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Das nachfolgend abgedruckte Gutachten

Stefan Hornbostel, Christoph Oehler und Ulrich Teichler:
ASPEKTE DER HOCHSCHULPLANUNG IN WESTLICHEN INDU-
STRIESTAATEN ist im Auftrag des European Centre for Higher
Education der Unesco entstanden; die englische Fassung erscheint
in dem Band: CEPES/UNESCO: Planning in Higher Education.
Study on New Approaches in the Planning of Higher Education

in Market Economy Systems and in Centrally Planned Economies.

Bucharest 1986.

Bei dem Beitrag

Stefan Hornbostel und Christoph Oehler:

ASPEKTE EINES VERGLEICHS DER HOCHSCHULSYS TEME IN
FFRANKREICH, GROBBRITANNIEN, SCHWEDEN UND DEN NIE-
DERLANDEN

handelt es sich um die iiberarbeitete Fassung eines Gutachtens,
das verétffentlicht ist in dem Sammelband: Freie Universitét
Berlin/Zentralinstitut fiir sozialwissenschaftliche F orschung/
Forschungsprojektschwerpunkt "Okonomische Theorié der Hoch-
schule': Aspekte der Hochschuldifferenzierung. Arbeitshefte,
Nr. 2, Berlin 1984.
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EINLEITUNG: .
Forschungsprobleme des internationalen Vergleichs von Hochschul-
systemen und Hochschulplanung

Christoph Oehler

(1) Zur Verinderung der Ziele der Hochschulplanung

Gegenstand der hier vorgelegten vergleichenden Untersuchungen
sind Entwicklungstendenzen der Hochschulplanung in westlichen
Industriestaaten innerhalb des letzten Jahrzehnts. Ohne den ver-
gleichenden Analysen einzelner nationaler Hochschulsysteme vor-
greifen zu wollen, 146t sich feststellen, daf sich einige gemeinsame
zentrale Aufgaben der quantitativen und strukturellen Hochschulpla -
nung abzeichnen: Es geht zunéchst nach wie vor um die Bewiltigung
steigender Studienplatznachfrage durch Hochschulsysteme, die ihre
bisherige Entwicklung stdrker an der Entfaltung der Fachdisziplinen,
der Verwissenschaftlichung von Ausbildungsgingen, dem gewandel-
ten Verhéltnis von wissenschaftlichen Ausbildungszielen und Berufs-
anforderungen, tradierten Begriffen von Studierfdhigkeit und Akade-
mikerstatus sowie an historisch gewachsenen Strukturen iiberhaupt
orientiert hatten, nicht aber an den rein quantitativ vervielfachten
Qualifikationsanforderungen im Rahmen tibergreifender sozialer
Aufstiegstendenzen. Daraus resultierte fiir die Reform bzw. Wei-
terentwicklung der Hochschulsysteme als solche die Aufgabe, die-
se Qualifizierungsanforderungen durch Anpassung iiberkommener
Strukturen oder die Entwicklung neuer zu bewéltigen, wobei sich
eine Vielfalt von institutionellen L.6sungen herauskristallisierte.
Diese wiederum sind danach zu gruppieren, wie sie unter den je-
weiligen historischen und gesellschaftlichen Voraussetzungen in

den einzelnen Industrienationen die quantitative und qualitative Di-

* versifikation der Ausbildungswege und Abschlufiprofile entsprechend
der beruflichen und arbeitsmarktbezogenen Anforderungen an die
Hochschulabsolventen zu leisten versuchten. Dabei ergeben sich

- &hnlich wie bei den Reformtendenzen im Schulwesen im vorauf-
gehenden und auch noch gleichen Zeitraum - als libergreifende struk-
turelle Alternativen, wie unten niher dargestellt wird, curriculare
und/oder strukturelle Differenzierung einerseits, Integration unter
diesen beiden Aspekten andererseits. Der Schwerpunkt der beiden
vergleichenden Untersuchungen liegt darauf, die vielfaltigen Misch-




formen, welche die einzelnen Hochschulsysteme unter diesen funk-
tionalen Aspekten darstellen, in ihrer Ver#inderung unter sich wan-
delnden gesellschaftlichen Anforderungen darzustellen. Dabei bot
es sich an, dies auf drei ""Stufen'' des Qualifikationsprozesses an
den Hochschulen zu tun: dem {bergang von der Sekundarstufe zum
tertidren Sektor, dem Durchlaufen der verschiedenen Ausbildungs-
wege im jeweiligen Hochschulsystem selber und dem Ubergang in
das Berufssystem. Daf fiir die letzte Phase, aber auch fiir die vor-
aufgehenden Ausbildungswege die quantitativen und qualitativen Be-
rufsperspektiven wichtig sind, liegt auf der Hand und schlégt sich
auch in der - mehr oder minder gebrochenen - Beriicksichtigung
von Bedarfsprognosen fiir Hochschulabsolventen nieder.

Dies verweist auf Verdnderungen in der Focussierung der Hoch-
schulplanung selber. In der Phase, die unserem Untersuchungs-
zeitraum voranging, vollzog sich der Ubergang von einem Planungs-
optimismus, der eine Abstimmung von '"sozialer Nachfrage'', Be-
rufsbedarf und Studienplatzangebot in den Qualifikationsstrukturen
der Hochschulen selber fiir méglich hielt, zu einem fast ebenso
pauschalen Skeptizismus in bezug auf die rationale Gestaltung des
Hochschulsystems nach lingerfristigen, in sich abgestimmten Pla-
nungszielen, speziell auch aufgrund von Parametern der Bedarfs-
prognosen. ‘

