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Zum Abschied in den Ruhestand

Dr. Heinz Griesbach

Im Juli 1999 bin ich 65 Jahre alt geworden.
Deshab beende ich nach fast 40jéhriger Be-
rufstétigkeit - davon 30 Jahre bei HIS und fast
24 Jahre as Leiter der Abteilung ,, Studenten-
forschung, Organisation von Studium und Leh-
re, Hochschulsteuerung und -finanzierung” -
meine Erwerbstétigkeit. Da zu meiner Ab-
schiedsveranstaltung, die HIS mir im Leib-
nizhaus in Hannover bereitet hat, nicht alle Ar-
beits- und Gespréachspartner, mit denen ich in
den vielen Jahren meiner Téatigkeit bei HIS zu-
sammen gearbeitet und Kontakte gepflegt ha-
be, eingeladen werden konnten, mochte ich
mich auch auf diesem Wege von Mitstreitern,
geistigen Anregern, Interessenten an der
Durchfihrung von Untersuchungen, Nutzern
von Ergebnissen der HIS-Projekte, kurz: von
allen Partnern, mit denen sich zuweilen
, freundschaftliche Dienstverhdtnisse” im Lau-
fe der Zeit entwickelt haben, verabschieden.

Im Rlckblick auf meine 30jéhrige Tatigkeit
bei HIS mochte ich auf Aspekte, Fragestellun-
gen und Aufgabenbereiche hinweisen, aus de-
nen meines Erachtens sichtbar wird, wie sich
das Umfeld der Hochschulforschung gedndert
oder auch nicht gewandelt hat und wie schnell-
lebig oder (zdh-) bestdndig Fragestellungen
waren bzw. sind.

Nachdem es, nach den programmatischen Auf-
fassungen der Bundesregierungen bis zu den
60er Jahren nur den mikro-6konomischen Ein-
heiten, den Wirtschaftsunternehmen und den
Haushdten , gestattet” war zu planen, setzte
sich Anfang der 70er Jahre vor allem mit der
Einrichtung der sozial-liberalen Koalition die
Meinung durch, da3 das wirtschaftliche und
gesellschaftliche  Wohlergehen durch Ma
kroplanung wesentlich beftrdert werden kann.
Es entstand geradezu eine Planungseuphorie,
die im Bildungsbereich, dem hohe palitische
Prioritdt beigemessen wurde, auch die Ver-
wirklichung der bildungspolitischen Zielset-
zung der Chancengleichheit unterstiitzen sollte.
In diesem Kontext entwickelte das damalige
Bundeswissenschaftsministerium  en  Pro-
gramm zur Durchfiihrung fachspezifischer
Hochschul absol venten-Bedarfsprognosen. Mir

wurde damals die Verantwortung fur zwei
Bedarfsprognosen Ubertragen: ,, Vorausschét-
zung des Bedarfs an Hochschullehrern und
Hochschullehrernachwuchs  bis 1995  und
» Beschéftigungslage und Berufschancen fir
Wirtschaftswissenschaftler, Juristen und Sozi-
alwissenschaftler 1961 bis 1990“. Bei diesen
Auftragen handelte es sich nicht nur um die
Anwendung eines erprobten Instrumentariums
fur Bedarfsprognosen, sondern im wesentli-
chen auch um dessen Entwicklung bzw. Wei-
terentwicklung. Insbesondere bei der zweiten
oben erwéahnten Untersuchung haben die me-
thodischen Ergebnisse hohe Anerkennung er-
fahren. Dennoch wurde bereits bei der Ertrte-
rung dieser Ergebnisse in einer vom damaligen
Bundeswi ssenschaftsministerium organisierten
Expertendiskussion die Frage nach der Zulés-
sigkeit und Sinnhaftigkeit solcher Bedarfspro-
gnosen erdrtert. Die Diskussion entzindete
sich an der Frage, ob die Ergebnisse solcher
Bedarfsprognosen verdffentlicht werden durf-
ten bzw. sollten, weil dadurch die Selbsterful-
lung der jeweiligen Prognose im positiven wie
im negativen Sinne bewirkt werden kdnnte und
damit bildungspalitisch nicht gewollte Ent-
wicklungen verstérkt oder ausgelGst werden
konnten. Aul3erdem stellte sich die Frage, wer
die Verantwortung fur staatlich geforderte
Fehleinschdtzungen, nach denen sich viele
junge Menschen orientieren, Ubernimmt. An-
dererseits wurde die Auffassung vertreten, dal?
durch mittel- bis langfristige Bedarfsprognosen
bildungspalitische Entscheidungen zielsicherer
orientiert und abgesichert werden kdnnen. Oh-
ne dal? ich diesim einzelnen belegen kann, wa-
ren die zuerst genannten Grinde wohl auch
Anlésse, die bald dazu gefuhrt haben, dal3 die-
ses Programm der Langfristprognosen ausge-
laufen ist. Auch die Unvorhersehbarkeit vor
allem politischer Entscheidungen, die gesall-
schaftliche und wirtschaftliche Entwicklungen
stimulieren (sollen) und grundlegende Fakto-
ren von Prognosen verandern und diese schnell
absolet werden lassen, war ebenfals aus-
schlaggebend.

Obwohl diese Untersuchungen von HIS da-
mals hohe Anerkennung erfahren haben, nicht



zuletzt wegen der Methodenentwicklung, hat
HIS wegen der skizzierten, heute noch nicht
endglltig beantworteten Fragen darauf ver-
zichtet, weitere fachspezifische Bedarfsprog-
nosen durchzufiihren, war aber jederzeit bereit,
dafur erforderliche Informationen aus seinen
Untersuchungen den Anforderungen entspre-
chend auszuweisen und bereitzustellen, vor
allem wenn sie von staatlich getragenen Pla-
nungsinstitutionen, wie Gremien der Kultus-
ministerkonferenz, der Bund-L&nder-Kommis-
sion fur Bildungsplanung und Forschungsfér-
derung oder dem Wissenschaftsrat, bendtigt
wurden.

1973 hat mir HIS die Verantwortung fir eine
vom Bundeswissenschaftsministerium gefor-
derte bundesweite Exmatrikuliertenbefragung
Ubertragen, mit der dringend bendtigte Infor-
mationen fur Bildungsentscheidungen bereit-
gestellt werden sollten. Mit dieser Untersu-
chung sollten gesicherte Informationen Uber
Studienzeiten und Studienabbruch ermittelt
werden, da die amtliche Hochschulstatistik
noch im Aufbau begriffen war und solche In-
formationen (noch) nicht bereitstellen konnte.
Die Informationen interessierten damals nicht
so sehr im Hinblick auf Arbeitsmarktakzeptanz
und Lebensbiographien von Hochschulabsol-
venten und Studienabbrechern, wie dies seit
etwa Ende der 70er Jahre bis heute der Fall ist.
Damals wurden die Informationen vor allem
fur eine bildungspolitische Diskussion bend-
tigt, die sich mit der Frage beschéftigte, ob der
damals noch laufende, sehr teure Ausbau des
Hochschulbereichs ausschliefdlich oder Uber-
wiegend nur dafur erfolgt, da3 eine etwa
gleichbleibende oder nur leicht zunehmende
Zahl an Studienanfangern immer langer studie-
ren kann, also die zusétzlich geschaffenen Ka-
pazitdten Uberwiegend fur eine bildungspoli-
tisch nicht gewollte, ja damals schon wegen
des Verlustes an Kresativitdt fur Gesellschaft
und Wirtschaft verponte Entwicklung in An-
spruch genommen wird. Der Umfang des Stu-
dienabbruchs interessierte unter  &hnlichen
Aspekten. Damas konnte ansatzweise ver-
deutlicht werden, dal’3 Langzeitstudierende in
der Regel nicht wesentlich mehr Nachfrage
nach Lehrkapazitdt entfalten als Kurzzeitstu-
dierende. Nach weiterer Absicherung der er-
sten Ergebnisse hat diese Erkenntnis dazu ge-
fuhrt, dai bei kapazitatsbezogenen Uberlegun-
gen und Planungen zunehmend mit der Zahl
der Studierenden in der Regelstudienzeit agiert
wird.

Die Themen Studienzeit und Studienabbruch
haben mich Uber 25 Jahre mehr oder weniger
intensiv begleitet. Das Thema Studienzeit er-
reichte 1988 mit einem von HIS veranstalteten
Kolloguium ,, Studienzeiten auf dem Prifstand*
einen Hohepunkt im HIS-Arbeitsprogramm.
Bei diesem Kolloquium wurde Bilanz gezogen
Uber die Erkenntnisse zu Ursachen und Hinter-
grinden langer Studienzeiten sowie Uber An-
satzpunkte und Begriindungen fur studienzeit-
verkirzende Malinahmen. Danach trat das
Thema etwas in den Hintergrund des HIS-
Arbeitsprogramms, auch weil die amtliche
Hochschulstatistik und der Wissenschaftsrat
sehr differenziert Verweilzeiten und Fachstu-
diendauern auswerten und bereitstellen konn-
ten, war aber standig présent bis heute. So wer-
tet HIS, weil der Wissenschaftsrat seine ent-
sprechenden Aktivitdten zeitweise ausgesetzt
hat, derzeit fur das nordrhein-westfdische
Wissenschaftsministerium Daten der amtlichen
Prifungsstatistik aus, um sehr differenziert
hochschul- und fécherbezogene Fachstudien-
Zeiten zu ermitteln.

Der Stellenwert des Themas Studienabbruch
im HIS-Arbeitsprogramm unterlag weniger
starken Schwankungen und war stets relativ
hoch. Dabei konzentrierten sich die Untersu-
chungen auf drei Schwerpunkte:

die Ermittlung des Umfangs des Studien-
abbruchs, aso der sog. Studienabbruch-
guote, als der Anteil der Studienanféanger
eines Jahrgangs, der das Studium ohne Ex-
amen aufgibt,

die Feststellung von Zeitpunkten, Ursa-
chen und Hintergriinden der Aufgabe eines
Studiums sowie

der Analyse des Verbleibs der Studienab-
brecher und deren weitere Qualifizierung.

Die Ermittlung des Umfangs des Studienab-
bruchs stellt trotz aler methodischen Klarstel-
lungen und Festlegungen, die HIS - teilweise
im Zusammenwirken mit dem Hochschul-
Statistik-Ausschuld des Statistischen Bundes-
amtes - durch seine Untersuchungen erreichen
konnte, aufgrund der ungiinstigen Datenlage
und Ermittlungsmdglichkeiten nach wie vor
eine Herausforderung dar. Ich beflrchte, dal3
das verstandliche Streben nach durchsichtige-
ren, einfacheren und schneller zu Ergebnissen
fUhrenden Ermittlungsmdglichkeiten in abseh-
barer Zeit wohl kaum von Erfolg gekront sein



wird. Dennoch sind weitere Bemuhungen
durchaus des ,, Schweies der Edlen” wert.

Die letzte grof3e Studienabbruchuntersuchung
hat HIS 1995/96 durchgefihrt. Die Einfihrung
gestufter Studiengdnge wird vor alem auch
Auswirkungen auf den Studienabbruch haben,
so dal? eine erneute Untersuchung in absehba-
rer Zeit hohe Aktualitdt und Wichtigkeit haben
wird.

Das Instrumentarium der Exmatrikuliertenbe-
fragungen ist von HIS standig verfeinert und
an neue Gegebenheiten angepaldt worden. Es
ist von HIS nicht nur im etwa 5
Jahresrhythmus bundesweit angewandt wor-
den, sondern es sind auch mehrere landerweite
Exmatrikuliertenbefragungen  (Hessen  und
Nordrhein-Westfalen) und vor alem zahlreiche
hochschulbezogene Untersuchungen, u.a. Uni-
versitéten Kiel, Gottingen, Bayreuth, durchge-
fuhrt worden. Derzeit wird eine Exmatriku-
liertenbefragung fir die finf Fachhochschulen
des Landes Hessen bearbeitet, die Informatio-
nen fir Evaluationsaufgaben der Hochschulen
bereitstellen sall, z.B. Uber den Verbleib von
Hochschul absolventen und  Studienabbrecher
sowie den Ursachen und Hintergrinden fir
Studienabbruch und Hochschulwechsel .

Bis Ende der 80er Jahre hatte das Interesse an
differenzierten Informationen Uber den Ver-
bleib und die berufliche Integration von Hoch-
schulabsolventen so stark zugenommen, dal3
HIS es vor allem aus methodischen Grinden
fur erforderlich hielt, die Exmatrikuliertenbe-
fragungen, die dazu nur relativ hoch aggre-
gierte Informationen bereitstellen konnten,
durch ,reine’ Absolventenuntersuchungen zu
erganzen, die als Langsschnittuntersuchungen
angelegt wurden. Obwohl der organisatorische
Aufwand fur die Durchfihrung von Absol-
ventenbefragungen erheblich groRer ist als fur
Exmatrikuliertenbefragungen, zeigen die bis-
her vorliegenden Ergebnisse der Befragungen
von drei Hochschul absol ventenjahrgéangen, dafi3
diese Entscheidung richtig war. Die durch die-
se Absolventenbefragungen ermittelten Infor-
mationen sind meines Erachtens heute fir die
Bildungspolitik unverzichtbar, ihre Bedeutung
wird kiinftig weiter zunehmen, vor alem auch
als Orientierungshilfe der Hochschulen bei der
Feststellung der |, Berufsfahigkeit” und/oder
» Arbeitsmarktgangigkeit® ihrer Absolventen
im Rahmen der von den Hochschulen gefor-
derten Profilbildung.

