiillung gegenwirtiger Arbeitsaufgaben insbesondere zu Beginn der Karriere in
CME:s erleichtert werden. In LMEs bedarf es hingegen eines zusitzlichen training on
the job und einer gewissen Ubergangsphase, um eine dhnlich gute Passung zwischen
Arbeitnehmern und Stelle herzustellen. Ein weiterer schon erwihnter Indikator sind
Praktika, welche nicht nur den Studierenden Einblicke in den Berufsalltag bereits
wihrend des Studiums bieten, sondern auch den Arbeitgebern erste Kontakte erméog-
lichen. Und auch die oben angesprochene Berufsorientierung des Studiums ist ein
Kennzeichen fiir eine enge Verbindung von Studium und Arbeitsmarkt, wie sie in
aktuellen Reformen immer wieder gefordert wird. Insofern sollten CMEs bei diesen
Items hohere Werte aufweisen. Als letzter Indikator sollten in CMEs Arbeitgebern
die Studieninhalte stirker vertraut sein (Item 10). Ursache hierfiir ist die in CMEs
vermutete stirkere Koordination zwischen Hochschulen und Arbeitgebern bei der
inhaltlichen Ausgestaltung des Studiums sowie eine stirkere Standardisierung der
Inhalte, die eine grossere Signalwirkung im Hinblick auf die Studieninhalte fiir die
Arbeitgeber hat (Allmendinger 1989).

Trotz der relativ guten Operationalisierung der Hypothesen gelten jedoch einige
Einschrinkungen: So wiirde man gerne zum Thema Hochschullehre noch stirker
ins Derail gehen, als dies in REFLEX bereits gemacht wurde. Zudem handelt es sich
um retrospektiv erhobene Daten und subjektive Einschitzungen. Beides kann zu
Verzerrungen fiihren, so dass die Ergebnisse mit einer gewissen Vorsicht interpretiert
werden miissen. Ein weiteres Problem ist, dass die Daten lediglich als Querschnitt
vorliegen, also keine Trendanalysen erméglichen, und sich auf das Jahr 2000, also
auf die Pri-Bologna-Zeit beziehen.

Zusitzlich werden die Einschitzungen der Absolventen sicherlich durch ver-
schiedene Faktoren beeinflusst. Zentral gehort hierzu die Studienzeit. Die REFLEX-
Studie enthilt Befragte mit Abschliissen auf zwei verschiedenen Niveaus: einem
kiirzeren, das drei Jahre Studium verlangt, und einem lingeren, mindestens vierjih-
rigen Studium. Die beiden Niveaus werden der Einfachheit halber im Folgenden als
B. A. (kurz) und M. A. (lang) bezeichnet. Innerhalb der Qualifikationsniveaus sind
die Abschliisse aber iiber die Linder hinweg weitgehend vergleichbar. Wo maéglich,
wird in den folgenden Analysen fiir eine unterschiedliche Zusammensetzung von
Studierenden dieser beiden Niveaus in den verschiedenen Lindern kontrolliert.
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Die Tabellen A2a bis A2¢ im Online-Anhang weisen die Linder-Mittelwerte aller
Variablen fiir die verschiedenen Studienniveaus aus.

Die Erfahrungen der Absolventen hingen dariiber hinaus von der besuchten
Hochschule, dem Studiengang usw. ab. Solche Verzerrungen lassen sich zumindest
teilweise korrigieren. Bei der Beantwortung der vorliegenden Forschungsfrage inter-
essiert nicht so sehr das absolute Niveau der einzelnen Antworten, sondern vielmehr
die linderspezifische Schwerpunktsetzung bei den verschiedenen Items. Um diese zu
erhalten, werden individuelle Unterschiede aufgrund von Studienniveau, Studienfach
oder besuchter Hochschule herausgerechnet. Datiir wird in einem ersten Schritt pro
Itembatterie fiir jedes Individuum ein Gesamt-Mittelwert gebildet und in einem
zweiten Schritt von den erfragten Einzel-Items abgezogen. Die Residuen reprisentie-
ren die individuelle Schwerpunktsetzung. Aufsummiert tiber alle Individuen ergeben
sich die in einem Land vorherrschenden Schwerpunktsetzungen bei den jeweiligen
Aspekten. Diese Anpassung beeinflusst die Ergebnisse nur marginal.