Die uns interessierende Phase ist dagegen eher durch eine Uber-
windung solcher Globalmodelle, - denn auch der Verzicht auf jede
rationale Durchdringung der vorhandenen Strukturen ist ja ein sol-
ches -, gekennzeichnet; und zwar zugunsten differenzierterer L&-
sungsmodelle, die stirker auch die Partizipation der Hochschulen
selber, der Hochschulgruppen und regionalen Instanzen einerseits,
inhaltliche Fragen der Abstimmung von Hochschulausbildung und
Praxisanforderungen andererseits einbeziehen. Insofern kann man
von einer Verlagerung der Focussierung der Planung von quantita-
tiven zu qualitativen Priferenzen sprechen. Nur so auch scheint
es mdoglich zu sein, die gesamtgesellschaftlichen und individuellen
Folgen von Fehlplanungen einzugrenzen und unter Umstinden Uber-
gangsldsungen zu transformieren. Im ganzen gesehen, haben sich
damit die Anforderungen an die Transparenz und.an die Legitima-
tion von Hochschulplanungskonzepten und -prozessen erhéht. Pla-
nung wird in diesem Zusammenhang mehr als integrierender Be-
standteil der Entscheidungsprozesse in der staatlichen Verwaltung
einerseits, den Hochschulinstitutionen andererseits, d.h. nicht
mehr als isoliertes Planungsinstrumentarium zu verstehen sein.
Es muBl offen bleiben, wie weit es sich auch hier um eine Uber-
gangsphase innerhalb eines durchaus krisenhaften Anpassungspro-
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zesses der nationalen Bildungssysteme iiberhaupt an iibergreifende
Modernisierungstendenzen in den westlichen Industrienationen han-
delt.

Im folgenden soll, ohne den Ergebnisdarstellungen der Einzelunter-
suchungen vorzugreifen, versucht werden, die oben erwéhnte zen-
trale Strukturfrage der institutionellen und curricularen Integration
bzw. Differenzierung in bezug auf die drei Phasen des ''Durchlau-
fes'" des Hochschulsystems zu konkretisieren, um so das Verstand-
nis der Einzelberichte zu erleichtern.

(2) Integration und Differenzierung im Hochschulzugang

Beim Hochschulzugang war und ist die bildungspolitische Diskussion
auf das Ziel ausgerichtet, soziale Selektion zugunsten weitgehender
Demokratisierung abzubauen. Gleichwohl haben angesichts erreich-
ter Kapazitdtsgrenzen der Hochschuleinrichtungen und verénderter
Arbeitsmarktbedingungen Erorterungen.dariiber an Gewicht gewon-
nen, ob die berufliche Allokationsfunktion des Hochschulsystems

in den Planungen stirkeres Gewicht erhalten solle, sei es durch
Steuerung bzw. Selektion schon im Sekundarbereich, sei es durch
Differenzierung der Zugangsvoraussetzungen fiir Hochschularten
oder Studiengénge, sei es auch durch selektiv wirkende Stufungen
von Studienphasen. Gleichzeitig hat aber die Offnung fiir Zugangs-
wege auflerhalb der tradierten allgemeinbildenden Sekundarschul-
ausbildung fiir die Planung gréfere Relevanz gewonnen; nicht zu-
letzt vor dem Hintergrund einer veranderten Verschrankung von Be-
rufstétigkeit und Ausbildung.

Ungewilheiten bestehen dabei in bezug- auf die ldngerfristigen indi-
viduellen Ausbildungsstrategien. Bisher scheint der Trend zu einer
méglichst hohen Qualifikationsbasis filr den ""Einstieg' in den Ar-
beitsmarkt von der Verschlechterung der Berufschancen nicht ge-
brochen zu sein, Auch scheint das Hochschulwesen immer mehr
eine Art Auffangstellung angesichts wachsender Jugendarbeitslosig-
keit zu erhalten.

Eine Steuerung des Hochschulzugangs wird z. T. indirekt in Gestalt
unterschiedlicher Zugangsbedingungen der voraufgehenden weiter-
fihrenden Schularten praktiziert. Die Entwicklung der Nachfrage
nach weiterfilhrender Schulbildung hat die Planer damit aber ver-
stirkt vor die Frage gestellt, ob nicht dies zumindest in Staaten,
deren Grundordnung eine bedarfsgesteuerte Planung der Ausbildungs-
prozesse verbietet, letztlich nur zu einer quantitativen Expansion
der eine moglichst uneingeschrénkte Hochschulzugangsberechtigung
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vermittelnden Schularten und damit auch unter Umstdnden zur De-
formation ihrer curricularen Strukturen und Zielsetzungen fiihrt.
Das hat die Planung des Sekundarschulwesens verstirkt auf die Fra-
ge verwiesen, ob ein Schulwesen anzustreben sei, in dem stufenwei-
se durch entsprechende curriculare Anteile ein Ubergang in die Be-
rufsausbildung vorbereitet wird; um wenigstens eine partielle Um-
lenkung der sozialen Nachfrage nach Hochschulausbildung zu bewir-
ken, Es zeigt sich auch, daB die Beschéftigungsaussichten fiir Aka-
demiker nur bedingt regulativ auf die Nachfrage nach Studienplitzen
wirken, insofern sich zu Beginn der siebziger Jahre zwar zunichst
mehr Studienberechtigte nach den Arbeitsmarktchancen orientier-
ten, unter den Bedingungen sich ausweitender Beschéftigungsproble-
me jedoch die Zahl der Studierwilligen zundchst wieder anstieg, wé&h-
rend sich gegenwiértig divergierende Tendenzen abzeichnen.

Eine Differenzierung ist sodann bei der Selektion fiir die Aufnahme
in Studiengdnge bzw. Hochschularten oder in den Hochschulbereich
iberhaupt nach punktuellen Auslesestandards diskutiert worden.
Mehr oder minder haben alle verglichenen Staaten solche Modelle
bzw. Kombinationen und Mischformen angewandt. Nicht zu iiber-
sehen ist dabei auch, dafl verstirkte Steuerungsmafinahmen inner-
halb des Hochschulsystems mit der wachsenden Heterogenitét der
Studentenschaft in ihren fachlichen Studienvoraussetzungen und Kom-
petenzen begriindet wurden. Dabeil ging es dann aber um die Folge-
wirkungen einer partiellen Selektion auf andere Studiengénge und
bei einer globalen Restriktion, die das Hochschulsystem von der
Lésung der Aufgabe der quantitativen Anpassung an Berufsnachfra-
ge und -bedarf zu entlasten schien, um die Verlagerung der Anpas-
sungsleistung auf die durch das allgemeinbildende Schulwesen hier-
fiir nicht hinreichend vorbereiteten Individuen.