Also obwohl sich die Prioritét der Bildungspo-
litik im Laufe der 30 Jahre vermindert hat, die
Euphorie Uber die Erfolgstrachtigkeit von
» Makro-Planung” sich gelegt hat, sich die Be-
dingungen und Organisation von Lehre und
Studium veréndert haben, sind die Themen
Studienzeit, Studienabbruch und berufliche
Integration von Hochschulabsolventen stets
aktuell geblieben, auch wenn sich die Ziele,
die mit solchen Untersuchungen verfolgt wer-
den, gedndert haben. Das Thema Bedarfspro-
gnosen ist auch nach wie vor aktuell. Entspre-
chende Aktivitéten sind wegen der palitischen
Brisanz in ,staatliche Einrichtungen* wie der
Bund-Lander-Kommission fir Bildungspla-
nung und Forschungsforderung verlegt wor-
den, dem Service- und Forschungseinrichtun-
gen zuarbeiten. Dies ist meines Erachtens ein
vernunftiges Vorgehen.

Um meine Arbeit, die Zeit in der sie sich voll-
zog und die Verénderungen, die sich in diesem
Zeitraum hinsichtlich bildungspolitischer Ziel-
vorstellungen einstellten, weiter exemplarisch
zu charakterisieren, mochte ich noch auf einen
zweiten ,, Untersuchungsstrang”, der mir inter-
essant erscheint, eingehen.

Der Bayerische Oberste Rechnungshof hatte
bereits in seinem Prifungsbericht fir das
Rechnungsjahr 1969 eine starke Steigerung der
Ausgaben fir die staatlichen wissenschaftli-
chen Hochschulen in Bayern festgestellt und
die Frage aufgeworfen, ,,0b mit den bereitge-
stellten Mitteln der groftmogliche Erfolg im
Sinne ihrer Zweckbestimmung - nach traditio-
neller Auffassung: Forschung und Lehre - er-
Zielt wurde und wird“. Mit dieser Frage des
Bayerischen Obersten Rechnungshofes befal3-
ten sich anschlief3end mehrmals sowohl der
Bayerische Landtag als auch die Bayerische
Staatsregierung. Sie war auch Ausldser einer
Reihe von zumeist fachspezifischen Einzelun-
tersuchungen an verschiedenen bayerischen
Universitéten, u.a. auch an der Universitét Er-
langen-Nurnberg, an der HIS eine AuRRenstelle
eingerichtet hatte, Uber die HIS an dieser Ein-
zeluntersuchung beteiligt wurde.

Es wurde schnell erkannt, dal3 diese Einzelun-
tersuchungen zu aufwendig, umstandlich und
wenig zielfihrend sind. HIS machte deshalb
im Frihjahr 1973 den Vorschlag, en ,, Kenn-
zahlensystem fir Wirtschaftlichkeitsbetrach-
tungen im Hochschulbereich zu entwickeln
und an allen bayerischen wissenschaftlichen



Hochschulen zu erproben“. Nach umfangrei-
chen vorbereitenden Tatigkeiten konnten im
April 1976 die Projektarbeiten mit Zustim-
mung des Bayerischen Ministerrates und mit
Forderung der Bund-Lander-Kommission fir
Bildungsplanung und Forschungsférderung of -
fiziell aufgenommen werden. Die Arbeiten
wurden durch ein sog. Steuerungsgremium
»gelenkt”, dessen Vorsitzender der langjéhrige
Rektor bzw. Prasident der Universitdt Erlan-
gen-Nurnberg Herr Prof. Fiebiger war und in
dem ale beteiligten Hochschulen, die ver-
schiedensten staatlichen Stellen vom Bayeri-
schen Obersten Rechnungshof Uber das Wis-
senschaftsministerium bis hin zum Statisti-
schen Landesamt sowie HIS vertreten waren.

Die Arbeiten an dem Projekt ,, Periodischer,
standardisierter Wirtschaftlichkeitsreport an
den bayerischen wissenschaftlichen Hoch-
schulen, wie es zunadchst bezeichnet wurde,
das aber spéter die Bezeichnung ,, Hochschul-
berichtssystem® - bestehend aus einem inter-
nen Hochschul berichtssystem und einem hoch-
schultibergreifenden  Landerberichtssystem -
erhielt, verliefen zunéchst zligig, obwohl die
sehr unterschiedlichen Bedenken und Zurick-
haltungen verschiedener Beteiligter bereits
frih spurbar waren. So war z.B. ein Teil der
Hochschulen der Auffassung, dal3 das Kenn-
zahlensystem, das aufgebaut werden sollte, ih-
nen Vorteile bei den jahrlichen Haushatsver-
handlungen verschafft, wahrend ein anderer
Teil - der grolere - immer wieder auf die
madgliche ,, mif¥prauchliche Verwendung® der
hochschul spezifischen Kennzahlen vor allem
durch das Wissenschaftsministerium hinwies.
Die amtliche Hochschulstatistik mufite fest-
stellen, dald sie nicht alle fur das Kennzahlen-
system benétigten Daten - insbesondere die
sehr hochschulspezifischen zur Lehrverflech-
tung - bereitstellen konnte. Sie flrchtete as-
bald das Entstehen neuer ,, Datenberichtswege"
zwischen den Hochschulen und dem Wissen-
schaftsministerium, durch die ihr Stellenwert
und ihre Position als Informationsbereitsteller
gemindert bzw. geschwécht werden konnte.
Der Bayerische Oberste Rechnungshof, der
diese Aktivitdten letztlich ausgel6st hatte, ver-
lor im Laufe der Zeit offensichtlich das ur-
springlich aufRerordentliche Interesse an dem
Projekt. Er sprach sich gegen eine Verlange
rung der Projektlaufzeit um ein Jahr aus, die
schliefflich n6tig geworden war, weil einige
Hochschulen aus den oben erwadhnten Beden-
ken die erforderlichen Daten fUr den ersten

Probelauf des Berichtssystems nur zogerlich
bereitstellten.

Ob dafir Bedenken ausschlaggebend waren,
dal’ der Aufwand zur Feststellung der Effizienz
von Lehre und Forschung unangemessen hoch
sein konnte oder die Erkenntnis, dal3 die Zeit
fur ein so ausgefeiltes Verfahren, wie es das
Hochschulberichtssystem letztlich war, noch
nicht reif war, ist nicht belegt. Es ist zu ver-
muten, dal3 beide Aspekte eine Rolle gespielt
haben. Vielleicht spielte auch eine Rolle, daf3
Anfang der 70er Jahre die DV-Instrumente fur
das dauerhafte Betreiben eines komplexen
» Hochschulberichtssystems®  noch nicht zur
Verfligung standen.

Mit Abschlul® des Projektes Ende 1980 lag
dann alerdings eine funktionsfahige, mit Echt-
daten aler bayerischen wissenschaftlichen
Hochschulen und deren Fécher erprobte Versi-
on des EDV-gestiitzten Hochschul berichtssy-
stem vor, die as dauerhaft zu betreibendes
Verfahren auf alle Hochschulen hétte Gbertra-
gen werden konnen. Damit waren die Zielset-
zungen des Projektes erfullt. An der Universi-
tdt Erlangen-Nurnberg wurde das hochschu-
linterne Berichtssystem weiterentwickelt und
genutzt. Eine Ubertragung an andere bayeri-
sche Hochschulen erfolgte nicht.

Ich glaube nicht, dal? es eine Fehleinschétzung
von Realitdten ist, wenn ich heute der Uber-
zeugung bin, dal3 HIS mit dieser tragfahigen
Entwicklung der Zeit weit voraus geeilt war
und deshalb letztlich nicht vdllig erfolgreich
sein konnte.

In den Folggjahren hat sich in diesem Arbeits-
feld von HIS wie auch im Hochschulbereich zu
dieser Thematik nicht viel Bemerkenswertes
getan. Thema und HIS-Arbeitsfeld, das nie
aufgegeben worden ist, wurden erst Anfang
der 90er Jahre wiederbelebt durch den Wunsch
der niederséchsischen Wissenschaftsministe-
rin, empirisch abgesichert zu erfahren, ob die
Ausstattungen der niedersichsischen Hoch-
schulen tatsichlich soviel unglnstiger sind als
in anderen Landern, wie von den Hochschulen
des Landes beklagt wurde. Mit vorhandenen
statistischen Daten der amtlichen Hoch-
schulstatistik konnten nur grobe erste Anhalts-
punkte und Hinweise erarbeitet werden, mit
denen diese Frage nur unzureichend beant-
wortet werden konnte. Es konnten vor allem
keine fachspezifischen Ergebnisse ermittelt
werden. Der Wunsch der Ministerin, differen-



Zierte Informationen zur Ausstattung der
Hochschulen zu erhalten, war Triebfeder fur
HIS, mit finanzieller Forderung des Landes
Niedersachsen und im Zusammenwirken mit
dem niedersachsischen Wissenschaftsministe-
rium das Konzept der  Hochschul-
Ausstattungsvergleiche zu entwickeln und das
Verfahren zunachst mit ausgewahiten Hoch-
schulen und Féchern des Landes zu erproben.
Der Trend zur Globalisierung der Haushalts-
zuweisungen an Hochschulen in Verbindung
mit der Ausweitung der Autonomie der Hoch-
schulen, fir den Niedersachsen eine Vorreiter-
rolle ibernommen hatte, forderte das Interesse
an den Ausstattungsvergleichen, die im Laufe
der Zeit zu ener Art  Kosten-
Leistungsrechnung auf kameralistischer Basis
mutiert sind. Sie sind as en Instrument des
hochschulinternen Controlling ebenso geeignet
wie fur hochschul- und landeriibergreifende
Kosten-Leistungsvergleiche. Sie liefern dar-
Uber hinaus empirische Grundlagen fur die
Entwicklung von Formeln und Verfahren fur
formelgebundene  Finanzzuweisungen  an
Hochschulen.

Waéhrend meiner letzten Berufsjahre konnte ich
mitwirken, dieses Arbeitsfeld von HIS in enger
Kooperation u.a mit Mitarbeitern des nieder-
sichsischen  Wissenschaftsministeriums wie-
derzubeleben und stark auszubauen. So konnte
die Anwendung des in Niedersachsen entwik-
kelten Verfahrens durch andere Lander einge-
leitet werden, wie z.B. durch Berlin, Bremen,
Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern und
Schleswig-Holstein. In weiteren Landern, wie
z.B. in Baden-Wirttemberg und Hessen, wird
erwogen, das Verfahren zu Ubernehmen. Die-
ses HIS-Arbeitsfeld ist bereits seit einiger Zeit
das expansierendste der Abteilung und ich ge-
he davon aus, dai? das hohe Interesse und Auf-
tragsniveau noch einige Zeit anhalten wird. So
empfinde ich durchaus Genugtuung, dal3 die
der Zeit vorauseilenden Erkenntnisse und Er-
fahrungen in Bayern Uber Niedersachsen den
Landern ,,zu spéterer Stunde* doch noch nutz-
bar gemacht werden konnten, auch wenn ein
modifizierter Verfahrensansatz gewahlt wurde.

Ich méchte es bei der bisherigen exemplari-
schen Betrachtung von HIS-Arbeitsfeldern und
deren Entwicklungen, die auch langjahrigen
interessierten Begleiter von HIS vidleicht
nicht so bekannt sind, belassen. Darin ist keine
Schméerung der Bedeutung der Arbeitsfelder

der Abteilung zu sehen, die ich hier nicht wei-

ter beschreibe, wie z.B.

- die besonders ertragreichen Studienbe-
rechtigtenpanel,
die in der Durchfiihrung besonders effizi-
enten Studienanféngerbefragungen,
die bildungspalitisch besonders wichtigen
Sozialerhebungen des DSW, die kinftig
mit Unterstitzung des BMBF eine Aus-
weitung auf andere EU-Staaten erfahren
werden,
die zum richtigen Zeitpunkt begonnene
Entwicklung von Verfahren zur Evaluation
von Studium und Lehre, die Bereitstellung
dieser Verfahren in einem Handbuch und
die den Hochschulen gewahrte Unterstiit-
zung,
die modernsten EDV- und kommunikati-
onstechnischen  Anforderungen gerecht
werdende Entwicklung des Berichtssy-
stems Information, Controlling, Entschei-
dung (ICE) und
die wachsende Bedeutung erlangenden in-
ternationalen Studien.

Als Abteilungsleiter war ich fur ale Arbeits-
felder der Abteilung gleichermal3en verant-
wortlich und habe mich bemiht, meine Kréfte
den Anforderungen entsprechend in alen Ar-
beitsfeldern einzusetzen. Dennoch ist beson-
ders die lange Laufzeit der Untersuchungsrei-
hen hervorzuheben, die wahrend meiner Zeit
as Abteilungdleiter kreiert bzw. Ubernommen
wurden:

fast 50 Jahre die Soziaerhebungen des
DSW, die seit knapp 20 Jahren von HIS
durchgefihrt werden,

etwa 25 Jahre die Studienberechtigtenpa-
nel und Exmatrikuliertenbefragungen,
knapp 20 Jahre die Studienanfangerbefra-
gungen und

10 Jahre die Hochschul absol ventenpanel .

Aus den Ergebnissen dieser Stichprobenunter-
suchungen ist im Laufe der Zeit eine zumin-
dest in Europa, wenn nicht weltweit einmalige
Datenbank mit Informationen Uber Studienbe-
rechtigte, Studierende, Studienabbrecher und
Hochschul absolventen aufgebaut worden, die
jederzeit auf spezielle Informationsbedirfnisse
hin auswertbar und abrufbar sind. Dies ist ein
nicht zu Uberschétzender Fundus fir die von
HIS zu erflllenden Serviceaufgaben fur Bund,
Lander und Hochschulen.