Fiir eine Sekundiranalyse bietet die REFLEX-Studie damit insgesamt eine
sehr gute und vermutlich die beste zur Verfiigung stehende Datenbasis fiir den
internationalen quantitativen Vergleich von Studienerfahrungen im Hinblick auf
die Hochschullehre.

Die Spielarten des Kapitalismus werden im Folgenden auf zwei verschiedene
Weisen operationalisiert. Erstens wird der Typologie von Hall und Soskice (2001a)
gefolgt. Belgien, Deutschland, Finnland, Japan, Niederlande, Norwegen, Oster-
reich und die Schweiz bilden die Gruppe der koordinierten Marktwirtschaften.
Fiir Frankreich, Italien, Portugal und Spanien ist unklar, ob sie als «gemischte
Marktwirtschaften» zu bezeichnen sind, oder ob sie einen eigenen Typ bilden (Hall
und Gingerich 2004, 12). Fiir Estland und Tschechien liegt von Hall und Soskice
keine Einordnung vor (siche aber Klimplovd 2007; Lane und Myant 2007). Die
letzten beiden Gruppen werden, da fiir sie keine dezidierten Hypothesen vorliegen,
zusammengefasst. Grossbritannien ist leider nach dieser Einteilung die einzige liberale
Marktwirtschaft. In der Literatur werden allerdings, trotz existierender Unterschiede,
die grossen Gemeinsamkeiten des britischen mit anderen anglo-amerikanischen
(LME) Hochschulsystemen betont, so dass Grossbritannien auch fiir den Hoch-
schulbereich einen relativ guten Reprisentanten der LME darstells.

Aufgrund der geringen Fallzahl der LMEs wird aber zusitzlich als eine zweite
Operationalisierung auf den comparative capitalism-Index (CC-Index) zuriickgegriffen
(Casey 2009; dhnliche Versuche z.B. von Hall und Gingerich 2004; Kenworthy
2006). Er fasst eine Vielzahl an Indikatoren fiir die wirtschaftliche Koordination
zu einem metrischen Index zusammen und ist die bisher sicherlich beste Opera-
tionalisierung der VoC-Dimension. Seine Einteilung stimmt grosstenteils mic der
kategorialen bei Hall und Soskice iiberein, Ausnahmen sind aber die Schweiz und

Japan, welche auch in anderen Studien immer wieder als Ausreisser identifiziert
wurden (z.B. Hall und Gingerich 2004, 12; Panuescu und Schneider 2004, 44;



414 Michael Hoelscher

Gonon und Maurer 2012). Aus diesem Grund wird auch in der vorliegenden Analyse
ein besonderes Augenmerk auf diese Linder zu werfen sein.

4 Unterschiedliche Lehr- und Lernformen im Vergleich

Die Uberpriifung der Hypothesen gliedert sich in drei Schritte. Erstens werden zu-
nichst deskriptive Resultate auf der Ebene einzelner Items prisentiert. Die Einzelitems
werden in einem zweiten Schritt in einer Diskriminanzanalyse zusammengefasst,
um tatsichliche System-Unterschiede deutlich zu machen. In einem dritten Schritt
werden die Befunde einem multivariaten Erklarungsversuch unterzogen.

4.1  Deskriptive Unterschiede zwischen den VoC-Typen

Insgesamt wird die Verbindung zur Arbeitswelt in den koordinierten Marktwirt-
schaften tatsichlich als intensiver eingeschitzt als in der liberalen Marktwirtschaft
Grossbritannien (Tab 2). Die Arbeitgeber sind im Durchschnitt vertrauter mit den
Inhalten des Studiums, und die Programme sind berufsorientierter. Die Freiheit
in der Studienzusammenstellung ist hingegen, anders als erwartet, ebenfalls im
Durchschnitt in den CMEs héher.

Allerdings gibt es innerhalb der CMEs grosse Unterschiede. So zeigt der direkte
Vergleich von Deutschland und Grossbritannien fiir die Items Vertrautheit und Be-
rufsorientierung praktisch keine Unterschiede. Japan und Norwegen sind mit ihren
Extremwerten bei den Items Vertrautheit und Freiheit die zwei augenscheinlichsten
Ausreisser. Diese grosse Heterogenitit innerhalb der CMEs fiihrt dazu, dass die
Mittelwertunterschiede zwischen den Gruppen nicht signifikant sind.?