Neben diesen Fragen der Differenzierung des Hochschulzugangs
sind aber Formen der Erweiterung der Zugangswege zu einer Hoch-
schulausbildung auflerhalb der traditionell darauf vorbereitenden
allgemeinbildenden Sekundarschule stéirker in den Blickpunkt der
offentlichen Diskussion geraten. Der internationale Erfahrungsaus-
tausch ist hier besonders wichtig.

(3) Zur Integration und Differenzierung der Hochschulstrukturen
Die verdnderte Ausbildungsnachfrage einerseits und Diskrepanzen
in guantitativer und qualitativer Art zwischen Qualifizierungspro-

zefl an der Hochschule und Arbeitsmarktbedirfnissen andererseits
haben zu einem weiten Spektrum struktureller Verdnderungen des
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Hochschulbereichs gefiihrt.

In einigen Lé&ndern kam es zum Auf- oder Ausbau eines sogenannten
"non-university'' -Sektors, in anderen zu einem &hnlichen Effekt
durch Integration einzelner Ausbildungseinrichtungen oder einer
ganzen Gruppe in den Hochschulbereich, in einigen zur Diversifi-
zierung der Studienwege und AbschluBarten innerhalb des Geflechts
bestehender Einrichtungen, in wieder anderen auch zur Integration
unterschiedlicher Hochschuleinrichtungen in einem Gesamthoch-
schulsystem. Zudem gibt es auch vielfach Mischsysteme. In einigen
Staaten werden allerdings auch sich anbietende Differenzierungen
des bestehenden Hochschulsystems bewufit vermieden, um jegliche
Marginalisierung von Sektoren des Hochschulsystems und Studen-
tengruppen zu vermeiden., Neben der institutionellen Differenzierung
spielt die curriculare eine wachsende Rolle, insbesondere in Ge-
stalt von gestuften Studienabschlissen bzw. Kurzstudiengéngen. Im
Ergebnis hat sich der Hochschulbereich damit einerseits je nach
dem wissenschaftlichen Anforderungsniveau bzw. Prestige, anderer-
seits nach der Ndhe zu konkreten beruflichen Anforderungsprofilen
differenziert.

Schon aufgrund der historischen Entwicklung, aber auch gezielter
Reform- und Ausbildungsmafinahmen haben die meisten Staaten
mehr oder minder die Anpassung durch dulere Differenzierung,
insbesondere durch den Ausbau von einzelnen Einrichtungen zu
Fachhochschulen, zu leisten gesucht. Fir die Hochschulplanung
stellten sich dabei u.a. die folgenden Fragen: Welche ''Berufsein-
miindungen'" und welche Arbeitsmarktbedingungen miissen linger-
fristig gesichert sein, um die Nachfrage nach diesen Ausbildungs-
gangen dauerhaft zu stabilisieren. Wie wirkt sich der Substitutions-
wettbewerb zwischen den Absolventen dieser und denjenigen der
traditionellen Ausbildungsgénge aus? Wie kann verhindert werden,
dall diese Einrichtungen eher als Umwege im Konkurrenzwettbewerb
um die am besten qualifizierenden Startvoraussetzungen fiir den Be-
rufseintritt umfunktioniert werden.

Die innere Differenzierung hat dazu gefiihrt, daf neben dem tradi-
tionellen, curricular festgelegten Studienverlauf eine Fiille spezi-
fischer oder an individuellen Interessen orientierter Studienmég-
lichkeiten ertffnet werden. Dabei hatten die Planer besondere L&-
sungsmuster dafir zu finden, gleichzeitig die erforderlichen Quali-
fikationsstandards zu bewahren, die Diversifikation der Berufsein-
trittsverfahren (auch unter dem Aspekt des ''lebenslangen Lernens')
zu erreichen und die Innovations- und Anpassungsfihigkeit des Wis-
senschaftssystems in Forschung und Lehre zu sichern.
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Eine Planungsalternative, die sich aber nicht als voll integrierter
Bestandteil des Hochschulsystems durchgesetzt hat, stellt die Ge-
samthochschule dar. Sie verlagert die Diversifikation der Ausbil-
dungsginge in Richtung auf Berufswege in die Institution selber.

Sie hilt damit Qualifikationsoptionen der Studierenden linger offen..
Fraglich blieb in der Diskussion, ob dieses Modell wirklich zu ei-
ner besgseren Anpassung von Ausbildungsambitionen und Berufsbe-
darf filhrt oder ob es nur als eine erweiterte Zugangsmoglichkeit zu
den jeweils hochsten Studienabschliissen genutzt wird.

Differenzierung und Integration der Hochschularten und Bildungswe-
ge innerhalb eines nationalen Bildungssystems bildeten so in der
Hochschulplanung den Rahmen fiir die Abstimmung von individuellen
Studienwiinschen, Praxisbeziigen, Berufsanforderungen und Studien-
reformmodellen, wobei zugleich die neu entstandenen und die 14n-
ger bestehenden Hochschuleinrichtungen bzw. Hochschularten in
ihren Lernzielen und in ihrer Struktur aufeinander abzustimmen wa-
ren.

In der Hochschulplanung zeichneten sich schliefllich weit gezielter
als bisher Tendenzen ab, neben der Beriicksichtigung der Studien-
platznachfrage mehr Gewicht auf den Ausbau der Forschungseinrich-
tungen zu legen, um den neuen technologischen und ékonomischen
Anforderungen der Gesellschaft an die Innovationsfihigkeit der Hoch-
schulen gerecht werden zu kénnen. Dabei wurden Schwerpunktbildun~
gen in der Forschung und auch in den Spezialisierungsbereichen der
Ausbildung angestrebt; was wiederum klare Prioritdtensetzungen bei
der Verwendung der knapper werdenden Ressourcen unvermeidlich
machte.