Mich hat die Arbeit bel HIS fir Bundes- und
Landerministerien sowie Hochschulen und
Planungsinstitutionen fur den Hochschulbe-
reich vom ersten bis zum letzten Tag fasziniert.
Es war fur mich abwechsungsreich, Phasen
der Euphorie - wie zu Beginn meiner Téatigkeit
bei HIS -, des vergeblichen Bemiihens wie in
den 80er Jahren, des Aufbaus der Hochschulen
in den neuen Landern und des erfolgverspre-
chenden Aufbruchs in moderne Zeiten wie zur
Zeit - zum Ende meiner Téatigkeit bei HIS - zu
erleben. Bei aler bildungspolitischen Zurtick-
haltung hinsichtlich der Formulierung zu ver-
folgender Ziele, die HIS sich meines Erachtens
aufzuerlegen hat, und die ich aus Uberzeugung
praktiziert habe, war die Tétigkeit politiknah,
welil es darum ging, fur die Formulierung poli-
tischer Ziele, das Auffinden geeigneter Reali-
sierungsmal3nahmen, die Absicherung entspre-
chender Entscheidungen und deren Evaluie-
rung durch Feststellung ihrer Auswirkungen
Informationen bereitzustellen und Analysen
durchzufihren.

Ich bin auch zufrieden, daf3 ich as stellvertre-
tender Vorsitzender des Hochschul statistikaus-
schusses daran mitwirken konnte, Spannungen
zwischen beiden Einrichtungen abzubauen und

ein aufeinander abgestimmtes komplementéres
» Informationsprogramm* bei HIS aufzubauen,
so dal3 die Bundesrepublik Deutschland heute
Uber ausgezeichnete Informationsgrundlagen
fur Bildungs- und Hochschulpolitik verftgt.

Bei dem oben erwadhnten Abschiedsfest habe
ich von Verantwortlichen des Bundeswissen-
schaftsministeriums, des niedersichsischen
Wissenschaftsministeriums und damit auch
Vertretern der Lander, der Hochschulrektoren-
konferenz und des HIS-Geschéaftsfihrers viel
Lob und Anerkennung fir meine 30jahrige
Tétigkeit bei HIS erfahren. Dies ist eine grof3e
Ehre fir mich.

Ich wiinsche allen Arbeits- und Gespréchspart-
nern weiterhin alles Gute und bitte darum, das
Vertrauen, dal3 Sie mir entgegengebracht ha-
ben, auch meinem Nachfolger in der Abtei-
lungsleitung, Herrn Dr. Klaus Schnitzer, zu
schenken, damit HIS weiterhin die , gewohn-
ten“ Leistungen in bewahrter Qualitét erbrin-
gen kann. Dem Geschéftsfuhrer von HIS und
alen Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen win-
sche ich, dal3 sie weiterhin erfolgreich ihre
Aufgaben wahrnehmen und erfillen kénnen.



AkKreditier ungsverfahren und -erfahrungen im Ausland

Klaus Schnitzer

Zusammenfassung

In den USA war Akkreditierung zunachst ein ureigenes Anliegen der akademischen Einrichtungen, wobei es
darum ging, die Bedeutung hoher Standards ohne Standardisierung deutlich zu machen. Die Tendenz zur Stan-
dardisierung von Standards entstand erst spater. Seit langem gibt es ein Nebeneinander zwei sich tiberschneiden-
der organisatorischer Zustandigkeiten: die regionalen Akkreditierungskommissionen akkreditieren die Einrich-
tungen, die fachlich ausgerichteten Kommissionen akkreditieren hingegen berufsfeldbezogene Féacher wie Pad-
agogik, Medizin, Jura, Ingenieurwissenschaften, Architektur.

Neben der Akkreditierung gibt es in den USA noch die Zertifizierung bzw. Lizenzierung, die an einzelne Absol-
venten vergeben wird. Insgesamt gesehen spielen berufssténdische Zulassungsprozeduren eine geringe Rolle in
den USA.

Akkreditierung im klassischen Sinne ist in GroR3britannien kaum zu finden. Die Quality Assurance Agency for
Higher Education macht in héchst generalisierender Form Vorgaben, die unseren Studienordnungen entsprechen.
Eine Akkreditierung ihrer Abschlisse durch auRenstehende Einrichtungen kédme einer englischen Universitat
nicht in den Sinn.

Allerdings haben die Berufsverbande grof3en Einflul? gewonnen. Am starksten ausgepragt ist die berufsbezogene
Akkreditierung von Studienprogrammen in den Ingenieurwissenschaften. Fur Grof3britannien wird deutlich, daf3
diese berufslizenzierende Form der Akkreditierung in erster Linie dem eigenen Arbeitsmarkt bzw. dem Berufs-
stand verpflichtet ist und weniger der Weiterentwicklung akademischer Standards.

Der hollandische Bewertungsrat (DVC) der Hogeschools ist vor allem zur internationalen Anerkennung neuer
Masterprogramme eingerichtet worden. Ahnlich wie in Deutschland steht dort das Problem des Marketing im
internationalen Kontext im Vordergrund. Hinsichtlich dieser Ausgangslage besteht Ubereinstimmung zur deut-
schen Situation.

Summary

Accreditation programs in the United States were initially an essential concern of the country's academic institu-
tions. Their aim was to identify clearly the significance of high standards, without the need for standardization.
The move towards standardization only developed at a later point. The United States has long seen two overlap-
ping forms of organizational responsibility operating along side each other in the field of accreditation. On the
one hand, there are regional accreditation commissions which accredit institutions. On the other, there are com-
missions which focus on subject areas and accredit career field related disciplines, such as education, medicine,
law, engineering, and architecture.

Besides accreditation programs, the United States also has a system of professional certificates or licenses which
are awarded to individual graduates. Generally-speaking, registration programs operated by professional asso-
ciations only play a minor role in the United States.

In Britain, very little accreditation can be found in the traditional sense. The QAaltyrance Agency for
Higher Education issues extremely generalized standards which largely correspond with the German study
regulations. Degree accreditation by external institutions would be unimaginable for a British university.

However, professional associations have gained a great deal of influence. The professional accreditation of study
programs is most pronounced in the field of engineering. The British system clearly shows that the process of
accreditation in the form of individual professional licenses is primarily focused on the respective labor market
or professional group and less on advancing the development of academic standards.

The Dutch accreditation council (DVC) operated by the Hogeschools was above all established to promote the
international recognition of the new Master's degree programs. Much as in Germany, the focus is on the problem
of international marketing for these programs. This starting position corresponds with the situation in Germany.



AKkKkreditier ungsverfahren und -erfahrungen im Ausland

Klaus Schnitzer

Der Beitrag wurde auf der Arbeitstagung der HIS Hochschul-Informations-System GmbH und der
Zentralen Evaluationsagentur ZEVA der niederséchsischen Hochschulen ,Neue Gestaltungsmadglich-
keiten ertffnen! - Die Akkreditierung gestufter Studienprogramme mit Bachelor- und Master-Ab-
schlissen an Universitaten und Fachhochschulen* am 08.07.1999 vom Verfasser vorgetragen.

1. Akkreditieren, Lizenzieren, Zertifizie-
ren, Validieren - Gutesiegel mit kleinen
Unterschieden

Im Zuge starkerer Qualitdtssicherung in der
Hochschulausbildung besinnt man sich zu-
nehmend auf das Instrument der ,Akkreditie-
rung".

Formal angebunden ist die Aufgabe der Ak-
kreditierung auf Empfehlung der KMK im De-
zember 1998 (Konkretisierung der Struktur-
vorgaben des HRG) an die Einfihrung inter-
nationaler Abschlisse Bachelor und Master
(gem. HRG 8§ 19). Akkreditierung wird als
selbstverstandliches Beipackset der Anerken-
nung dieser internationalen gestuften Studien-
gange gesehen.

Bei der Suche nach entsprechenden Ldsungen
und Vorbildern im Ausland st63t man auf ver-
schiedenste Formen der Abschlul3-Anerken-
nung. Diese Form der Anerkennung wird mal
Akkreditierung, Lizenzierung, Zertifizierung
oder Validierung genannt. Allein die Begriff-
lichkeit macht schon deutlich, daR die Wege
der Anerkennung von Hochschulen oder
Hochschulprogrammen im Ausland wesentlich
verschlungener sind, als sie wahrscheinlich mit
dem Begriff Akkreditierung in Deutschland
angedacht wurden.

Die begriffliche Verwirrung konnte reduziert

werden, wenn man sich darauf einigen wirde,
das anglo-amerikanische Modell der Akkredi-

tierung als Vorbild fur eine mogliche Ubertra-

gung auf Deutschland zu nehmen. In der Regel
beziehen sich in der Tat die meisten Analogien
auf das US-amerikanische Bildungswesen. Ei-
nem MiRverstandnis ist allerdings vorzubeu-
gen: anglo-amerikanisch heif3t nicht anglo-eu-
ropdisch. Die LOsungsansatze in Grol3britan-
nien zur Anerkennung sehen vdllig anders aus
und werfen sogar die Grundfrage auf, ob Ak-

kreditierung in Deutschland tberhaupt not-
wendig ist.

Bei der Gegeniberstellung wird deutlich, dal3
Bewertungssysteme in USA und Grof3britan-
nien unterschiedlich historisch begriindet sind,
verschiedene Strategien verfolgen, Unter-
schiede in der Zustandigkeit und letztlich auch
im Bewertungsobjekt aufweisen.

Unter diesen vier Betrachtungsaspekten wer-
den die Bewertungskonzepte beider Lander
verglichen und wird als drittes ein Beispiel aus
den Niederlanden hinzugefugt, weil dort in

ahnlicher Problemlage wie in Deutschland ein
sinnvoller Mittelweg gefunden wurde.

2. Akkreditierung amerikanischer Hoch-
schulen

Entwicklung der Akkreditierung

Die Praxis der Akkreditierung der 3.500 Ein-

richtungen US-amerikanischer Hochschulen ist
sehr gut aufgearbeitet in einer Studie des
BMBF aus dem Jahr 1998. Die Studie von
Myers u.a. lautet bezeichnenderweise ,Die
Akkreditierung amerikanischer Hochschulen®

und nicht ,Amerikanischer Studiengéange”.

Bezeichnenderweise ist es auch nicht zu einer
parallelen Untersuchung in Grof3britannien ge-
kommen.

Das erste Beispiel einer Akkreditierung der
Hochschulen  (institutional  accreditation)
stammt aus dem Jahre 1909, als die North
Central Association of Colleges and Schools
bestimmte Mindeststandards fir die Hoch-
schulausbildung der Verbandsmitglieder fest-
legte. Die Notwendigkeit der Akkreditierung
ergab sich aus der Tatsache, dal3 die 50 Staaten
bei der Zulassung fiir den Betrieb von Hoch-
schulen unterschiedlichste Kriterien anwende-
ten - wenn tberhaupt. In den USA ergab sich
die Notwendigkeit der Akkreditierung also als



Ersatz fur staatliche Ordnungspolitik und als
Korrelat eines HochstmalRes an Hochschulau-
tonomie.

Alle spéater entstandenen Akkreditierungsfor-
men hatten in erster Linie eine Nachweisfunk-
tion im eigenen Interesse der Hochschule. Erst
im nachhinein machte sich der Staat die Ak-
kreditierungsverfahren auch fir eigene Ge-
nehmigungsentscheidungen  zunutze. Die
Hochschulen selbst erkannten, daf3 Akkreditie-
rung auch hilfreich ist fir die laufende Quali-
tatssicherung. Abgesehen von den vielen As-
sessmentverfahren, die eher als Mikroeva-
luation bezeichnet werden sollen, haben sich in
den USA neben der Akkreditierung keine klas-
sischen Evaluationsverfahren entwickelt, wie
sie in Europa zu finden sind. Dieser Hinweis
sollte geniigen, dalR wir starker Uber das Ver-
haltnis von Akkreditierung und Evaluation
nachdenken sollten, um overkill-L6sungen und
Doppelarbeit zu vermeiden.

Akkreditierung zur Qualitatssicherung und
Qualitatskontrolle war zunachst einmal ein ur-
eigenes Anliegen der akademischen Einrich-
tungen, wobei es darum ging, die Bedeutung
hoher Standards ohne Standardisierung deut-
lich zu machen.

Die Tendenz, auf hohe Standards durch Stan-
dardisierung zurtickgreifen zu missen, ent-
stand erst spater, und zwar dadurch, dal3 zu-
nehmend neben akademischen Kriterien auch
Kriterien der beruflichen Praxis beachtet wer-
den mufdten, und zum anderen, dal3 der Staat
seine finanziellen Zuwendungen zunehmend
von solchen einheitlichen Standards abhangig
machte.

Fir stark berufsfeld-orientierte Fachrichtungen
entstanden specialized accrediting commissi-
ons, in denen die Fachverbdnde zunehmend
das Sagen haben. Das Accrediting Board of
Engineering and Technology (ABET) wurde

von bereits existierenden Fachverbdnden 1932
noch unter anderem Namen (ECPD) gegrun-
det. In &hnlicher Weise entstand 1942 das
Liason Commitee on Medical Education

(LCME) flr die Akkreditierung von medizini-

schen Fakultaten. Wenn auch durch diese Ent-
wicklung eine gewisse Spannung zwischen
akademischen Standards und berufsstandi-
schen Interessen entstand, gilt fir die Ent-
wicklung der Akkreditierung der amerikani-

schen Hochschulbildung die Aussage, daf} in

erster Linie die Bildungseinrichtungen ihre ei-
genen Malstéabe fir Wissenschaft und Lehre
setzten.