Die Fragen zum Studium als guter Basis fiir verschiedene Aspekte des spite-
ren Berufs unterstiitzen die Hypothesen sehr viel klarer. Alle vier Items weisen in
die erwartete Richtung. Die Befragten in CMEs betonen stirker die gute Basis fiir
den Berufseinstieg und fiir die Erfiilllung gegenwirtiger Aufgaben, die Befragten in
Grossbritannien (LME) hingegen stirker die gute Basis fiir die zukiinftige Karriere
und die Entwicklung unternehmerischer Fihigkeiten. Dies gilt iibrigens nicht nur im
Aggregat, sondern mit nur wenigen Ausnahmen auch fiir die einzelnen Lander. Die
Ausnahmen sind Japan beim Berufseinstieg und, zusammen mit der Schweiz, bei den
unternchmerischen Fihigkeiten, sowie Norwegen bei der zukiinftigen Karriere.

Auch die Resultate zu den eingesetzten Lehr- und Lernformen unterstiitzen

die Hypothesen weitgehend. Wie erwartet, finden sich Forschungspraktika, prob-

2 Die Gruppenunterschiede wurden auf der Linderebene berechnet, da die primére Analyseebene
die VoC-Typen sind (N =9). Auf der Individualebene sind aufgrund der hohen Fallzahl selbst die
kleinen Unterschiede zwischen Deutschland und Grossbritannien bei der Vertrautheit signifikant.
Generell handelt es sich bei den hier untersuchten Lindern nicht um eine Zufallsauswahl, weshalb
Signifikanztests kaum Sinn machen. Sie werden der Vollstindigkeit halber ausgewiesen, sollten
aber nicht (iiber)interpretiert werden.
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lembasiertes Lernen und schriftliche Arbeiten durchschnittlich haufiger in Grossbri-
tannien, Praktika hingegen in CMEs. Entgegen der Annahmen betonen allerdings
die Befragten in Grossbritannien auch stirker die Vermittlung von Fakten und
anwendungsorientiertem Wissen. Wiederum gilt, dass die Unterschiede nicht nur
auf der Aggregatebene der Typen bestehen, sondern auch fiir die allermeisten Linder.
Ausnahmen sind Belgien (Fakten) und Norwegen (problembasiertes Lernen).

Hypothese 1 wird damit von neun der elf Items bestitigt, bei der zweiten sind
es sogar alle fiinf Items, die eher fiir die Hypothese sprechen. Insgesamt unterstiitzen
die deskriptiven Ergebnisse damit die aus dem VoC-Ansatz abgeleiteten Hypothesen
in erstaunlich klarer Weise.

Das primire Ziel der Analyse ist allerdings nicht der Vergleich einzelner
Aspekte der Hochschullehre, sondern komplexer Hochschulsysteme. Der folgende
Abschnitt versucht deshalb, die prisentierten deskriptiven Einzelergebnisse in einem
Index zusammenzufassen.

4.2  Diskriminanzanalyse — Der Lehr-/Lern-Index

Das Verfahren der Wahl zur Analyse bestehender Unterschiede zwischen distinkten
Gruppen ist die strukturenpriifende Diskriminanzanalyse (Klecka 1980; Backhaus
et al. 2003; Stevens 2009). Sie erlaubt erstens die Uberpriifung, inwieweit zwei oder
mehr Gruppen eindeutig voneinander zu trennen sind, und zweitens, welche der
herangezogenen Merkmale hierbei besonders einflussreich sind.

Als Gruppen werden in diesem Fall die zwei VoC-Typen herangezogen. Repri-
sentiert werden sie durch Deutschland und Grossbritannien. Die Ergebnisse indern
sich allerdings praktisch nicht, wenn man als Vertreter der CME eines der Linder
wihlt, die den héchsten Wert beim CC-Index als alternativer Operationalisierung
der VoC-Dimension aufweisen (Norwegen, Osterreich oder Belgien). Die Diskri-
minanzanalyse berechnet nun eine Diskriminanzfunktion auf der Grundlage aller
oben dargestellten Variablen in der Weise, dass sie die moglichst gute Trennung der
Befragten aus diesen beiden Lindern erlaubt.