(4) Zur Diversifikation der Ubergénge in den Beruf

Zur Beantwortung der Frage der Abstimmung von Hochschulausbil-
dung und Arbeitsmarkt zeigt der internationale Vergleich, daf auf
seiten des '"Abnehmersystems' neben generellen Faktoren (Wachs-
tum, Arbeitskriaftebedarf, verinderte Qualifikationsprofile) natio-
nale Besonderheiten in mehrfacher Hinsicht beriicksichtigt werden
miissen. Dies bezieht sich auf die quantitative Relation von Hoch-
schulabgéngern und Beschéftigung von Akademikern, den Anteil
von Flihrungskréften innerhalb der betrieblichen Hierarchien, die
vertikale und horizontale Mobilitdt, den Umfang betrieblicher Aus-
bildungsleistung, den die Hochschule nicht erbringt, bzw. den Um-
fang der erwarteten speziellen Qualifikationen; die nicht "on the
job" erworben werden, den Stellenwert zertifizierter Abschliisse,
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die Eingangsvoraussetzungen. fiir Dienstverhéltnisse bei 6ffentlichen
Arbeitgebern, die Auspridgung des Laufbahnsystems usw.

Auf der anderen Seite spielt im Ausbildungssektor offenbar die auf
die jeweilige Tradition des Hochschulsystems gegriindete Heraus-
differenzierung von Institutionen, die speziell administratives oder
6konomisches Fiithrungspotential ''produzieren' (Grandes Ecoles,
auch britische Traditionsuniversititen), eine Rolle, aber auch die
Reputation der jeweiligen Universitdten, jedenfalls dort, wo sich
die einzelnen Institutionen in Konkurrenzverhéltnissen bewegen.

Dabei zeichnet sich innerhalb des letzten Jahrzehnts die folgende
Grundtendenz ab: Nach einer Phase einer im groflen und ganzen
doch parallelen - wenn auch nicht voll abgestimmten - Expansion
von Hochschulsystemen und Arbeitsmérkten fiir Hochschulabsolven-
ten herrscht seit Mitte der siebziger Jahre die Vermutung vor, dafl
mittelfristig die Diskrepanz beider Bereiche zunehmen diirfte. Wéh-
rend man in der Vergangenheit von zyklischen Schwankungen der
Uber- und Unternachfrage von Hochschulabsolventen - gerade auch
in Abhéngigkeit von der staatlichen Einstellungspolitik - sprechen
konnte, gibt es jetzt auch Uberlegungen, die von einem tiefgreifen-
den "time-lag' zwischen dem langfristig zweifellos wachsenden Be-
darf an hochqualifizierten Arbeitskriften und damit auch der Ver-
wissenschaftlichung der Berufswege einerseits und dem durch die
Nachfrage nach Hochschulausbildung besonders der neuen sozialen
Zugangsgruppen fiir Hochschulausbildung in den meisten Industrie-
staaten ausgelosten Angebot andererseits auszugehen. Man kann so-
zusagen nicht mehr von einer "pristabilisierten Harmonie" der
Entwicklung beider Bereiche sprechen. Das kénnte zu einer tief-
greifenden Legitimationskrise der Hochschulplanung, aber auch
der Hochschulausbildung selber fithren, wofiir es in der Lehrerbil-
dung bereits deutliche Anzeichen gibt.

Eine Abstimmung zwischen Ilochschulqualifikation und Arbeitsmarkt
in qualitativer Hinsicht durch innere Differenzierung, also gestufte
und nach Schwerpunkten gegliederte Studiengédnge mit entsprechen-
den Abschlissen, kann in den verglichenen Staaten auf ganz unter-
schiedlichen Entwicklungen der Hochschulstrukturen aufbauen., Da-
bei ist nicht zu libersehen, dafl die Flexibilitdt dieser Strukturen
hinsichtlich einer besseren Anpassung der vermittelten Qualifika-
tionen an den Arbeitsmarkt wesentlich davon abhéngt, ob die insti-
tutionelle Verbindung von Forschung und Lehre in dem Umfang auf-
recht erhalten wird, wie sie in dem Selbstverstindnis der bundes-
deutschen Hochschulen existiert.

In allen diesen Féllen ging es in der Planung um eine Abstimmung
des wissenschaftsbezogenen Qualifikationsprozesses mit dem be-




ruflichen Verwendungssystem fir Teilbereiche, die tatsédchlich ei-
ne Diversifikation der wissenschaftlichen Ausbildung bewirkte und
nicht nur eine bloB institutionelle Uberlappung der beiden Systeme
fiir vorhandene Berufsrollen mit der Folge der Ubertragung unmittel-
barer beruflicher Verwendbarkeit und Abhéngigkeitsverhéltnisse in
den wissenschaftsbezogenen Qualifikationsproze@.

Die Planung wird gleichwohl verstérkt dem Umstand Rechnung zu
tragen haben, dafl sich die kiinftigen Qualifikationsziele entsprechend
der Vielfalt des Beschiftigungssystems diversifizieren (vgl. Council
of Burope 1982) und damit sich die Grenzen zur Berufsausbildung
verfliissigen und zugleich Weiter-, Kontakt-, ''part-time'-Studien-
génge abzustimmen und in einem sogenannten quartdren Ausbildungs-
sektor zu ordnen und zu integrieren sein werden. In diesem Zusam-
menhang sollten auch die Vermittlungs- und Beratungsdienste, die
gerade in den britischen Universititen sehr entwickelt sind, auf ih-
re Wirksamkeit hinsichtlich Markttransparenz, Vermittlungschan-
cen, Verbindung mit regionalen Arbeitsmérkten hin ndher untersucht
werden.