Der Versuch des Staates, Einflu? auf die Ak-
kreditierung zu nehmen, lalt sich bis in die
spaten 40er Jahre zurtickverfolgen. Mit der
G.I.-Bill wurde die direkte Ausbildungsférde-
rung an die Studenten mit der Auflage verbun-
den, dalR die Studenten die staatlichen Mittel
nur fur solche Hochschulen verwenden dirfen,
die bestimmte Qualitatsstandards erfllten. Mit
der Reform des Higher Education Acts vom
Jahre 1992 wurden die Auflagen fiir die selbst-
bestimmten Akkreditierungskommissionen
noch erhoht. Die staatlichen Mindestanforde-
rungen an Akkreditierung sind letztlich weni-
ger entscheidend fur den Wandel als die Tatsa-
che, dal3 der Regierung das Recht zugestanden
wurde, in Bereichen, die eigentlich immer der
Autonomie der Hochschulen unterstanden
hatten, Vorschriften zu erlassen. Die gegen-
wartige Spannung zwischen Staat und Hoch-
schule ergibt sich aus dieser Tendenz der
schrittweisen Ricknahme der Deregulierung.

Als Nutzanwendung fir die Diskussion in
Deutschland wird klar, dal? die Beziehung von
Akkreditierung zu beruflicher Zulassung und
staatlicher Finanzierung von Anfang an mitbe-
dacht werden muf3.

Strategisch-organisatorische Aspekte

Wie bereits in der historischen Betrachtung
angemerkt, gibt es ein Nebeneinander zwei
sich Uberschneidender organisatorischer Zu-
stéandigkeiten: die regionalen Akkreditierungs-
kommissionen akkreditieren die Einrichtungen
aller Bildungsstufen. Unter dem Dach der Ko-
ordinierungsstelle Council for Higher Educa-
tion Accrediting obliegt die Akkreditierung
von Colleges und Universitaten sechs autono-
men regionalen Kommissionen. Im Vorder-
grund steht die Uberpriifung der akademischen
Qualitat einer Hochschule.

Die fachlich ausgerichteten Kommissionen
(Specialized Accreditation) akkreditieren hin-
gegen berufsfeldbezogene Facher wie Padago-
gik, Medizin, Jura, Ingenieurwissenschaften
und Architektur. In der Regel stellt der betref-
fende Ausbildungsbereich eine unabhangige
wissenschaftliche Einheit der Hochschulein-
richtung dar. Gegenstand der Akkreditierung
ist allerdings nicht die organisatorische Einheit
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des einzelnen Studiengangs, sondern der Stu-
diengang selbst.

Mit der Zustandigkeit wechselt also auch der
Bewertungsgegenstand. Im Hinblick auf Auf-
wand und Organisation von Akkreditierung
sollte fur Deutschland geklart werden, mit
welchen Zustandigkeiten (fachlich/regional) zu
rechnen ist, und ob organisatorische Einheit
oder Programm Bewertungsgegenstand sein
soll. Bisher wird in Deutschland nur Uber die
Akkreditierung von Abschlissen, d.h. Akkre-
ditierung von Studiengéngen, diskutiert.

Unabhéangig, ob wissenschaftliche Einheit oder
berufsqualifizierendes Programm im Vorder-
grund steht, konzentriert sich die Akkreditie-
rung in erster Linie auf Input-Grof3en und de-
ren Management. Typische Bewertungsberei-
che sind:

» Aufgabe und Zielsetzung

* interne Planung und Evaluation

* Verwaltungs- und Organisationsstrukturen
» Lehrkorper und Mitarbeiter

» Serviceleistungen fir Studenten

» Bibliothek, Computer, andere Lernmedien
* Gebaude und Ausstattung

* Finanzmittel

Die Bewertung dieser Bereiche macht keine
grofRe Schwierigkeit, da relativ klare abprif-
bare Standards vorgegeben sind.

Im zentralen Bereich , Ausbildungsprogramme

und Unterricht* variieren die Standards natur-

gemal je nach Art der Hochschule. Die Prifer
sind weniger daran interessiert, einheitliche In-
dikatoren hochschuliibergreifend anzuwenden
als zu ermessen, inwieweit es der Hochschule
gelungen ist, qualitdtssichernde Evaluations-
methoden fir sich selbst zu entwickeln. Die

Konsistenz des Programmaufbaus ist wichtiger
als die einheitliche Normvorstellung.

Vor allem bei den fachlich ausgerichteten Ak-
kreditierungen gehen die Kriterien durchaus in
curriculare Details. In den Arbeitskriterien fin-
den sich fur die verschiedenen Studiengénge
genaue Standards fir Veranstaltungsfacher,
Inhalte und Niveau (z.B. Mathematikanteil).

An solchen starren detaillierten Mindeststan-
dards wird allerdings zunehmend Kritik laut.

Die neuen ,Criteria 2000on ABET kommen
diesem Vorwurf der Reformunfreundlichkeit
dadurch entgegen, dal3 sie die nachzuweisen-
den Qualifikationen weniger als nachzuwei-
sendes Wissen beschreiben denn als Fahigkeit,
Wissen zu erwerben. Im Verhaltnis zu friheren
Anforderungen nehmen in den ,Criteria 2000*
Fahigkeiten einen breiten Raum ein, die Uber
Fachkompetenzen im engeren Sinne weit hin-
ausgehen und Sozialkompetenzen und Persén-
lichkeitseigenschaften ebenso betreffen wie
allgemeine Methodenkompetenzen:

Criterion 3:  Program Outcomes and Assesment

Engineering programs must demonstrate that their
graduates have

a. an ahility to apply knowiedge of mathematics,
science and engineering

b. an ability to design and conduct experiments,
aswell asto analyze and interpret data

C. an ability to design a system, component, or
process to meet desired needs

d. an ability to function on multi-disciplinary
teams

e. an ability to identify, formulate, and solve en-
gineering problems

f. an understanding of professional and ethical
responsibility an ability to communicate effec-
tively

Es wird deutlich, dal3 solche Anforderungen

nicht mehr im Sinne klar abgrenzbarer Stan-
dards abgeprift werden kdnnen. Die Hoch-

schulen haben nachzuweisen, durch welches
Arrangement von Lehr- und Lernsituation sie

diese Ziele zu erreichen hoffen. Im Bereich der
Uberprifung von Ausbildungsprogrammen

nahern sich die alternativen Modelle der Ak-

kreditierung in den USA durchaus den aufge-

klarten Formen der Lehrevaluation.

Formale Kennzeichen der Akkreditierungs-
verfahren

Hauptbestandteile der Akkreditierungsverfah-

ren sind die beiden bekannten Formen des
Selbstberichtes und des Peer-Reviews. Der
Selbstbericht auf Antrag nimmt etwa 12 bis 18

Monate in Anspruch. Aus der Selbstprifung

mussen die Ergebnisse hervorgehen und Ver-
besserungsvorschlage. Werden keine ernsthaf-
ten Probleme von der Akkreditierungskommis-

sion festgestellt, erfolgt die nachste Selbstpri-
fung nach 10 Jahren.
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Die Fremd-Begutachtung oder Peer-Review er-
folgt nach Fertigstellung des Selbstreports. Die
Akkreditierungs-Kommission bestimmt ein
Peer-Team, das im Fall der regionalen Kom-
mission Uber institutionell-organisatorische Er-
fahrungen in &hnlichen Bildungsbereichen ver-
figen muf3. Die Prifer werden gezielt geschult,
die Prifung vor Ort erfolgt arbeitsteilig, d.h.
das relativ groRe Team von 10 bis 15 Mitglie-
dern teilt sich nach bestimmten Aufgaben in
der Regel auf. Ein Gesamtbericht enthalt als
Fazit die Beschreibung der Erfullung oder
Nichterflllung der fir die Akkreditierung ge-
forderten Standards.

Die Prifungsteams der fachlich ausgerichteten
Kommission setzen sich zusammen aus Be-
rufspraktikern, strategisch orientierten Planern
und Fakultatsmitgliedern. Die in der Regel drei
Tage dauernden Begehungen konzentrieren
sich auf kritische Berichtspunkte der Selbst-
prufung. In den kritischen Bereichen wird re-
lativ detailliert nachgefragt bis hinunter zu Ge-
sprachen mit den Studierenden. Der noch vor
Ort erstellte Bericht des Priifungsteams enthalt
nur Beobachtungen und Ergebnisse des Teams,
nicht aber eine Entscheidung Uber die Akkre-
ditierung. Diese wird nach Stellungnahme der
Institution zum Kommissionsbericht vom Vor-
stand der Akkreditierungskommission getrof-
fen.

Als weniger sinnstiftende als entscheidende
Formalitat sind die Kosten zu nennen. Berich-
tet wird von jahrlichen Mitgliedsgebuhren an

die Akkreditierungskommission in Hohe von

3.000 US-Dollar fir die Begutachtung eines

Studiengangs und von ca. 20.000 bis 30.000
US-Dollar fir die Peer-Reviews.

In der Regel regelt die Akkreditierung auch die

Zulassung zu Berufsfeldern. Allerdings gibt es

auch in den USA neben der Akkreditierung

noch die Zertifizierung bzw. Lizenzierung, die

an einzelne Absolventen vergeben wird. In

vielen Bereichen erlauben erst diese Testate,
den Beruf auszuliben. In den meisten Berei-
chen erfolgt die Berufslizenz automatisch

durch die Akkreditierung. Diese Verbindung

findet sich in der Medizin, in Jura und in der

Architektur. In der Lehrerausbildung ist hinge-

gen die berufliche Zulassungsprifung unab-
héngig von der Akkreditierung des Studien-

gangs zuganglich. Aus diesem Grunde haben
bereits einige padagogische Fakultaten vollig
auf Akkreditierung verzichtet.

Insgesamt gesehen spielen berufsstandische
Zulassungsprozeduren eine geringe Rolle in
den USA. Die Akkreditierung garantiert die
akademische Qualitdt. Beim Zugang zu den
Berufen und verlaf3t man sich weitgehend auf
Marktkrafte.

3. Akkreditierung in Grol3britannien?

Waéhrend Lizenzierung und Zertifizierung in
den USA eher eine nachgeordnete Rolle ein-
nehmen, spielen sie in GroRRbritannien zumin-
dest in den Professionen eine entscheidende
Rolle. Die Uberschrift ,Akkreditierung in
Grof3britannien” ist daher mit einem Fragezei-
chen zu versehen.

Akkreditierung im anglo-amerikanischen Sin-
ne, d.h. Bewertung der Bildungseinrichtungen
nach eigenen Mal3stdben fur Wissenschaft und
Lehre, diese Form der ex-post-Qualitatssi-
cherung ist in GroRbritannien - auch wenn es
in Deutschland niemand zur Kenntnis nehmen
will - kaum zu finden. In Grol3britannien haben
wir zwar mit der ,Quality Assurance Agency
for Higher Education” (QAA) eine Huterin von
Qualitatsstandards, die Standards in Form von
Code of Practice den Hochschulen vorgibt,
doch prift sie nicht routinemafig, ob diese
Standards auch tatsachlich erreicht werden.
QAA ist auch weniger eine Selbstprifungs-
stelle der Hochschulen als eine beratende Ein-
richtung fur das Erziehungsministerium.

Der ,Quality Code of Practice® macht in
hochst generalisierender Form Vorgaben, die
unseren Studienordnungen entsprechen, und
Vorgaben hinsichtlich der Erwartungen an
akademisches Management und Qualitatssi-
cherung. Der Code of Practice stellt ein Refe-
renzsystem dar fur die Hochschulen in Aus-
fullung ihrer ihnen verliehenen Autonomie.
Mit der ,Charter”, der staatlichen Anerken-
nung einer Hochschule, hat diese automatisch
die Akkreditierung der bestehenden und ge-
planten Studiengange erworben. Eine Akkre-
ditierung durch auf3enstehende Einrichtungen
kame einer englischen Universitat keineswegs
in den Sinn. Dies wiirde dem eigenen Autono-
mieanspruch widersprechen. Allenfalls gab es
vor der Gleichstellung von Universitdten und
Polytechnics mit dem CNAA, Council for Na-
tional Academic Awards, eine Bewertungs-
und Anerkennungsstelle fir Abschlu3grade fur
die polytechnischen Einrichtungen und die
Open University.
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Wenn schon, dann haben sich die traditionellen
englischen Universitdten eher selbst als Ak-
kreditierungseinrichtung angesehen bzw. sie
sehen sich immer noch in dieser Rechtsstellung
und sie werden mit Sicherheit in dieser Funk-
tion Akkreditierungswinsche deutscher Hoch-
schulen bzw. Studiengdnge bedienen. Einige
Fachhochschulstudiengange und universitare
Aufbaustudiengénge haben diese Mdglichkeit
schon immer genutzt, wenn es darum ging,
deutsche AbschluRgrade international als
gleichwertig mit dem Bachelor bzw. Master
anzuerkennen.

Dieses Akkreditierungsgeschaft etablierter
englischer Universitaten flr Neugriindungen
und private Anbieter im Inland/Ausland stellt,
weil es aullerst aggressiv betrieben wird, im
Augenblick das grofte Problem der Anerken-
nungsregulierung in GrofRbritannien dar. Dar-
auf ist noch zuriickzukommen, u.a. auch des-
wegen, weil es auch in Deutschland - auch
wenn nationale Anerkennungsagenturen einge-
richtet sein sollten - zu einem erheblichen
Wettbewerb kommen wird.

Das Ausmal} der akademischen Selbstandigkeit
englischer Hochschulen und die damit verbun-
dene Selbstanerkennungs- bzw. Selbstakkredi-
tierungspraxis hat dazu gefuhrt, dal® sich ge-
gensteuernde Mechanismen entwickelt haben,
zum einen von staatlicher Seite und zum ande-
ren von den Berufsverbanden.

Die staatliche EinfluBnahme sieht wie folgt
aus:

Dadurch, dal3 der Staat seine finanzielle Zu-
wendungen an die Hochschuleinrichtung in
starkem Mal3e von Evaluationsergebnissen ab-
héngig macht, und sich nicht scheut, bei fort-
bestehenden Méangeln seine Finanzierung fur
Forschung und/oder Lehre zuriickzuziehen,
gelingt es ihm, auf diesem Hinterweg in gewis-
ser Weise, Standards auf good practice auf-
recht zu erhalten.