Der erste Teil von Tabelle 3 enthilt einige Giitemasse der Diskriminanzanalyse.
Wilks” Lambda ist das gebriuchlichste Giitemass fiir die Trennung der Gruppen.
Wie man hieraus erkennen kann, erklirt die Diskriminanzfunktion im vorliegenden
Fall etwa 37% der Varianz.

Im zweiten Teil der Tabelle sind die Korrelationen zwischen den unabhin-
gigen Variablen und der Diskriminanzfunktion aufgefithrt. Den stirksten Einfluss
haben die Lehr- und Lernformen, insbesondere die Praktika und der Einsatz von
Forschungsprojekten. Aber auch die anderen Lehrformen sowie die «Freiheit bei der
Gestaltung» und die vier in etwa gleich einflussreichen Items zur Frage «Studium als
gute Basis fiir ...» leisten einen deutlichen Beitrag. Die beiden Items «Vertrautheit»
und «Berufsorientierung» haben in der multivariaten Diskriminanzanalyse hingegen
praktisch keinen Einfluss.
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Die Diskriminanzfunktion fasst die Einzelitems aus den deskriptiven Analysen
zu einer einheitlichen Masszahl zusammen. Ihr Ergebnis kann als ein Index betrachtet

werden, der anhand der Lehr- und Lernmethoden zwischen LME und CME unter-
scheidet und wird deshalb im Folgenden als «Lehr-/Lern-Index» bezeichnet.

Tabelle 3 Ergebnisse der Diskriminanzanalyse
Diskriminanzfunktion
Eigenwert 0.570
Kanonische Korrelation 0.603
Wilks" Lambda 0.637***
Lehr- und Lernformen?
Praktika ~0.629
Forschungsprojekte 0.425
Schriftliche Arbeiten 0.337
Problembasiertes Lernen 0.207
Fakten / anwendungsorientiertes Wissen 0.179
Generelle Einschatzung des Studiums?
Viel Freiheit bei der Gestaltung —-0.296
Inhalte sind Arbeitgebern vertraut -0.017
Studium war berufsorientiert 0.016
Studium als gute Basis fiir?
Unternehmerische Fahigkeiten 0.175
Erfiillung gegenwartiger Aufgaben -0.124
ZukUnftige Karriere 0.123
Berufseinstieg -0.117
Gruppen-Mittelwerte
Deutschland —-0.745
Grosshritannien 0.765
Klassifizierungsergebnisse Gruppe (vorhergesagt)
Gruppe (original) 1 BRD 2 UK
1 BRD 80.3% (1487) 19.7%  (365)
2 UK 23.9% (432) 76.1% (1372)
Keiner Gruppe zugeordnete Félle 64.5% (14752) 35.5% (8114)
Korrekt klassifiziert 78.2%

" Signifikant auf dem 1%-Niveau.

3 Ausgewiesen sind die gemeinsamen Korrelationen innerhalb der Gruppen zwischen Diskriminanzvariablen

und standardisierter kanonischer Diskriminanzfunktion.
Quelle: Eigene Berechnungen auf der Grundlage der REFLEX-Studie.
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Unter Beriicksichtigung der Gruppen-Mittelwerte des Lehr-/Lern-Indexes (BRD
negativ, UK positiv) zeigt sich auch, dass die meisten Variablen das erwartete Vor-
zeichen aufweisen. Hohe Werte bei den Items mit positivem Vorzeichen deuten in
Richtung LME, hohe Werte bei den Items mit negativem Vorzeichen hingegen in
Richtung CME. Zwei Items, «Fakten» und «Freiheit», weisen allerdings, wie sich
bereits bei den deskriptiven Ergebnissen gezeigt hat, in eine den Hypothesen ent-
gegengesetzte Richtung,

Der letzte Teil der Tabelle vergleicht die vorausgesagte Zuordnung mit der
tatsichlichen. Dies ergibt ein sehr anschauliches Giitemass fiir die Qualitdt der
Diskriminanzanalyse. Insgesamt werden 78% aller Fille korreke klassifiziert. Auf der
Grundlage der Diskriminanzfunktion werden die ungruppierten Fille der restlichen
dreizehn Linder zu 65% der CME-Gruppe zugeordnet.