Die international vergleichende Darstellung der Entwicklung der
Hochschulplanung in den westeuropdischen Regionen seit den sieb-
ziger Jahren und der ihr zugrundeliegenden Strukturverénderungen
der Ilochschulfunktionen zeigt somit, daB es sich iberwiegend um
Wechselwirkungen zwischen tradierten Hochschulstrukturen, verén-
derter sozialer Nachfrage nach Hochschulausbildung, Ver&nderun-
gen des Arbeitsmarktes fiir Hochschulabsolventen und Innovationen
des Zugangssystems, der Curricula und der institutionellen Diffe- .
renzierung des Hochschulbereiches handelte. Trotz vergleichbarer
gesellschaftlicher Rahmenbedingungen hat dies aber nicht zu einer
allgemein konstatierbaren Konvergenz der nationalen Hochschul -
systeme und auch des jeweiligen Verhéltnisses von Staat und tloch-
schule gefithrt. Die siebziger Jahre haben insofern zu der Einsicht
beigetragen, dafl die Abstimmung der Hochschulentwicklung und
Hochschulplanung mit den vielfdltigen gesellschaftlichen Anforderun-
gen auf unterschiedlichen Wegen erreicht werden kann, d.h. dall es
eine Vielfalt ''strukturell dquivalenter'' Reformmodelle gibt.

(5) Zum Verstédndnis der beiden Gutachten iiber die Entwicklung der
Hochschulsysteme und der Hochschulplanung

Von den beiden hier vorgelegten Gutachten verfolgt das erste die
skizzierte Fragestellung, indem es auf den drei Ebenen des Hoch-
schulzugangs, des Hochschulbesuchs und der Berufseinmiindung
jeweils Landervergleiche anstellt und abschlieBend libergreifende
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Fragen der Hochschulplanung behandelt. Demgegeniiber stellt das
zweite Gutachten die Planungsprobleme jeweils eines Landes im
Kontext der drei Ebenen dar, um abschlieBend einen Linderver-
gleich durchzufiihren. Erst beide Zugangsweisen - gerade auch fir
dieselben Lénder - ermbglichen eine vollstédndige Vergleichsper-
spektive. Dabei konnte es nicht um eine ''enzyklopidische' Darstel-
lung der jeweiligen Hochschulsysteme oder gar der Beschéftigungs-
bereiche fiir Hochschulabsolventen gehen, die ohnehin alsbald von
der Entwicklung iUberholt gewesen wire; vielmehr handelt es sich
um exemplarische Problemldsungen fir die verédnderten Anforde-
rungen an das Hochschulsystem im Rahmen eines ibergreifenden,
wenngleich nicht einheitlichen gesellschaftlichen Modernisierungs-
prozesses.

Das erste Gutachten entstand als ''follow-up-Studie' auf Anregung
des European Center for Higher Education (CEPES) im Anschluf}
an ein Symposium vom 7. -9, Dezember 1983 in Bukarest, bei dem
Vertreter von staatlichen Stellen und Hochschuleinrichtungen aus
den europdischen Mitgliedsldndern neue Planungskonzepte fir den
Hochschulbereich diskutierten.

Die Tagung verfolgte vor allem das Ziel, nach einer Phase gestei-
gerten 6ffentlichen Interesses an dem Hochschulausbau angesichts
deutlicher Anzeichen einer Verschiebung der Prioritdtensetzung auf
andere Bereiche einen Erfahrungsaustausch zwischen den Planern
zu ermoglichen; besonders dariiber, wie unter den jeweiligen un-
terschiedlichen soziobkonomischen, politischen und kulturellen Be-
dingungen eine strukturelle Schwerpunktsetzung zu konzipieren, die
vorhandenen Ressourcen entsprechend einzusetzen und ihre Effizien-
zen auch zu evaluieren seien. Dabei waren, wie auch der Tagungs-
verlauf zeigte, durchaus Unterschiede in Planungszielen, Planungs-
trdgern und Planungsmethoden zwischen den Lindern festzustellen;
ebenso aber auch Konfliktbereiche innerhalb der Lander zwischen
Planungstrigern und ''Planungsobjekten'’, d.h. Hochschuleinrichtun-
gen, Auf der anderen Seite bestand unter den Konferenzteilnehmern
Einmiitigkeit dariiber, daB angesichts wachsender internationaler
Verflechtungen einerseits, Diskrepanzen der Entwicklungen anderer-
seits auf verschiedenen gesellschaftlichen Sektoren ein Informations-
austausch liber Unterschiede der einzelnen Hochschulgysteme und
deren strukturelle Verinderungen zur Lésung neuer gesellschaft-
licher Aufgaben in ibrer Bedeutung als Grundlagen der Planung wic
auch Reformansétze, die mit Planungen der Verwirklichung néher-
gebracht werden sollen - neben Planungsmethoden im engeren Sin-
ne -,dringend erforderlich sei. Die vorliegende Studie, der eine
solche fiir die osteuropéischen Industriestaaten korrespondiert,

ist auf diesem Hintergrund entstanden.
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Das zweite Gutachten wurde im Rahmen eines Forschungsprojektes
von Hifner, Riese und Schramm zur dkonomischen Theorie der
Hochschule erstellt. Das Paradigma des dortigen Forschungspro-
grammes bildet die These von dem Modernisierungsriickstand der
Institution Hochschule, gemessen an dem Entwicklungsriickstand
der Industriegesellschaft in der Bundesrepublik Deutschland. Ziel
der Analyse ist unter anderem, die empirischen Grundlagen fiir
eine Reformstrategie der Hochschulen zu erarbeiten, welche eine
bessere Abstimmung der hochschulischen Qualifikationsprozesse
mit den Anforderungen der Arbeitswelt bewirken soll - und zwar
durch die Einfilhrung von Marktmechanismen, insbesondere des
Wettbewerbs zwischen Institutionen, Ausbildungsgéngen, Absolven-
ten und auch Abnehmern. Dieser Wettbewerb soll Dysfunktionalité-
ten vermindern oder aufheben, die durch ein zu enges Qualifikations-
spektrum der Hochschulausbildung verursacht worden sind und sich
unter anderem in steigender akademischer Arbeitslosigkeit aus-
driicken. Das Forschungsparadigma konzentriert sich somit auf die
flir die Funktionsféhigkeit unseres Hochschulsystems lebenswich-
tigen Frage, wie das gesellschaftliche Postulat der Chancengleich-
heit im Zugangssystem aufrechterhalten und doch auch abgestimmt
werden kann mit dem gleichgewichtigen Postulat, einen Ubergang
von der Qualifikation an der Hochschule in den Beruf zu sichern.
Diese Strukturanalysen wurden fiir die Bundesrepublik, GroBbri-
tannien, Frankreich, die Niederlande und Schweden durchgefiihrt.