Im Undergraduate-Bereich scheint dies weit-
gehend problemlos zu funktionieren. Seit dem
Dearing-Report ist allerdings sichtbar gewor-
den, daB vor allem im Graduate- und Postgra-
duate-Bereich akademische Standards zuneh-
mend an Bedeutung verlieren und der Wild-
wuchs an neuen, hochspezialisierten Master-
Abschlissen, Higher National Certificates und
Higher National Diplomas zu einer nicht mehr

Ubersehbaren Gefahr fir die Einhaltung von
gemeinsamen Standards geworden ist (auf die
Uberbordende Mannigfaltigkeit englischer Ma-
sterstudiengange ist bereits an anderer Stelle -
in DAAD-/HRK-Forum zu Bachelor- und Ma-
sterabschlissen - hingewiesen).

Im Augenblick zirkuliert in Grol3britannien ein
hochst brisantes Paper mit dem Namen ,De-
gree-Awarding Powers®, in dem die QAA dem
Ministerium fir Erziehung und Beschéaftigung
(DfEE) Vorschlage unterbreitet, wie u.a. bei
dem Recht zur Vergabe von Abschlissen wie-
der zu vergleichbaren Standards zu kommen
ist. Aber auch in dieser kritischen Situation
greift die QAA nicht in Form einer Akkreditie-
rungsagentur ein, sondern erlaf3t neue Codes of
Practice, welche die ,kritische Mindestmasse*
(criterial mass) neu und scharfer definieren. In
den Grundzugen sind sie bereits im Dearing
Report entwickelt worden. Als Einzelmal3-
nahme wird der Besuch eines ,Scrutining Pa-
nel* angedroht.

Die EinfluBnahme durch Berufsverbande laft
sich wie folgt darstellen:

Als Gegengewicht zu der durch die Royal
Charter verliehenen Selbstéandigkeit der Hoch-
schulen wirkt sich auch der Einflul3 von Be-
rufsverbdnden aus. Im Rahmen ihrer zlnftig
tradierten Niederlassungskontrolle haben die
Berufsverbénde durchaus Instrumente entwik-
kelt, die als Akkreditierung bezeichnet werden
kénnen. Die mit der Zulassung zu einem Be-
rufsstand stehenden Akkreditierungsmodalitd-
ten beziehen sich allerdings nur auf das Ba-
chelor-Studium. Dies mag auch eine Erklarung
liefern, warum es bei den Master-Studiengan-
gen zum bereits erwédhnten Wildwuchs ge-
kommen ist.

Am starksten ausgepragt ist die berufsbezo-
gene Akkreditierung von Studienprogrammen
in den Ingenieurwissenschaften. Unter dem
Dach des sogenannten Engineering Council
verleihen Berufsverbande, wie z.B. die Institu-
tion of Electrical Engineers oder die Institution

of Mechanical Engineers den Status eines
Chartered Engineers. Dies entspricht funkti-
onsmafig in Deutschland in etwa der Appro-
bation bei den Arzten oder der Eintragung in
die Architektenrolle. Ahnlich wie in den USA

wird diese Berufslizenzierung nicht der Insti-

tution oder dem Studiengang verliehen, son-
dern der Person. Die Lizenzierung wird in Ab-
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stufung vergeben, wobel Chartered Engineers

nur Absolventen mit herausragenden Leistun-

gen werden konnen. In der Regel bedeutet
dies, daf3 dies nicht durch einen einfachen Ba-
chelor nachgewiesen wird, sondern durch ei-
nen Bachelor honours.

Grundvoraussetzung fur die Lizenzierung oder
berufliche Zulassung ist allerdings, daf sich
der Programmanbieter einem Akkreditierungs-
prozel3 durch den Berufsverband unterzogen
hat. Der Akkreditierungsprozeld ist relativ
streng. Alle drei bis finf Jahre werden die In-
stitutionen von einem Panel aus Berufsfach-
leuten und Hochschulvertretern besucht. Ob-
wohl die Fakultdten auf diesen berufsbezogene
Akkreditierungsprozel3 nicht angewiesen sind,
tun sie alles, um bei den Accrediting visits zu
bestehen. Die Aberkennung einer Akkreditie-
rung hat katastrophale Wirkungen auf die At-
traktivitdt der Fakultat. Die Aberkennung ist
nicht undblich. Besonders schwierig haben es
die Ingenieur-Fakultaten der Reformhoch-
schulen. So hat es die University of Derby als
ehemalige Polytechnic mit progressiven Curri-
culum-Konzepten aul3erst schwer, eine Akkre-
ditierung der Ingenieurabschliisse fur die ein-
zelnen Studiengange zu erhalten.

Daraus wird erkennbar, daf3 diese berufslizen-
zierende Form der Akkreditierung in erster Li-
nie dem eigenen Arbeitsmarkt bzw. dem Be-
rufsstand verpflichtet ist und erst in zweiter
Linie der Weiterentwicklung und Kontrolle
akademischer Standards.

Hinzu kommt, dal3 die Berufsverbande zuneh-
mend eigene Ausbildungsinteressen verfolgen.
In Form von Ausbildungsauflagen, die fur die

Zulassung notwendig sind, werden Bewerber
in Ausbildungskurse der Berufsverbande ge-
leitet. Diese Zulassungskurse werden z.T. be-
reits parallel zum Studium wahrgenommen.
Aul3erdem bestehen Plane, die berufliche Li-
zenzierung nur auf Zeit zu vergeben, so daf
zur Auffrischung der Lizenz im Berufsleben

turnusmanig Weiterbildungsangebote besucht
werden mussen. Uber diese Form der berufli-

chen Akkreditierung entsteht insofern ein
zweiter aul3erhochschulischer Ausbildungs-
sektor.

Auch in Deutschland sind solche Entwicklun-
gen bereits zu beobachten. So werden fir be-
stimmte Berufsfelder Zulassungsschwellen
eingebaut, die von den Berufsverbanden kon-
trolliert werden und fur die das akademische

Diplom der Hochschule nur noch eine Neben-
rolle spielt (Beispiel: Approbation von Di-
plom-Psychologen als Psychotherapeut).

Die Gefahren, die mit der berufsstandischen
Akkreditierung verbunden sind, kdnnen sich
naturlich nur in professionellen Studiengangen
ergeben. In den weniger berufsweltorientierten
Studiengéngen sind die Hochschulen weiterhin
auRRerst unabhéngig. Die Institutionen, die Stu-
diengdnge selbst entwickeln und einflhren,
kénnen ihre eigenen Abschlisse verleihen.
Wie bereits erwahnt wurde, kdnnen sie diese
Awarding-Power auch auf andere Hochschulen
Ubertragen. In Sidostasien, Osteuropa, aber
auch zunehmend in Europa machen einige
englische Hochschulen von diesem Recht ex-
zessiv Gebrauch. Dieses Franchise-System hat
in diesem Jahr die Quality Assurance Agency
auf den Plan gerufen, da keinesweg mehr si-
cher ist, daf? der Code of Practice in den Ver-
tragshochschulen aufrecht erhalten wird.

Unter dem Titel ,Collaborative Provision*
werden den betroffenen englischen Universi-
taten genaue Prozedurvorgaben gemacht, wenn
sie der Partnerhochschule das Recht vergeben,
einen akademischen Grad der englischen
Mutterhochschule zu verleihen. Die Auflagen
laufen darauf hinaus, dal3 die englischen Mut-
terhochschulen in den Filialeinrichtungen Ak-
kreditierungsverfahren vornehmen missen,
wie wir sie aus den USA kennen.

4. Hollandische Validierung

Die Gegenuberstellung von Akkreditierung in
USA und Grol3britannien macht deutlich, daf3
die Bewertungsverfahren gewachsene Verfah-
ren sind, die sich aus der geschichtlichen Kon-
stellation von Staat, Hochschule und Berufs-
verbanden ergeben haben. Eine direkte mecha-
nische Ubertragung in ein anderes Land er-
scheint aul3erst problematisch.

Im Hinblick auf Probleme der Systemibertra-
gung erscheint die Entwicklung in den Nie-
derlanden besonders lehrreich fur das deutsche
Hochschulsystem, da auch dort kein Akkredi-
tierungssystem vorhanden ist und der Gedanke
einer Akkreditierung besonders im Hinblick
auf die internationale Anerkennung aufge-
kommen ist. Ahnlich wie in Deutschland steht
dort das Problem des Marketing im internatio-
nalen Kontext im Vordergrund.
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Konkret geht es in Holland darum, dal3 die un-
seren Fachhochschulen entsprechenden Hoge-
Schools Masterprogramme anbieten wollen,
die bisher nicht tblich waren und von daher
Schwierigkeiten bei der Anerkennung haben
werden. Der hollandische Hochschulrat (HBO-
Raad) hat daher eine Stiftung gegrindet, den
Dutch Validation Council (DVC). Die mission
der DVC lautet:

»1he ,Dutch Validation Council’, an independent

Foundation, promotes the national and internatio-
nal recognition of post-graduate programmes for
Higher Education, by assessing the quality and
level of high-grade Masters Courses.

Furthermore, the Council promotes the public re-
cognition for courses which have been validated
positively.*

Der hollandische Bewertungsrat will durch ein
einheitliches Akkreditierungsverfahren errei-
chen, dal3 die neuen Masterprogramme nach
Ausbildungsniveau und -qualitat einheitlich
bewertet werden; im Vordergrund steht aber
das Marketing nach aul3en:

Increasing the market value of the courses is cru-
cial here,

Akkreditiert oder validiert, wie es die Hollan-
der nennen, wird nur auf Verlangen.

Als Stiftung des HBO-Rates stellt der DVC ei-

ne Selbstprifungsstelle der hollandischen Ho-
ge-Schools dar. Durch die Stiftung selbst wer-
den Personlichkeiten in den Rat berufen. Die-
ser fallt letztlich die Entscheidung, ob ein Ma-

sterprogramm den Bewertungskriterien ent-
spricht und damit akkreditiert werden kann.

Will ein Masterkurs bewertet werden, so wird
ein Validation Panel berufen, das sich aus un-
abhangigen Gutachtern zusammensetzt, wobei
gewdhrleistet werden soll, dal3 ein Bildungs-
fachmann, zwei Vertreter des Berufsfeldes und
ein Universitatsprofessor des zutreffenden Fa-
ches vertreten sind.

Da es in Holland &hnlich wie im Falle der in-

ternationalen Studiengdnge in Deutschland
darum geht, offentliche Anerkennung fur Stu-

dienangebote herzustellen, die erst im Entste-
hen begriffen sind, kann das Bewertungsver-
fahren fir Studiengange beantragt werden, die
sich erst in Planung befinden (ex ante) und fur
solche, die bereits in Funktion sind (ex post).
Das Bewertungsverfahren fiir beide Formen

unterscheidet sich leicht. Ahnlich wie bei der
Akkreditierung in den USA, aber auch bei der
Lehrevaluation in Holland und z.T. auch in
Deutschland, gliedert sich die Bewertung in
einen Selbstbericht und eine Peer-Begutach-
tung. Fir beide Bewertungsphasen ist ein ein-
heitlicher Bewertungsrahmen vorgegeben.
Dieser ,Frame of Reference” bildet das Kern-
stuck der hollandischen Validierung. Anders
als noch in den USA bzw. ahnlich wie jetzt in
den Criteria 2000 von ABET ausgearbeitet
zielt der Referenzrahmen nicht auf Wissensin-
halte, sondern ausdriicklich auf Kompetenzen:

.rherefore, an approach has been chosen which
tries to describe the skills expected from persons
working and thinking at a Masters level. This led

to much better results.”

Unter dieser funktionalen Fragestellung wird
jeder Masterkurs nach

* Niveay,
» didaktischem Konzept und
* Voraussetzungen

beschrieben und bewertet. Das Urtell wird ab-
héngig gemacht vom

* Resultat (Prifung, wie weit ein Absolvent
tatséchlich Uber die Zielkompetenzen ver-
fugt),

» Kursinhalt (hier geht es um die Wahr-
scheinlichkeit, dal3 ein Kursinhalt die not-
wendigen Voraussetzungen bietet, um die-
se Qualifikationen zu erwerben),

» organisatorische Bedingungen (Begutach-
tung von Auswahlverfahren, didaktische
Praxis, Beziehung zum Arbeitsmarkt, Be-
rufungspraxis usw.).

Im Handbuch fur die Validierung von Master-
kursen sind die Hauptziele des Assessment
Frame Works in einem detaillierten Prifkata-
log operationalisiert. Dieser Kriterienkatalog
wird sowohl fiir die Prifung der Selbstberichte
als auch fir den Peer-Besuch benutzt. Im ein-
zelnen kann hier nicht darauf eingegangen.
Wichtig ist jedoch, dal} dieser Katalog den
Geist einer problem- und kontextbezogenen,
auf soziale Zusammenhdnge abzielende Pri-
fung atmet. An mehreren Stellen weist der
DVC hin, dal3 dies auch der entscheidende
Unterschiedungsgrund zur sogenannten ,In-
spektion” ist. Wie weit sich beide Verfahren,
die Validierung und die Inspektion, in der
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Realitdt Uberschneiden und zu Doppelarbeit
fuhren, kann jetzt noch nicht festgestellt wer-
den. Der DVC weist vor allem auch auf die
andere Zielrichtung der Inspektion hin, die in
erster Linie den Grunden fir Mangel nachgeht
und nicht prift, ob bestimmte Standards er-
reicht werden. Das Problem der Uberschnei-
dung ware am hollandischen Beispiel weiter zu
diskutieren, weil sich diese Frage in Deutsch-
land in &hnlicher Weise stellen wird, und zwar
hinsichtlich Akkreditierung und Evaluation.