Da die Diskriminanzfunktion so berechnet wird, dass sie die Gruppen optimal
trennt, fillt die Zuordnung neuer Fille hiufig weniger gut aus. Um die Prognosefi-
higkeit zu tiberpriifen, wurde zusitzlich die Diskriminanzfunktion zunichst nur mit
einer Zufallsstichprobe der Hilfte der Befragten bestimmt, und die andere Hilfte
dann den Gruppen zugeordnet (Stevens 2009, 263). Die Ergebnisse belegen die
Stabilitit der hier prisentierten Ergebnisse.

Um nun zu {iberpriifen, ob diese Zuordnung anhand der Studienerfahrungen
der Absolventen mit ihren nationalen Hochschulsystemen systematisch mit den
VoC-Typen zusammenhingt, sind zwei Vorgehensweisen méglich. Erstens kann man
die Mittelwerte des Lehr-/Lern-Indexes fiir die zwei Typen nach der Klassifikation
von Hall und Soskice vergleichen. Zweitens wurde oben als zusitzliche Operatio-
nalisierung der VoC-Typen Caseys CC-Index vorgestellt. Es lassen sich nun die auf
Linderebene aggregierten Mittelwerte auch iiber diesem Index abtragen (Daten im
Online-Anhang: Tabelle A3).

Grossbritannien (0.76) hat mit Abstand den hochsten und, gemeinsam mit
Portugal (0.05), als einziges Land einen positiven Mittelwert beim Lehr-/Lern-Index.
Der Unterschied zu den koordinierten Markewirtschaften (Mean =—0.38) ist auch
auf der Linderebene hoch signifikant.

Auch die Abtragung tiber dem CC-Index, wie er in Grafik 1 dargestellt ist, zeigt
einen deutlichen Zusammenhang. Der CC-Index erklart immerhin 32% der Varianz
zwischen den Liandern. Grossbritannien ist leider die einzige liberale Marktwirtschaft
in der Studie, so dass ihr Einfluss verstindlicherweise relativ stark ist. Norwegen
und Portugal haben, im Verhiltnis zu ihrem CC-Index, tiberdurchschnittlich hohe
Werte, tendieren also eher in Richtung der liberalen Marktwirtschaften. Fiir Japan
und die Schweiz gilt hingegen das Gegenteil. Ausschlaggebend fiir diese Abweichung
ist insbesondere das Item zur Wahlfreiheit im Studium. Norwegen und Portugal
weisen hier sehr niedrige, Japan ausgesprochen hohe Werte auf. Die Schweizer Ab-
weichung erklirt sich vor allem iiber vergleichsweise niedrige Werte beim Einsatz
von Forschungsprojekten und Schriftlichen Arbeiten.
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Weitere Griinde fiir die «Abweichungen» kénnten neben einer substantiellen
Erklirung allerdings auch Fehlspezifikationen bei der Messung der Hochschullehre
oder beim CC-Index sein. Wie oben bereits erwihnt, ist die Einordnung der Schweiz
und Japans auf der Koordinations-Dimension nicht immer ganz einfach.

Grafik 1 Korrelation von Lehr-/Lern-Index und Comparative Capitalism
(CC)-Index (Landervergleich)
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Quelle: Casey 2009; eigene Berechnungen auf der Grundlage der REFLEX-Studie.

Insgesamt kann man festhalten, dass die Diskriminanzanalyse sehr robuste Ergebnisse
liefert: Auch wenn die Trennung der Absolventen der Lander nicht hundertprozentig
gelingt, so unterscheiden sich koordinierte und liberale Marktwirtschaften doch
klar im Hinblick auf ihre Hochschullehre und zwar in der durch die Hypothesen
postulierten Richtung.

4.3 Multivariate Analysen

Die Erfahrungen mit der Hochschullehre hingen selbstverstindlich nicht alleine vom
VoC-Typ des jeweiligen Landes ab. Die in der Literatur als dominant angenomme-
nen Einflussfaktoren wurden bereits benannt: Studienfach und Studienniveau (z. B.
Jenniskens 2000, 142). Um zu tiberpriifen, welchen Einfluss diese beiden Faktoren
haben, wurde eine multiple Regression mit dem Lehr-/Lern-Index als abhingiger
Variable gerechnet. Als erklirende Variablen wurden neben dem CC-Index (metri-
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sche Variable) das Studienniveau (B. A. bzw. M. A.) und die Studienficher (sieben
Dummies) aufgenommen. Die Einteilung der Studienficher folgt den internationalen
Standards der OECD und UNESCO. Zusirtzlich wurde fiir das Alter und Geschlecht
der Befragten kontrolliert. Tabelle 4 prisentiert die Ergebnisse.