Auf dieser Grundlage wird gepriift, auf welche Weise in diesen
Staaten eine institutionelle Problemverarbeitung mit entsprechen-
den Losungsstrategien gem&f der tibergreifenden Zielsetzung des
gesamten Forschungsprojektes, also vor allem der Abstimmung
von Studienplatznachfrage und Arbeitswelt durch Verénderungen
der Hochschulstrukturen einschliellich eines institutionalisierten
Leistungswettbewerbs innerhalb der letzten eineinhalb Jahrzehnte,
stattgefunden hat. Dabei geht es um die Innovationsfdhigkeit der
Hochschulsysteme ebensowohl durch innere Differenzierung wie
durch duBlere, institutionelle Integration - bgides mit dem Ziel,
die Problemverarbeitungskapazitéit der Systeme zu steigern.

(8) Zur Methode des internationalen Vergleichs

Zum methodischen Hintergrund des Verstindnisses der beiden Be-
richte sind einige Vorbemerkungen erforderlich.

Der erste Bericht geht von geschlossenen Darstellungen der Hoch-
schulsysteme in den hier ausgewihlten Lindern unter den am An-
fang genannten Aspekten aus und zieht abschliefend erst Vergleiche
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zwischen den Lidndern. Der zweite Bericht vergleicht umgekehrt
jeweils unter einem dieser Aspekte die Hochschulsysteme der in
diesem Bericht ~ auch durch Adaption bereits bestehender Bil-
dungssysteme - ausgewihlten Linder, um abschlieBend die ein-
zelnen Aspekte aufeinander zu beziehen.

Dieser bewuft gewéhlte doppelte methodische Ansatz filhrt auf Grund-
probleme des internationalen Vergleichs von Bildungssystemen und

_ ihres Verhiltnisses zu anderen gesellschaftlichen Teilsystemen

{iberhaupt: Die Hochschulsysteme in den untersuchten Staaten sind
Produkte eines langen historischen Entwicklungsprozesses, inner-
halb dessen sich die Hochschule, verschrinkt mit gesellschaftlichen
und kulturellen Entwicklungsprozessen, in ihrer historisch konkre-

‘ten-Form ausdifferenzierte. Wie fiir andere gesellschaftliche Berei-

che auch gilt fiir die Hochschulen, daf eine Bewertung ihrer Funktio-
nalitét hinsichtlich der zu befriedigenden gesellschaftlichen Bediirf-
nisse nicht nur ein genaues Bild dieser Bedlirfnisstruktur voraus-
setzt, sondern auch die nationalen kulturellen Eigenheiten, Tradi-
tionen, Friktionen im Entwicklungsprozef, sozialen Krifteverhilt-
nisse und politischen Zielvorstellungen beriicksichtigen mufl. Kom-
paratistische Untersuchungen bewegen sich daher notwendig in einem
Spannungsfeld mit den polaren Auspr#gungen unangemessener Re-
duktion der Entwicklungskomplexitit nationaler Bildungssysteme

auf vergleichbare Strukturelemente auf der einen und detaillierter
Untersuchungen nationaler Spezifika auf der anderen Seite, die kaum
geeignet sind, strukturell dhnliche Probleme zu erfassen und einen

-Vergleich im Hinblick auf ihre funktionalen Implikationen zu ermég-

lichen. Vergleichende Studien sind also nicht geeignet, durch Parzel-
lierung von Problembereichen ""Entwicklungsrezepte'' zu gewinnen,
wohl aber den Blick fir alternative Lésungsstrategien und die Be-
dingungen ihrer Implementation zu schirfen. Dies gilt umso mehr,
als sich gerade die westeuropiischen Staaten Entwicklungsproble-
men gegenllbersehen, die viele strukturelle Gemeinsamkeiten auf-

- weisen,

. Wihrend also die Hochschulstrukturen der verglichenen Staaten als
Bestandteile eines historisch gewachsenen und gesellschaftlich so-

wie kulturell eingebetteten Bildungssystems sich nur in relativ lan-
gen Zeitriumen strukturell - nicht bloB qualitativ - ver&ndern las-
sen, sehen wir uns in der Entwicklung sowohl der sozialen Nachfra-
ge nach Hochschulausbildung als auch der Verwendung von Hoch-
schulqualifikation unter den Bedingungen eines zumindest partiell
Marktgesetzen folgenden Arbeitsmarktes in den verglichenen west-

" europdischen Industrienationen innerhalb der letzten drei Jahrzehn-

te-einer ungleich rapideren Dynamik gegentber, die sich nicht mehr
nach tradierten zyklischen Modellen der Abstimmung von sozialen
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Aufstiegstendenzen und beruflicher Selektion durch das vorhandene
Bildungswesen beschreiben 148t. Eben dieses "time-lag'' kennzeich-
net als zeitliches Modernisierungsschema die gemeinsamen Diskre-
panzen zwischen der Qualifizierung an Hochschulen und der Absorp-
tionsfahigkeit des Arbeitsmarktes, die einen Vergleich trotz der vor-
handenen Einschrinkungen rechtfertigen. :

Ein solcher Vergleich kann unter vier Aspekten vorgenommen wer--
den: 1) es konnen lediglich die formalen Strukturen der Bildungs-
systeme und ihre quantitative Frequentierung verglichen werden;
2) es kdnnen diese Strukturen dariiber hinaus in ihren funktionalen
Aquivalenzen und Unterschieden in bezug auf die Vermittlung von
Berufsqualifikationen verglichen werden; 3) es kann diese Funktion
ihrerseits im Kontext der unterschiedlichen sozialen, gesellschaft-
lichen und arbeitsmarktmafigen Verwendungszusammenhénge dar-
gestellt und interpretiert werden; 4) und es kénnen schliefllich Ver-
dnderungsstrategien des politisch-administrativen Systems fiir den
Hochschulbereich unter dem Aspekt verglichen werden, inwieweit

- sie bei unterschiedlichen oder auch &hnlichen Kontextbedingungen
der genannten Art in den einzelnen Staaten Effizienz versprechen.
Die vorliegenden Analysen verbinden, wie schon in den vorangehen-
den Abschnitten verdeutlicht werden sollte, die vier genannten
Aspekte.