Ein anderes Uberschneidungsproblem lost der
DVC relativ elegant und pragmatisch: Es be-
trifft die Akkreditierung von Studienangeboten
durch englische Hochschuleinrichtungen mit
Degree-Awarding-Power. Auch mit dieser
Frage wird man sich sicherlich in Deutschland
auseinandersetzen missen. Da das Hauptziel
der hollandischen Validierung die internatio-
nale oOffentliche Anerkennung und Vermark-
tung ist, greift man solche konkurrierenden
Akkreditierungsangebote positiv auf und baut
sie in Form einer Co-Validierung mit dem
auslandischen Partner in das Verfahren ein. In
diesem Fall wird das Panel internatio-

nalzusammengesetzt und werden bestimmte
Auflagen des ausléndischen Partners hinsicht-
lich der Anerkennungsprifung in das Verfah-
ren beachtet.

5. Ausblick

Zusammenfassend machen die auslandischen
Beispiele klar, daf letztlich - auch wenn es in
Deutschland vor allem um internationale An-
erkennung von Studienangeboten geht - auch
in Deutschland ein eigener Weg entworfen
werden muf3, der in das bereits bestehende
Kraftefeld eingebaut werden muf3. Die Ausba-
lancierung zwischen Staat, Hochschule und
Arbeitsmarkt ist zum einen abh&ngig davon,
wie sich die Akteure im politischen Feld eini-
gen, zum anderen aber auch davon, wie mog-
lichst Uberschneidungsfrei und Doppelarbeit
vermeidend die Akkreditierung effektiv eta-
bliert werden kann. Das hollandische Beispiel
zeigt eine pragmatische Lésung, die die Ein-
fuhrung einer Akkreditierung erst einmal nur
auf den Bereich beschréankt, der in besonderer
Weise um offentliche internationale Anerken-
nung werben muf3.
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Nach dem Abitur — wird die Studienaufnahme immer mehr verzogert?

Franz Durrer
Christoph Heine

Einleitung

In der aktuellen bildungs- und hochschulpoliti-
schen Diskussion wird immer wieder vorge-
bracht, daf3 in Deutschland die Abiturienten bei
Studienbeginn im internationalen Vergleich zu
alt seien. Zudem wird oftmals wird hinzuge-
flgt, dal’ das Eintrittsalter in den Hochschulbe-
reich im Jahrgangsvergleich noch zunimmt,
weil die Abiturienten den Zeitpunkt des Stu-
dienbeginns immer weiter hinausschieben und
sich damit auch ihre (spatere) Wettbewerbssi-
tuation auf dem Arbeitsmarkt gegentber ihren
auslandischen Kollegen zunehmend ver-
schlechtert.

Im folgenden Beitrag soll dargestellt werden,

- wie sich das Durchschnittsalter der Abituri-
enten bei Studienbeginn seit Mitte der 70er
Jahre entwickelt hat,

- im welchem Umfang und aus welchen Grin-
den die Studienaufnahme nicht direkt nach
Abitur erfolgt,

- welche Entwicklungen im Jahrgangsver-
gleich hinsichtlich des verztgerten Studien-
beginns festzustellen sind und

- welche (realistischen) Moglichkeiten es gibt,
das Eintrittsalter in den Hochschulbereich zu
senken.

Zentrale Einflul3faktoren auf das Durch-

schnittsalter bei Studienbeginn sind:

- das Alter bei Abitur,

- zwischen Abitur und Studienaufnahme ab-
solvierte Berufsausbildungen,

- freiwillige Verzdgerung des Studienbeginns,

- fir die mannlichen Abiturienten die allge-
meine Wehrpflicht und

- Zulassungsbeschrankungen (dieser Aspekt ist
allerdings nach dem vorliegenden Datenma-
terial nicht quantifizierbar).

Datenbasi s und methodische Fragen
Die prasentierten Ergebnisse basieren auf den

Langsschnittuntersuchungen Uber den nach-
schulischen Werdegang von Studienberech-

tigten, die HIS seit 1976 durchfihrt. Ausge-
wahlt wurden die Abiturienteh der Schulent-
laRjahrgange 1976, 1983, 1990, 1992, 1994
und 1996, die sich fur die Aufnahme eines
Studiums entschieden haben. Dabei handelt es
sich um Personen, die bis zur jeweils zuletzt
durchgefiihrten Befragung bereits ein Studium
an einer Universitat oder einer Fachhochschule
aufgenommen haben oder dies in der Folgezeit
noch planten. Mit Ausnahme der Abiturienten
96, die nur einmalig ein halbes Jahr nach
Schulabgang befragt wurden und bei denen es
sich somit hinsichtlich des Zeitpunkts der Stu-
dienaufnahme Uberwiegend um Absichten
handelt, kbnnen die nachschulischen Werde-
gange der Abiturienten der tbrigen Jahrgange
(basierend auf je nach Jahrgang zwischen zwei
und vier durchgefuhrten Befragungen) tber ei-
nen Zeitraum zwischen 3 % Jahren und 5 %
Jahren, die der Abiturienten 76 sogar bis 12 ¥
Jahren nach Schulabgang verfolgt werden. Fir
diese Jahrgénge liegen somit weitgehend Ist-
Daten vor.

! Schulabgéanger mit Fachhochschulreife wurden nicht in
die Betrachtung einbezogen, da es sich bei ihnen im
Gegensatz zu den Abiturienten hinsichtlich der Bil-
dungsbiografie um eine sehr inhomogene Gruppe han-
delt, die sich im Jahrgangsvergleich zudem noch unter-
schiedlich zusammensetzt (etwa hinsichtlich der
Merkmale absolvierte Berufsausbildung und Erwerbs-
tatigkeit vor Erwerb der Fachhochschulreife, Zusam-
mensetzung nach Geschlecht, Alter bei Schulabgang).
Da die daraus resultierenden Effekte, die nicht exakt
kontrollierbar sind, unter Umsténden zu Artefakten fiih-
ren kdnnen, wurden die Schulabgénger mit Fachhoch-
schulreife aus der Untersuchung ausgeklammert.

Bis zur jeweils letzen Befragung haben z.T. deutlich
mehr als neun von zehn der Studierwilligen bereits ein
Studium begonnen. Im ubrigen haben die mehrmaligen
Befragungen gezeigt, da® die Summe der Anteile ,Stu-
dium bereits aufgenommen* und ,Studium noch ge-
plant” im Zeitverlauf relativ konstant bleibt. Zwar gilt
dies nur in struktureller, nicht aber in individueller Hin-
sicht, d.h. ein Teil derer, die zunéchst noch Studienab-
sichten bekundeten, entscheidet sich in der Folgezeit,
doch nicht zu studieren, ein anderer Teil, der zunéchst
nicht studieren wollte, nimmt dennoch ein Studium auf,
wobei sich diese Anteile ausgleichen, so dal’ per Saldo
die einmal geduf3erten Studienabsichten auch realisiert
werden. Insofern handelt es sich letztlich auch bei den
Uber die Abiturienten 96 genannten Daten um Ist-
Daten

2
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In die Befragungen der Abiturienten der 90er
Jahre konnten sowohl die aus den alten als
auch die aus den neuen Landern einbezogen
werderr.

Ausdricklich hinzuweisen ist auf den unter-

schiedlichen Ansatz zwischen den hier zu-

grundeliegenden Studienberechtigtenbefragun-
gen und den ebenfalls von HIS durchgefihrten
Studienanfangerbefragungen. Bei den Studien-
anfangern handelt es sich um Personen, die ihr
Studium in einem bestimmten (Winter-) Seme-

ster beginnen und ihre Hochschulreife entwe-
der im Jahr des Studienbeginns erworben ha-
ben oder in einem

ist im Vergleich der Jahrgénge 76 und 96 das
Durchschnittsalter bei Studienbeginn mit 0,6

Jahre nur minimal starker gestiegen als das
Durchschnittsalter bei Abitur (um 0,5 Jahre).

Damit hat sich auch der zeitliche Abstand zwi-

schen Abitur und Studienbeginn seit Mitte der

70er Jahre per Saldo nur minimal (von 1,1 auf
1,2 Jahre) erhoht. Lediglich beim Jahrgang 83
war dieser Abstand mit 1,5 Jahren deutlich
groRBer. Das zwischen den Abiturientenjahr-
gangen 76 und 96 gestiegene Eintrittsalter in
den Hochschulbereich resultiert nahezu aus-
schlieBlich aus dem gestiegenen Alter bei
Schulabgang.

friheren Jahr. Bei
den studierwilligen
Abiturienten

Abb.1: Durchschnittsalter der Abiturienten aus den alten Landern bei
Abitur und bei Studienbeginn nach ausgewdahlten Entla3jahrgéngen
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Allgemeiner Uberblick: der Abstand zwi-
schen Abitur und Studienbeginn bleibt na-
hezu konstant

In den alten Landern ist das Durchschnittsalter
der Abiturienten bei Studienbeginn zwischen
den SchulentlaBjahrgangen 76 und 83 deutlich
um 0,7 Jahre von 20,7 auf 21,4 Jahre gestiegen
und anschlieRend bis zum Jahrgang 90 wieder
auf 21,1 Jahre gesunken. Danach ist ein mode-
rater Anstieg auf 21,3 Jahre (Abiturienten 96)
zu verzeichnen. Wie Abb. 1 deutlich macht,
verlauft die Entwicklung des Durchschnittsal-
ters bei Erstimmatrikulation im wesentlichen
parallel zur Entwicklung des Durchschnittsal-
ters bei Abitur, das von 19,6 (Abiturienten 76)
auf 20,1 Jahre (Abiturienten 96) stieg. Somit

% Aus methodischen Griinden kénnen allerdings bei den
Abiturienten 92 aus den neuen Landern nicht zu allen
Aspekten (z.B. Durchschnittsalter bei Studienbeginn)
Aussagen gemacht werden.

Ursachen fur diese skizzierten Entwicklungen
sind folgende:

Der Anstieg des Durchschnittsalter der Abitu-

rienten bei Schulabgang zwischen den Schu-
lentla3jahrgangen 76 und 83 von 19,6 auf 19,9
Jahre ist vornehmlich auf die Kurzschuljahre

1966/67 zurlckzufiuihren, die zur Folge hatten,

dafl3 die Abiturienten 76 entsprechend friiher
die Hochschulreife erwerben konnten als die
des EntlaRjahres 83. Der in den folgenden 13
Jahren moderate Anstieg des Durchschnittsal-
ters bei Abitur resultiert hauptséchlich aus dem
in den 90er Jahren zu beobachtenden anteilig
etwas starkeren Zugang zum Abitur Uber den
zweiten Bildungsweg.

Der deutliche Anstieg der Durchschnittsalters
bei Studienbeginn zwischen den Abiturienten-
jahrgangen 76 und 83 ist zum einen bedingt
durch das gestiegene Alter bei Schulabgang,
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zum anderen durch die gestiegene Quote derer,

die zwischen Abitur und Studienaufnahme zu-
nachst eine Berufsausbildung absolviert haben.
Hinzu kommt noch — fir die Manner —, dal® ab
1984 der Zivildienst von 16 auf 20 Monate
verlangert wurde. Der nachfolge Riickgang des
Alters bei Erstimmatrikulation bis zum Jahr-
gang 90 resultiert zum einen wiederum aus der
entsprechenden Entwicklung des Durch-
schnittsalters bei Abitur, zum anderen aus der
Tatsache, daf3 bei den Frauen die Quote der
,direkten* Studienaufnahme wieder gestiegen
ist und (fur die Manner) die Dauer des Wehr-
bzw. Zivildienstes deutlich reduziert wurde.

Die Abiturienten 90, 92 und 94 aus den neuen
Landern erwarben die Hochschulreife mit

durchschnittlich 19,0 Jahren. Beim Schulent-
laRjahrgang 96 wurde dagegen ein Durch-
schnittsalter von 19,8 Jahren ermittelt. Ein

Grund hierfur ist die Tatsache, dal3 in Bran-
denburg im Jahr 1994 auf die 13jahrige Schul-
zeit umgestellt wurde. Von wesentlich grofie-

rem EinfluR ist jedoch der bei diesem Jahrgang
in den neuen Landern extrem hohe Anteil de-
rer, die ihr Abitur an Abendgymnasien und

Kollegs erworben haben (15%; alte Lander:
5%) und damit auch deutlich alter waren als
die Abganger von Gymnasien, Gesamtschulen
und Fachgymnasieh

4 Klammert man die Absolventen von Abendgymnasien
und Kollegs aus der Berechnung aus, so ergibt sich fir
die Abiturienten 96 — bedingt durch die l&angere Schul-
zeit in Brandenburg- gegenuber der zuvor befragten
Jahrgangen nur ein leicht gestiegenes Durchschnittsal-
ter bei Erwerb der Hochschulreife
Die verstarkten Wahrnehmung des zweiten Bildungs-
weges durfte allerdings nur ein voriibergehendes Pha-
nomen sein. Bei den Schulentlassenen von 1996, die in
den neuen Landern das Abitur an Abendgymnasien
oder Kollegs erworben haben, handelt es sich ganz
Uberwiegend um Personen, die zwischen 1971 und
1974 geboren sind und gegen Ende der 80er Jahre —
noch unter DDR-Bedingungen — nicht von der Poly-
technischen Oberschule zur Erweiterten Oberschule
wechseln konnten bzw. durften. Nach Absolvieren ei-
ner Berufsausbildung und (voriibergehender) Erwerbs-
tatigkeit haben sie dann die Moglichkeit des Bildungs-
aufstiegs Uber die neugeschaffenen Formen des zweiten
Bildungsweges genutzt. Fir spéter geborene Jahrgédnge
fiel mit der Wende auch die in der DDR ubliche Re-
glementierung beim Ubergang in die Oberstufe weg, so
dald diese dann direkt das Abitur erwerben konnten. Die
nachtragliche Ausschopfung des Bildungspotentials der
Anfang der 70er Jahre Geborenen dirfte mittlerweile so
gut wie abgeschlossen sein, so dal3 wieder von einem
Durchschnittsalter von rund 19 Jahren auszugehen ist.