Tabelle 4 Ergebnisse der linearen multiplen Regression
Unstand. Reg.-Koeff. Beta t Sig.
(Standardfehler)
Studienniveau (M.A.) —-0.052 (0.014) -0.026 —-3.808 0.000
Studienfach'
Health and Welfare -0.414(0.021) -0.140 -19.726 0.000
Education —-0.409 (0.024) -0.120 -17.330 0.000
Agriculture and Veterinary —0.169 (0.045) -0.025 -3.791 0.000
Services —-0.108 (0.044) -0.016 -2.482 0.013
Humanities and Arts —-0.007 (0.021) -0.002 -0.318 0.751
Science, Math & Computing 0.018 (0.024) 0.005 0.754 0.457
Eng., Manuf. & Construction 0.116 (0.02) 0.042 5.815 0.000
CC-Index (1975-2005) —1.653 (0.06) -0.184 -27.3717 0.000
Alter 0.014 (0.001) 0.074 11.587 0.000
Geschlecht {weiblich) —-0.016 (0.014) -0.008 -1.134 0.257
Konstante 0.441 (0.057) 7.798 0.000
R? 0.081
N 26120

Abhéngige Variable: Lehr-/Lern-Index; kleinste Quadrate-Schétzung.
' Referenzkategorie: Social Sciences, Business and Law.
Quelle: Casey (2009); eigene Berechnungen auf der Grundlage der REFLEX-Studie.

Sowohl die Studienrichtungen als auch das Niveau haben einen signifikanten Einfluss
auf den Lehr-/Lern-Index. Dieser fillt allerdings fiir das Studienniveau erstaunlich
gering aus. Bei den Studienfichern tendieren die Fichergruppen «Health and Wel-
fare» und «Education» stirker in Richtung der Erfahrungen in den koordinierten
Marktwirtschaften (Mittelwerte aller Items fiir die Fichergruppen finden sich im
Online-Anhang). Dies macht Sinn, da insbesondere in diesen Fichern relativ spezifi-
sche Kompetenzen vermittelt werden, der Bezug zu einem spiteren Berufsfeld stark
ausgepragt ist und eine hohe Standardisierung vorherrscht. In einigen Lindern ist
der Erwerb eines Studienabschlusses sogar rechtliche Vorbedingung zur Ausiibung
eines spiteren Berufs in diesen Feldern. “Engineering, Manufacturing and Cons-
truction” weisen im Vergleich zu den Sozialwissenschaften als Referenzkategorie
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hingegen héhere Werte beim Index auf, was vermutlich vor allem auf die geringe
Wahlfreiheit im Studium zuriickzufiihren ist.

Den mit Abstand stirksten Einfluss hat allerdings der CC-Index. Dies legt
nahe, dass die VoC-Typen tatsichlich einen wichtigen Einfluss auf die in der
Hochschullehre verwendeten Lehr- und Lernmethoden und die Verschrinkung des
Studiums mit dem Arbeitsmarkt haben. Die Verwendung der kategorialen VoC-
Typen erbringt tibrigens sehr dhnliche Resultate. Insgesamt ist die Aufklirung des
Modells im Verhiltnis zur Linderanzahl und zur grossen individuellen Heterogenitit
bei den Erfahrungen im Studium zwar nicht hervorragend, allerdings mit guc acht
Prozent erklirter Varianz durch die drei substantiellen und zwei Kontrollvariablen
durchaus akzeptabel.

5  Die aktuelle Hochschulreform im Licht der empirischen Ergebnisse

Was bedeuten diese empirischen Befunde nun fiir die Diskussion der aktuellen
Hochschulreformen? Diese Frage lisst sich auf mindestens zwei Ebenen angehen.