Ziel der Berichte ist es danach, ''strukturelle Aquivalente', d.h.
aus dem jeweiligen historischen Zusammenhang der Hochschulent-
wicklung hervorgehende Lésungsmuster flir iibergreifende Proble-
me herauszuarbeiten. Die Grenzen eines rein statistischen Ver-
gleichs etwa der Frequenzen des Hochschulbesuches,liegen dem-
gegeniiber notwendigerweise dort, wo komplexe unterschiedliche
Hoehschulstrukturen bestehen.
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EXKURS: : -
Probleme des internationalen Vergleichs von Hochschulstatistiken

Stefan Hornbostel

Das analytische Problem eines internationalen Vergleichs iiber-
haupt, strukturelle Aquivalente aus Systembeziigen abzuleiten an-
statt einfach formal auf begrifflich héhere Generalisierung von
Problemlagen auszuweichen, hat seine Entsprechung in dem sta-
tistischen Vergleich und den dabei zu wéhlenden Aggregationsebe-
nen: In den hier vorgestellten beiden Aufsétzen zu Aspekten des
internationalen Vergleichs von Hochschulsystemen sind verschie-
dentlich statistische Daten benutzt worden; einerseits zur Deskrip-
tion der jeweiligen nationalen Hochschulsysteme, andererseits zur
unmittelbar vergleichenden Gegeniiberstellung von Entwicklungs-
trends, charakteristischen Unterschieden und auch Gemeinsamkei-
ten verschiedener Aspekte der untersuchten Bildungssysteme. Da,
wie eingangs ausgefiihrt, der internationale Vergleich von Bildungs-
systemen ohnehin schon erhebliche Probleme aufwirft, wenn er den
Besonderheiten der jeweiligen Hochschulsysteme gerecht werden
will, ohne dariber die Mogliehkeit eines gemeinsamen kategoria-
len Bezugsrahmens zu verlieren, soll an dieser Stelle kurz auf

die besonderen Probleme eines statistischen Vergleichs eingegan-
gen werden.

Diese Probleme ergeben sich aus einer doppelten Unzulidnglichkeit:
Zum einen sind die jeweiligen nationalen Datensammlungen von

recht unterschiedlicher Qualitdt, auch variiert die Art der kontinu-
ierlich erhobenen Daten erheblich. Dies ist ein eher technisch-orga-
nisatorisches Problem. Zum anderen stellt sich aber die prinzipiel-
le FFrage nach der Kompatibilitdt (Kommensurabilitdt) von Daten,

die in strukturell verschiedenen Hochschulsystemen erhoben wurden.
Da die jeweiligen Bezeichnungen der Bildungseinrichtungen kaum
eine Grundlage fiir eine vergleichende Datensammlung abgeben kon-
nen, wurde versucht, auf internationaler Ttbene Klassifikationen zu
vereinbaren, die zumindest bei der Erfassung globaler Bestandsda-
ten eine Differenzierung nach Ausbildungsniveaus erlauben. Die
UNESCO-Daten zur Entwicklung der Studentenzahlen (vgl. Tab.7,5.39
bilden einen Schritt in diese Richtung; dort wird zwischen Univer-
sitdten und vergleichbaren Institutionen und anderen tertidren Bil-
dungseinrichtungen unterschieden. Die International Standard Classi-
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fication of Education (I.S.C.E.D.) sieht drei ""level" innerhalb des
tertiiren Sektors vor und zwar level 5 fir Ausbildungsprogramme,
die nicht dquivalent zu einem ersten Universitidtsabschluf3 sind und
in erster Linie praktischen, bzw. berufsbildenden Charakter haben;
level 6 bezeichnet Ausbildungsprogramme, die zu einem ersten uni-
versitiren Abschluff oder einem entsprechenden Aquivalent fithren,
und level 7 schliefllich Programme, die einen héheren universitéren
AbschluB oder einen entsprechenden Abschlufl zum Ziel haben (z.B.
Promotion, postgraduale Ausbildungen etc.). Die folgende Tahelle 1
gibt einen Uberblick iiber die Entwicklung des prozentualen Studen-
tenanteils in den verschiedenen Ausbildungsniveaus.

Einige willkiirlich herausgegriffene Beispiele mégen die Problema-
tik derartiger Klassifikationen verdeutlichen: .

In Grofbritannien wurde die Lehrerausbildung lange Zeit auBerhalb
der Universititen von spezialisierten Institutionen angeboten. Die
Zuordnung von Teilen dieser Ausbildung zum level 5 146t daher ei-
ne unmittelbare Vergleichbarkeit mit Ausbildungsangeboten auf die-
sem Niveau etwa in der Bundesrepublik kaum zu. In Schweden wur-
den mit der Hochschulreform 1977 héchst verschiedene Institutio-
nen (von kleinen, spezialisierten Einrichtungen bis zu Volluniversi-
tédten) zu einem integrierten Hochschulsystem zusammengefalit. Ei-
ne Klassifikation ist daher im Grunde nur noch nach einer Analyse
der einzelnen Studienprogramme moglich. Zudem sind durch die
Reform Ausbildungsgéinge im tertifiren Sektor verankert, die an-
dernorts im Sekundarbereich (z.B. para-professionelle Ausbildungs-
génge im Medizinbereich) oder in der Erwachsenenbildung angeboten
werden. - ’

Eine Organisation des Studiums in Stufen (etwa in Frankreich oder
in Spanien) 148t eine genaue Unterscheidung zwischen den Niveaus

6 und 7 nicht mehr zu, denn ein erster universitidrer Abschlufl wird
bereits mit dem Ende der ersten Studienstufe erreicht, In der Ta-
belle sind daher auch fiir beide L&nder level 6 und 7 zusammenge-
fafit. Ebenso erschwert die Einfilhrung von 'credit' -Systemen, in
denen Abschliisse quasi kummulativ erworben werden, eine genaue
Zuordnung zum jeweiligen Ausbildungsniveau (z.B. USA).