Das Durchschnittsalter bei Studienbeginn be-

trug bei den Abiturienten 90 und 94 aus den
neuen Landern 20,2 Jahre, beim Jahrgang 96
— entsprechend des gestiegenen Alters bei Ab-
itur — 20,8 Jahre. Damit hat sich in den neuen
Landern der zeitlich Abstand zwischen Abitur
und Studienaufnahme sogar noch leicht verrin-
gert: von 1,2 Jahren (Abiturienten 90 und 94)
auf 1,0 Jahre (Abiturienten 96).

Nach diesem kurzen Uberblick sollen die
Grinde und Ursachen fir einen verzogerten
Ubergang in das Studium quantifiziert und die
zeitliche Verteilung des Studienbeginns sowie
deren Verdnderungen im Jahrgangsvergleich
dargestellt werden. Dabei ist es erforderlich,
nach der Geschlechtszugehdrigkeit zu diffe-
renzieren. Diese Differenzierung ist schon des-
halb unabdingbar, da nur fir die Manner von
der allgemeinen Wehrpflicht gilt. Sie ist aber
auch deshalb notwendig, da es bei der Ent-
scheidung zwischen Abitur und Studium zu-
néachst eine Berufsausbildung zu absolvieren,
z.T. erhebliche geschlechtsspezifische Unter-
schiede gibt.

Ubergange in das Studium — Verzégerungen
Uberwiegend entweder gezwungenermalien
oder zielgerichtet

Mannliche Abiturienten aus den alten Landern

Wenn mannliche Abiturienten ihr Studium mit
zeitlicher Verzdgerung aufnehmen, so im we-
sentlichen aus zwei Grinden: wegen der Ein-
berufung zum Wehr- bzw. Zivildienstes oder
weil sie sich entschieden haben, vor Studien-
beginn zunéchst eine Berufsausbildung zu ab-
solvieren.

- Wird das Studium erst 1 ¥ bis 2 Jahre nach
Abitur begonnen, so ganz Uberwiegend we-
gen vorheriger Einberufung. Bei allen Ver-
gleichsjahrgdngen haben dber 90% der
mannlichen Abiturienten, die sich zu einem
dieser Zeitpunkte immatrikuliert haben, zu-
vor den Wehr- oder Zivildienst abgeleistet

- Auch bei einem Studienbeginn 2 % Jahre
nach Verlassen der Schule stellt die zuvor er-
folgte Einberufung noch die wichtigste Ursa-
che dar (je nach Jahrgang 70% bis 80%).

® Beim Jahrgang 92 ist aus methodischen Grinden eine
solche Berechnung nicht mdglich.
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Hinzu kommen aber auch schon zwischen
Abitur und Erstimmatrikulation absolvierte
(kurze) Berufsausbildungen. Zwischen 10%
und 20% haben vor Studienaufnahme zu-
nachst eine solche Ausbildung abgeschlos-
sen.

- Erfolgt die Studienaufnahme 3 bis 4 ¥ Jahre
nach Abitur, so vornehmlich deshalb, weil
zuvor ein Berufsausbildungsabschlul3 erwor-
ben wurde. Zwischen 60% und 95% (je nach
Zeitpunkt und Jahrgang) der ménnlichen Ab-
iturienten, die sich zu einem dieser Zeit-
punkte einschreiben, haben zuvor eine be-
rufliche Ausbildung absolviert.

der erheblich auf 10% zuriickgegandeBei
Differenzierung nach dem Zeitpunkt des Stu-
dienbeginns zeigt sich, dal} sich die Relation
zwischen der Quote der qualifizierten Fach-
krafte, die spatestens 4 % Jahren nach Abitur
ihr Studium beginnen, und die Quote jener,
die dies erst spater tun, immer starker zugun-
sten eines eher frihzeitigen Studienbeginns
verschiebt.

- Von 13% auf 5% gesunken ist die Quote der
Abiturienten, die ohne Wehr- und Zivildienst
und/oder Berufsausbildung ihr Studium mit
zeitlicher Verzégerung beginnen.

Im Jahrgangsver-
gleich zeigt sich

Tab. 1. Mannliche Abiturienten aus den alten Landern nach Schulentlal3
jahrgang, Zeitpunkt des Studienbeginns und Tatigkeit zwischen Abituf
und Studienaufnahme (in v.H.)

folgende Entwick-

lung beim Uber- | Tatigkeit nach Abitur; Zeitpunkt der Studienbe- Abiturientenjahrgang
gang ins Studium |ginn 76 83 90 92 94 96
(s. Tab. 1):
im Wintersemester nach Abitur 39 33 26 27 28 30
- Der Anten der | Wehr- oder Z|_V|Id|enst, Studienbeginn bis 2 1/241 43 54 52 51 65
mannllchen Ab_ Jahre naCh Ab|tur
o . nachschulische Berufsausbildung, Studienbegin
|tgr|enten, . dl“e 2 % bis 4 ¥ Jahre nach Abitur % 9 13 13 14 10
sich Hdirekt nachschulische Berufsausbildung, Studienbeginn, 5 5 5 1 0
nach  Schulab- | spéter als 4 % Jahre nach Abitur

gang immatriku-

liert haben, ging Jahre nach Abitur

sonstige? Tatigkeit, Studienbeginn 1 bis 1 %

sonstige” Tatigkeit, Studienbeginn 2 bis 3 Jahre 2

7 5 3 4 4 4

zwischen  den | ach Abitur 2 1 1 1 0
Jahrgangen 76 | sonstige® Tatigkeit, Studienbeginn spéter als 3 4 3 1 1 1 1
und 96 ® von |Jahre nach Abitur

39% auf 20% [ 1) Praktikum, Jobben, Urlaub, Erwerbstatigkeit, nicht abgeschlossene Berufsausbildung

deutlich zurtck.
Erheblich gestiegen ist dagegen der Anteil
derer, die zunachst den Wehr- oder Zivil-
dienst leisten und spatestens 2 % Jahre nach
Abitur ihr Studium beginnen (von 41% auf
65%), wobei allerdings bedingt durch die
schrittweise Verkirzung der Dienstzeit seit
1990 der Zeitpunkt der Studienaufnahme bei
dieser Personengruppe im Jahrgangsver-
gleich im Durchschnitt aber n&dher an den
Zeitpunkt des Abiturs heranrickt.

Der Anteil jener, die vor Studienbeginn zu-
nachst einen Berufsausbildungsabschlul® er-
worben haben, ist zwischen den Jahrgangen
76 und 94 deutlich gestiegen (von 7% auf
15%). Beim Jahrgang 96 ist er dagegen wie-

(=2}

Da der nachschulische Werdegang des Jahrgangs 96

nur bis ein halbes Jahr nach Schulabgang verfolgt wer-

den kann, handdt es sch bel den im folgenden ge-
nannten Daten fir diesen Jahrgang um SchéatzgréRen,
die davon ausgehen, daf3 die zum genannten Zeitpunkt
geaulerten Zukunftspldne auch realisiert werden

Als ein zentrales Ergebnis ist festzuhalten, dai3
der ganz Uberwiegende Teil aller studierwilli-
gen mannlichen Abiturienten (im Jahrgangs-
vergleich ansteigend von 87% auf 95%) das
Studium entweder ,direkt“ nach Schulabgang
oder aber mit zeitlicher Verzdgerung wegen
Einberufung und/oder nachschulischer Berufs-
ausbildung beginnen (s. Abb. 2). Hinzu kommt
noch ein — aus dem vorliegenden Datenmateri-
al allerdings nicht quantifizierbarer Anteil —
von Mannern, die vor Studienaufnahme noch
ein Praktikum absolvieren (missen) oder aber
wegen Zulassungsbeschrankungen zunachst
einer Ubergangstatigkeit nachgehen. D.h., die
Quote der Abiturienten, die ihre Studienauf-
nahme weder gezwungenermal3en (Ein-
berufung, Zulassungsbeschrankungen, Pflicht-

" Ein Teil der Abiturienten, die vor Studienbeginn eine
Berufsaushildung absolviert haben, hat ebenfalls den
Wehr- oder Zivildienst abgeleistet. D.h., die Einberu-
fungsquote ist hdher als aus Tabelle 1 hervorgeht.
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praktikum) noch aus Grunden des Erwerbs von
(zusatzlichen) beruflichen Qualifikationen (Be-
rufsausbildung vor Studienaufnahme) zeitlich
verzogern, ist sehr gering und wird zudem im
Jahrgangsvergleich zunehmend kleiner. Zudem
haben bei allen Jahrgangen bis spétestens 2 %
Jahre nach Abitur knapp 90% aller Studierwil-
ligen ihr Studium aufgenommen. Die These,
Abiturienten legen haufig und zunehmend of-
ter vor Studienbeginn zunéchst einmal eine
(-Verschnauf“-)Pause ein, kann aufgrund des
vorliegenden Datenmaterials nicht aufrechter-

Der Anteil der mannlichen Abiturienten,
die sich entschieden haben, vor Studienbe-
ginn zunéachst eine berufliche Ausbildung
zu absolvieren, hat sich zwischen den
Jahrgangen 76 (7%) und 83 (14%) verdop-
pelt und ist bis zum Jahrgang 94 (15%) auf
diesem hohen Niveau geblieben. Danach
war wieder ein Rickgang zu verzeichnen.
Von den studierwilligen Abiturienten 96
wollten ,nur* noch 10% vor Studienauf-
nahme zunéachst eine Berufsausbildung ab-
solvieren.

halten werden.

Alter der Abiturienten bei
Erstimmatrikulation  zu-

Abb. 2: Mannliche Abiturienten aus den alten Landern nab
Auch die These. daR dak Schulentlajahrgang. Zeitpunkt der Studienaufnahme und Ta-
’ tigkeit vor Studienbeginn (in v.H.)

nehmend steigt, ist nuj 100%

bedingt richtig. Zwar ist
das Durchschnittsalter der
mannlichen Abiturienten
bei Studienbeginn zwi-
schen den Jahrgédngen 76
und 96 insgesamt um 0,6
Jahre von 21,0 auf 21,6
Jahre gestiegen. Dieser
Anstieg entspricht abet 60%
nahezu dem gleichzeitid
gestiegenen Durch-
schnittsalter bei Schulab
gang (um 0,5 Jahre von
19,7 auf 20,2 Jahre). Das 40%
bedeutet, dall das ste}-
gende Eintrittsalter in dig
Hochschulen letztendlich
fast ausschlief3lich auf da
gestiegene Alter bei Ab- 20%
itur zurtckzufiihren ist.

80%

L2

Bei der Betrachtung def
nachschulischen Werdef
gange sind in Jahrgangs- 0%

vergleich z.T. deutliche 76 83

Entwicklungen und Ver-

Ubrige Verlaufe

erst Wehr-/Zivildienst Studienbeginn
bis 2 1/2 Jahre nach Abitur

erst Berufsausbildung, Studienbeginn ab
2 1/2 Jahre nach Abitur

90 92 94 96

anderungen festzustellen.

- Die Einberufungsquote ist im Jahrgangs-
vergleich deutlich gestiegen. Ein halbes
Jahr nach Abitur befanden sich von den
studierwilligen Abiturienten 76 und 83
rund 50% im Wehr- oder Zivildienst, bei
den Jahrgangen 90, 92 und 94 lag die
Quote dagegen bereits bei ca. 60%, um
beim Jahrgang 96 sogar auf Uber 70% zu
steigen.

Nach einer Erhdhung der Zivildienstzeit ab
1984 sind 1990 und 1995/96 die Dauer der
Wehr- bzw. Zivildienstes erheblich redu-

ziert worden.

Per Saldo reduziert hat sich der Anteil de-
rer, die erst mit relativ grof3er Verzdgerung
das Studium aufnehmen (von 6% beim
Jahrgang 76 Uber ein ,Zwischenhoch beim
Jahrgang 83 mit 8% auf 1% beim Jahrgang
96).
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Diese Verédnderungen bewirken zwar singular
eine Erh6éhung bzw. Senkung des Durch-
schnittsalters bei Studienbeginn, doch zeigt
sich, dal3 sie sich in der Gesamtwirkung zu-
meist neutralisieren. So heben sich beispiels-
weise die Erhdohung der Einberufungsquote
zwischen den Jahrgdngen 83 und 90 und die
gleichzeitige Senkung der Dauer der Wehr-
bzw. Zivildienstes in ihrer Auswirkungen auf
das Durchschnittsalter bei Studienbeginn ge-
genseitig aus, da die Einberufenen des 90er
Jahrgangs (und der

zuvor Ubergangstatigkeiten ausgetibt, wobei
in erster Linie Praktikum, Freiwilliges So-
ziales Jahr, Jobben und Urlaub bzw. Au Pair
zu nennen sintl

- Abiturientinnen, die ihr Studium im Zeitraum
zwischen 2 ¥z und 4 % Jahren nach Verlassen
der Schule begonnen haben, hatten ganz
Uberwiegend (mit Anteilen zwischen 70%
und nahezu 100%) zuvor eine berufliche
Ausbildung abgeschlossen.