Wenn man erstens auf der Nationalstaatsebene die gefundenen Zusammen-
hiange als funktional interpretiert, wie es der VoC-Ansatz nahelegt, dann sind dem
policy-borrowing (Phillips 2005) und der Konvergenz des europiischen Hochschul-
raums enge Grenzen gesetzt. Eine Angleichung der verschiedenen Hochschulsysteme
biirge die Gefahr, bestehende Komplementarititen zu zerstéren. Im europiischen
Kontext bestiinde diese Gefahr in besonderer Weise, weil die meisten Linder eher
zum Pol der koordinierten Marktwirtschaften tendieren, wihrend ein Grossteil der
aktuellen Reformideen aus dem anglo-amerikanischen Raum, also aus eher liberalen
Marktwirtschaften stammen. Dies ist zumindest dann der Fall, wenn sich mit den
Hochschulen nicht auch gleichzeitig die Wirtschaftssysteme verindern (siche z. B.
Panuescu und Schneider 2004; Streeck 2009). Im Zusammenhang mit aktuellen
Hochschulreformen wire deshalb sehr genau zu priifen, welche Massnahmen
tatsichlich Sinn machen (siche fiir die Schweiz: Lepori und Fumasoli 2010). Die
von der OECD geforderte Erhohung der Studierendenzahlen konnte z. B. zu einer
dysfunktionalen Konkurrenz zu den teilweise sehr gut funktionierenden Berufsbil-
dungssystemen in CMEs fithren.?

Diese Uberlegungcn fuhren, weitergedacht, zur zweiten Ebene der konkret
zu stirkenden Aspekte der Hochschullehre. Viele Reformer befiirworten aktuell
eine stirkere Orientierung an sogenannten Schliisselqualifikationen und sof? skills.
Hiermit sind meist generelle Kompetenzen, wie etwa Teamfihigkeit, Kommu-
nikationsfihigkeit oder Zeitmanagement gemeint (z. B. HoF Wittenberg 2005).
Begriindet wird dies u. a. mit einer stirkeren Orientierung an den Bediirfnissen des

3 Zum Zusammenspiel von Berufsbildung und Hochschulsystem siehe z. B. Nikolai und Ebner
(2012).
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Arbeitsmarktes und den Forderungen der Arbeitgeber. Inwieweit solche Forderungen
allerdings den tatsichlichen Bedarf widerspiegeln, ist zumindest umstritten (Stasz
1997; Teichler 2000, 83 f.). Selbstverstindlich ist nichts gegen die Vermittlung zu-
sitzlicher Kompetenzen einzuwenden. Kritisch konnte es allerdings dann werden,
wenn dies auf Kosten der fachlichen Kernkompetenzen, insbesondere des Fach- und
Methodenwissens, geht. Erste empirische Befunde fiir Deutschland zeigen, dass die
Bologna-Reform tatsichlich zu einer Verbesserung der generellen, aber zumindest
bei den Hochschulabsolventen gleichzeitig zu einer Abschwichung der fachlichen
Kompetenzen gefithre hat (Schaeper und Wolter 2008, 616f.). Der nicht ganz
unumstrittene Begriff der employability wiirde dann in verschiedenen VoC-Typen
Unterschiedliches bedeuten.

6  Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag baut auf zwei Hypothesen auf. Erstens wird davon ausge-
gangen, dass es einen komplementiren Zusammenhang zwischen der national unter-
schiedlichen Ausgestaltung der Hochschullehre und den Wirtschaftssystemen gibt.
Zweitens wird behauptet, dass der aktuelle Reformdiskurs in Europa und dariiber
hinaus diese komplementiren Zusammenhinge bedroht, weil er trotz aller Offenheit
gewisse Konvergenzprozesse durchsetzt (Ravinet 2008; Powell et al. 2012).

Unter dem Eindruck von Globalisierung und Wissensgesellschaft ist eine
stirkere funktionale Einbindung der Hochschulen in die Okonomie eine zentrale
Forderung der aktuellen Hochschulreformen. Im Anschluss an den soziologischen
Neo-Institutionalismus wurde allerdings argumentiert, dass es meist weniger um
Funktionalitit als um Legitimitit geht. Globale Muster, best practice-Beispiele und
Reformvorschlige werden u. a. von internationalen Organisationen wie der OECD
propagiert, durch professionelle Organisationen, wie die European Association for
Quality Assurance in Higher Education (ENQA), als Standard gesetzt, und von
Staaten aufgegriffen und in Gesetzesform gegossen (Bsp. Bologna), ohne dass die
Funktionalitit fiir den jeweiligen Kontext auch nur ansatzweise belegt ist. Dies fiihre,
so konnte eine Literaturdurchsicht zeigen, zumindest in Teilen der Hochschulpolitik
und der formalen Hochschulstrukturen zu internationalen Konvergenzprozessen.

Okonomisch funktional, so die hier vertretene Gegenthese, wire es hingegen,
die Hochschulsysteme gerade nicht anzugleichen, sondern stirker an den unter-
schiedlichen Bediirfnissen verschiedener Spielarten des Kapitalismus auszurichten.*
Um dies zu iiberpriifen, wurden Hypothesen zu erwartbaren Unterschieden in Lehr-
und Lernformen in liberalen und koordinierten Marktwirtschaften abgeleitet. Die

4 Die hier vertretene These argumentiert einzig und allein konomisch. Weitergehende Reformen
und eine Kritik der Orientierung an 6konomischen Erfordernissen sind damit selbstverstindlich
nicht ausgeschlossen.
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anschliessende Analyse einer international vergleichenden Absolventenbefragung
konnte zeigen, dass die Linder tatsichlich weitgehend die vorhergesagten Unter-
schiede aufweisen. Im Vergleich zu liberalen weisen koordinierte Markwwirtschaften
im Durchschnitt eine stirkere Orientierung an spezifischen, im Gegensatz zu ge-
nerellen, Kompetenzen und insbesondere eine stirkere Verkniipfung von Studium
und Arbeitswelt auf. Allerdings weichen einige Fragen von diesem generellen Muster
ab, und die Heterogenitit innerhalb der koordinierten Linder ist teilweise relativ
hoch. Dies deutet darauf hin, dass Hochschulsysteme durchaus auch einer gewissen
Eigenlogik folgen, die sich nicht auf 6konomische Erfordernisse reduzieren lasst. Die
festgestellte Heterogenitit innerhalb der CMEs legt zusitzlich nahe, in zukiinftigen
Analysen zu priifen, inwieweit statt der dichotomen Einteilung des VoC-Ansatzes eher
cine polytome Einteilung angemessener wire, wie sie andere Ansitze der comparative
capitalisms-Forschung (z. B. Amable 2003) und die Studien zum Zusammenhang
von Bildungssystem und Wohlfahrtsstaat (Iversen und Stephens 2008; Busemeyer
2009; Willemse und de Beer 2012) vorschlagen.

Eine Diskriminanzanalyse bestitigt die Befunde, und auch in den multivariaten
Analysen, die u.a. fiir das Studienniveau und Studienfach kontrollierten, behielt
die Unterscheidung zwischen den Spielarten des Kapitalismus den mit Abstand
grossten Erklirungswert. Insofern kann man festhalten, dass die empirischen Ana-
lysen deutliche Unterschiede in den verwendeten Lehr- und Lernformen zwischen
koordinierten und liberalen Marktwirtschaften feststellen, und zwar in der durch
den VoC-Ansatz postulierten Art und Weise.

Die Ergebnisse sind allerdings mit einer gewissen Vorsicht zu interpretieren,
weil erstens die Einschitzungen von Absolventen fiinf Jahre nach ihrem Abschluss
und nicht die tatsichlich verwendeten Lehr-Methoden analysiert wurden. Zweitens
liegen nur Daten fiir eine einzige klare LME (Grossbritannien) vor. Drittens beziehen
sich die Querschnittsdaten auf Erfahrungen aus der Pri-Bologna-Zeit, zur Analyse
von Trends briuchte man hingegen Langsschnittdaten unter Einschluss auch der
neuesten Entwicklungen. Schliesslich belegen die Ergebnisse zwar die Passung der
institutionellen Logik der Wirtschaftssysteme und der Hochschullehre, beweisen
aber damit noch nicht die vom VoC-Ansatz unterstellte 6konomische Funktiona-
licdt. Insofern sind die beschriebenen Befunde nur ein erster Schritt und bediirfen
weiterer Forschung.

Hinweis:
Der Artikel wird durch einen Online-Anhang mit weiteren empirischen Ergebnissen
und Hintergrundinformationen erginzt. Der Online-Anhang ist verfligbar unter:
HeiDok:
URN: urn:nbn:de:bsz:16-opus-138324
URL: http://www.ub.uni-heidelberg.de/archiv/13832
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