Folgejahrgéange)
im  Durchschnitt
frther zur Hoch-

Tab. 2: Weibliche Abiturienten aus den alten Landern nach Schulentlaf3
jahrgang, Zeitpunkt des Studienbeginns und Téatigkeit zwischen Abituf
und Studienaufnahme (in v.H.)

schule wechseln
konnten. Die zwi-

schen den Jahr-|ginn

Tatigkeit nach Abitur; Zeitpunkt der Studienhe-

Abiturientenjahrgang

76 83 90 92 94 96

gangen 94 und 96
noch einmal stark
gestiegene Einbe-
rufungsquote wird
kompensiert durch
den gleichzeitigen
Rickgang des An-
teils jener, die vor
Studienaufnahme

zunadchst eine Be-

im Wintersemester nach Abitur

2 % bis 4 % Jahre nach Abitur
spéter als 4 ¥ Jahre nach Abitur
Jahre nach Abitur

nach Abitur

Jahre nach Abitur

nachschulische Berufsausbildung, Studienbeginrz3
nachschulische Berufsausbildung, Studienbeginr}l
sonstige? Tatigkeit, Studienbeginn 1 bis 1 %
sonstige” Tatigkeit, Studienbeginn 2 bis 3 Jahre

sonstige? Tatigkeit, Studienbeginn spater als 3 1

69 57 60 60 61 46

14 17 14 13 11

5 2 2 1 1

17 20 18 20 21 20

3 3 2 3 3 1

rufsausbildung ab-

solvieren wollten. | Berufsausbildung

1) Praktikum, Freiwilliges Soziales Jahr, Jobben, Urlaub, Au-Pair, Erwerbstatigkeit, nicht abgeschlossgne

Nur wenn die genannten Faktoren in eine
Richtung wirken bzw. kein ,Gegengewicht"
vorhanden ist, kommt es zu einer gegeniber
der Entwicklung des Durchschnittsalters bei
Abitur Uberproportionalen Steigerung bzw.
Senkung des Eintrittsalters in die Hochschule.
Zwischen den Jahrgangen 76 und 83 ist sowohl
der Anteil der Doppelqualifizierer (erst Be-
rufsausbildung, dann Studium) als auch der
Anteil der Abiturienten mit relativ spatem Stu-
dienbeginn gestiegen und zudem dem Dauer
des Zivildienstes verlangert worden mit der
Folge einer deutlichen Steigerung der Durch-
schnittsalters bei Studienbeginn um 0,5 Jahre
(Alter bei Abitur nur um 0,2 Jahre).

Abiturientinnen aus den alten Landern
Ahnlich wie bei den Mannern sind auch bei
den Abiturientinnen typischen Gruppen mit

verzogerter Studienaufnahme zu beobachten:

- Uber 90% der Frauen, die sich 1 bis 1 % Jah-
re nach Abitur erstimmatrikulierten, hatten

Im Jahrgangsvergleich ist vor allem auf fol-
gende Entwicklungen hinzuweisen (s. Tab. 2):

- Die Quote der direkten Studienaufnahme ist
nach einem Rickgang zwischen den Jahr-
gangen 76 und 83 wieder kontinuierlich an-
gestiegen und erreicht beim Jahrgang 96 fast
wieder das Niveau des Jahrgangs 76. Beim
SchulentlaBjahrgang 76 hatten sich 69% der
Frauen bereits zum auf das Abitur folgende
Wintersemester immatrikuliert. Dieser Anteil
ging danach auf nur noch 57% beim Jahr-
gang 83 zurlick, stieg bei den Jahrgangen 90,
92 und 94 wieder auf 60% an und erreichte
beim Jahrgang 96 mit 66% fast wieder die
Quote des Jahrgangs 76.

©

Die restlichen waren entweder erwerbstétig oder befan-
den sich in einer beruflichen Ausbildung, die sie aber
nicht zu Ende gefiihrt haben Zumindest fur einen Teil
von ihnen muf3 angenommen werden, daf} fiir sie die
Erwerbstatigkeit bzw. die Berufsausbildung von vorn-
herein ebenfalls als Ubergangstatigkeit angesehen wur-
de.
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- Der Anteil der Abiturientinnen, die zunachst
eine berufliche Ausbildung absolviert und
sich erst frithestens 2 Y2 Jahre nach Schulab-

beim Jahrgang 96 mit 91% sogar leicht tber

dem Niveau des Jahrgangs 76.

gang immatrikuliert ha-
ben, stieg von 10% bein

90, um danach wiedel
kontinuierlich zurickzu-
gehen. Von den Abitu-
rientinnen 96 wollten
nur noch 12% vor Stu-
dienbeginn einen beruf
lichen Ausbildungsab-
schul3 erwerben. Auffal-
lig ist dabei, dalR die
Quote derer, die sich erst
sehr spat erstimmatriku/
lierten (5 Jahre und mehy
nach Schulabgang), beli
den Jahrgéangen 76 ungd
83 noch etwa 5% betrug
wéhrend sie bei den Fol
gejahrgangen bis untef
die 2-Prozentmarke
sank. Hier ist somit die
Tendenz zu verzeichnen,
nach Abschlul3 der Bef
rufsausbildung mog-
lichst bald ins Studium
Zu wechseln.

Der Anteil der Frauen,
die ihr Studium 1 bis 1
% Jahr nach Abitur be-
gonnen und in der

100%

80%

60%

40%

20%

0%

76 83

Abb. 3: Weibliche Abiturienten aus den alten L&ndern nab
Jahrgang 76 auf 19% b Schulentlal3jahrgang. Zeitpunkt der Studienaufnahme und Ta-

den Jahrgangen 83 und tigkeit vor Studienbeginn (in v.H.)

Ubrige Verlaufe

erst Berufsausbildung,
Studienbeginn ab 2 1/2 Jahre nach

Ubrige Tatigkeiten, Studienbegin
bis 1 1/2 Jahre nach Abi

90 92 94 96

Zwischenzeit Uber-

gangstatigkeiten ausgeibt haben, ist zwi-
schen den Jahrgédngen 76 und 83 von 17%
auf 20% gestiegen und hat sich seither relativ
konstant auf diesem Niveau gehalten.

Insgesamt gesehen hat bei allen Vergleichs-
jahrgdngen der ganz Uberwiegende Teil der
Frauen (75% bis 79%) das Studium entweder
xdirekt* nach Schulabgang aufgenommen oder
aber im Anschlu3 an eine nachschulische Be-
rufsausbildung (s. Abb. 3). Festzustellen ist
daruber hinaus, dal} — wie auch bei den Man-
nern — der ganz uUberwiegende Teil der stu-
dierwilligen Frauen ihr Studium bis maximal 2

% Jahre nach Abitur aufgenommen hat. Diese
Quote ging zwar zwischen den Jahrgangen 76
und 83 von 90% auf 84% zurick, ist seither
aber wieder kontinuierlich gestiegen und liegt

Abiturientinnen, die erst 1 bis 1 % Jahre nach
Schulabgang ein Studium aufnehmen, unter-
scheiden sich hinsichtlich der Studiengangs-
wahl erheblich von denen, die sich ,direkt*
nach Abitur immatrikuliert haben. Sie haben
sich deutlich seltener fur einen Lehramtsstudi-
engang entschieden. Dafur studieren sie erheb-
lich haufiger an Fachhochschulen, um einiges
haufiger haben sie sich in den NC-Fachern
Medizin und Psychologie eingeschrieben. Da-
mit im Zusammenhang ist die Tatsache zu se-
hen, dal3 sie deutlich haufiger als diejenigen,
die ,direkt® in die Hochschule gewechselt
sind, angaben, in ihrem Fach héatte es (wie auch
immer geartete) Zulassungsbeschrankungen
gegeben. Damit korrespondiert auch die Beob-
achtung, dal3 ihre Durchschnittsnote im Abitur
etwas schlechter war.
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Diese Fakten deuten darauf hin, dal3 ein Tell
derjenigen Abiturientinnen, die erst mit leich-
ter Verzogerung ein Studium aufgenommen
haben, entweder vor Beginn des (Fachhoch-
schul-)Studiums ein freiwilliges oder Pflicht-
praktikum absolviert hat oder aber eine Uber-
gangstéatigkeit ausgetbt hat, bevor die Studien-
zulassung erteilt worden ist. D.h., bei den 20%
aller Abiturientinnen, die 1 bis 1 ¥ Jahre nach
Schulabgang in Studium beginnen, handelt es
sich keineswegs ausschliel3lich um Personen,
die zwischen Abitur und Studium zunachst ei-
ne Pause eingelegt haben. Diese Quote dirfte
vielmehr deutlich geringer sein

Das Durchschnittsalter bei Erstimmatrikulation
erhohte sich bei den Abiturientinnen zwischen
den Jahrgangen 76 und 96 um 0,6 Jahre von
20,4 auf 21,0 Jahre und hat sich damit nahezu
parallel zum Durchschnittsalter bei Abitur (um
0,6 Jahre von 19,5 auf 20,1 Jahre) entwickelt.
Das Alter bei Verlassen der Schule ist somit
auch bei den Frauen der entscheidende Faktor
fir das gestiegene Eintrittsalter in den Hoch-
schulbereich. Wie bei den M&nnern zeigen sich
auch bei den Abiturientinnen keine Tendenzen
zur immer spateren Studienaufnahme.

Vergleich zwischen Abiturienten mit 12- und
mit 13jahriger Schulzeit

Mit der Einbeziehung der Abiturienten aus den
neuen Landern konnte erstmals auch das Uber-
gangsverhalten in den Hochschulbereich von
Schulabgangern untersucht werden, fiir die nur
12 Jahre bis zum Erwerb des Abiturs absolvie-
ren mufdten.

Vergleicht man das Durchschnittsalter sowohl
bei Abitur als auch bei Studienbeginn, so ist
festzustellen, daf3 der zeitliche ,Vorsprung®,
den Schulabganger mit 12jahriger gegenuber
ihren Kollegen mit 13jahriger Schulzeit bei
Erwerb des Abiturs haben, auch beim Zeit-
punkt des Studienbeginns erhalten bleibt. Bei
den mannlichen Abiturienten 90, 94 und 96
sowohl aus Landern sowohl mit 12- als auch

° Von den Abiturientinnen 96, die ihr Studium 1 bis 1 ¥
Jahre nach Schulabgang aufnehmen wollten, gaben
knapp 30% an, sie héatten sich wegen Zulassungsbe-
schrankungen nicht bereits zum Wintersemester
1996/97 immatrikulieren kénnen.

19 Fur die Abiturienten 92 aus den neuen Léndern kann

aus methodischen Grinden kein Durchschnittsalter
bei Studienbeginn errechnet werden.

mit 13jahriger Schulzeit wurde eine durch-
schnittliche Differenz von etwa 1,5 Jahren
zwischen Abitur und Erstimmatrikulation er-
mittelt. Bei den Abiturientinnen belauft sich
dieser Abstand auf rund 1 Jahr. Der um ein
Jahr frithere Erwerb des Abiturs wird also
nicht — wie bisweilen vermutet wird — dazu be-
nutzt, um eine zusatzliche Pause zwischen
Schulabgang und Studienbeginn einzulegen.

Fazit und Schluf3folgerungen

Das Durchschnittsalter bel Studienbeginn ist
zwar sowohl bei den Mannern als auch bei den
Frauen zwischen den Abiturientenjahrgangen
76 und 96 aus den alten Landern um rund ein
halbes Jahr gestiegen, doch resultiert dies fast
ganzlich aus dem entsprechend gestiegenen
Durchschnittsalter bei Erwerb der Hochschul-
reife.

Der Uberwiegende Teil derer, die ihr Studium
mit Verzdégerung beginnen, tut dies gezwunge-
nermalRen (Einberufung, Zulassungsbeschran-
kungen, Pflichtpraktikum) oder mit dem Ziel
des Erwerbs einer zusatzlichen Qualifikation
via beruflicher Ausbildung vor Studienbeginn.

Die Datenanalyse hat ergeben, dal3 die Abituri-
enten im Jahrgangsvergleich insgesamt gese-
hen ihren Studienbeginn weder zeitlich immer
weiter hinausschieben noch daf3 sie zunehmend
haufiger zwischen Abitur und Studienaufnah-
me freiwillige Pausen einlegen.

Der ,Altersvorsprung®, den die Schulabgénger,
die bereits nach 12jahriger Schulzeit das Ab-
itur erwerben kdnnen, gegenuber ihren Kolle-
gen mit 13jahriger Schulzeit haben, bleibt auch
beim (durchschnittlichen) Zeitpunkt des Stu-
dienbeginns bestehen.

Zur Senkung des Eintrittsalters bieten sich
zwei Ansatzpunkte an:

Eine Mdglichkeit ware, das Angebot an koope-
rativen Ausbildungen (Kombination von Stu-
dium und Berufsausbildung) deutlich zu er-
weitern mit dem Ziel, dafl3 sich Abiturienten
haufiger fir diesen Ausbildungsweg als fir den
Werdegang ,erst Berufsausbildung, dann Stu-
dium“ entscheiden, was zur Folge hatte, dal3
fur diesen Personenkreis das Durchschnittsalter
bei Studienaufnahme um mindestens 2 ¥z Jahre
gesenkt wiirde.
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Einen direkten Effekt hat ganz sicher die gene-

relle Verkirzung der Schulzeit bis zum Abitur
um ein Jahr auf 12 Jahre, was fur die grof3e
Mehrheit der Abiturienten — wie die Untersu-
chungsergebnisse zeigen — auch eine entspre-
chende Reduzierung des Studieneintrittsalters
bedeuten wirde. Offen bleibt dabei allerdings
die Frage, ob damit die Vorbereitung auf das
Studium unverandert bleibt (was von mancher
Seite bestritten wird) und keine Verlangerung

der Studienzeit bzw. Absenkung der Erfolgs-
guote bewirkt wird. HIS bereitet derzeit als
Fortsetzung dieses Beitrags eine Analyse Uber
die Vorbereitung durch die Schule auf das Stu-
dium vor, in der u.a. auch der Frage nachge-
gangen wird, ob und welche Unterschiede in
der Einschatzung von Studierenden mit 12-
und 13jahriger Schulzeit bestehen. Die Ergeb-
nisse werden demndachst in einer Kurzinforma-
tion verdffentlicht.
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