In hochdifferenzierten Hochschulsystemen (fiir die USA sieht die
Carnegie Classification die Unterscheidung von verschiedenen In-
stitutionstypen vor, die Ubergangsmoglichkeiten zwischen Institu-
tionen und Ausbildungsstufen bieten) scheint die Klassifikation noch
problematischer. Wo sollen etwa Ausbildungsginge verortet werden,
die z.T. auf nicht-universitirem Niveau begonnen, aber als Be-
standteil einer '"undergraduate' - Ausbildung anerkannt werden, die
auf universitdrem Niveau beendet wird?

22

o e

‘33 69 'S 'e861

saseyng [ "pg "08-5,61 2doing ur justudojaaa dlwouody pue uoigeInpy JeyBiy ‘SAIAO/ODSANN dPND

‘Vsn g
z
T

ualuURIIGYOI D)

0861 'LL61 ‘OL6T

IuIpamyodg

0861 'SL6T ‘G961
6L61 'SL6T ‘0961

sVSI’I

0'9z7

0'ys

1S ¥Yig 9'6 6'8L S'IT

¥IT

uaguuqu:qgo:o

4

6'9S

I'sy

IAA R & ¢/

81T

1'65 8'8C

'zt

uapamysg

)¢

0'z

0'86

0'6Z 0'S9 L'L s'29  8'vT

0'9-

811

7's8

s'sT

S'yL

8'07

z'sL

udtuedg

uay[el]

4

9'16 8'C g's ¥'¥6

9'g

yotaayues g

1'8L  6'12

6'12

1'8L

z'61

8'08

‘qyd

z'6L L6l

1'0

8'sT

T're

0t

pue]

L S
[9AQ] [9A9] [9A9]

S

L 9
[9A9] [9AJ] 19AJ]

S

9

L
[9A9] [9A3[ [9A9]

0961

SL6I

0861

((%) 19497 "Q'3'D’S’I Yo'u wajuapnyg Jap Sunjrajiap

T 2112qe L




Das Verschwimmen exakter Abgrenzungen der tertidren Ausbhildung
gegeniiber Ausbildungsleistungen der Sekundarstufe oder génzlich
anderer Bereiche, wie Erwachsenenbildung, Fortbildung oder auch
beruflicher Bildung, fiihrt dazu, dafl je nach verwandter Terminolo-
gie Daten in eine solche Aufstellung einbezogen werden oder auf-

grund der Stellung im nationalen Bildungssystem unbeachtet bleiben
(z.B. gibt es flir einen groflen Teil der Angebote der amerikanischen
Community Colleges iim bundesrepublikanischen Bildungssystem durch-
aus Aquivalente, nur nicht im Rahmen universitérer Ausbildung).

Die Nichtexistenz eines Ausbildungssektors unterhalb der Ebene uni-
versitdrer Ausbildung - wie etwa in Italien - 146t es durchaus zu,
dafl sich "unter der Hand'' Nutzungsméglichkeiten des Studienange-
botes ergeben, die eigentlich einem anderen Niveau zugeordnet wer-
den miifiten. Deutlicher wird dies Zuordnungsproblem z.B. bei der
Erfassung von Teilzeit-Studenten. Eine derartige Studienmdgglichkeit
ist in Italien nicht vorgesehen, dennoch studiert faktisch ein erheb-
licher Teil von Studenten auf dieser Basis.

SchlieBlich kénnen Aufwertungen von bestehenden Einrichtungen zu
tertiéren Institutionen oder auch nur terminologische Verdnderungen
auf der statistischen Ebene Verdnderungen ausdriicken, denen fak-
tisch weit weniger dramatische Strukturverénderungen korrespon-
dieren. )

Diese wenigen Beispiele mdgen ausreichen, um zu verdeutlichen,
daf die vermeintlich klare Bestimmung von Niveaus, die sich be-
wult nicht an die Terminologie in einzelnen Léndern anlehnt, zu
einer Gegenilberstellung von statistischen Aggregaten filhrt, in de-
nen sich vielféltige strukturelle Differenzen verbergen. Insgesamt
scheint sich sowohl die Entwicklung nationaler Besonderheiten als
auch die Zumindest in einigen Léndern zu beobachtende Tendenz,
das tertifire Bildungswesen im Hinblick auf Adressaten und Studien-
angebote weit liber die Grenzen einer klassischen Universititsaus-
bildung auszudehnen, gegen eine Klassifikation zu sperren, die die
Analyse &dquivalenter Strukturkomponenten erlauben wiirde. Damit
soll nun aber nicht schlechthin von dem Versuch Abstand genommen
werden, auch auf statistischer Ebene komparativ zu verfahren. Viel-
mehr scheint es notwendig, die nationalen wie internationalen Da-
tensammlungen weiter zu differenzieren, so daf die Identifikation
vergleichbarer - nicht gleicher - Komponenten erleichtert wird.
Dabei wird und soll angesichts der Komplexitit von Bildungssyste-

men cine statistische Deskription die soziologische Analyse nicht
ersetzen,

In den hier vorliegenden Untersuchungen wurde versucht, diese Ana-
lyse durch die lleranziehung von nationalen Statistiken, ohne Riick-
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sicht auf unmittelbare Vergleichbarkeit, und-die Verwendung inter-
national vergleichender Statistiken, unter Erlduterung wesentlicher
struktureller Unterschiedlichkeiten, sowie durch Gegentiberstellung
einzelner Datensitze zu unterstiitzen.
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I. ASPEKTE DER HOCHSCHULPLANUNG IN WESTLICHEN INDU-
STRIESTAATEN )

Stefan Hornbostel, Christoph Oehler und Ulrich Teichler

Fragen der Hochschulplanung haben in den vergangenen Jahren wie-
der zunehmende Aufmerksamkeit erlangt. Drei Griinde gibt es vor
allem, die zu einer erneuten Belebung dieser Diskussion beigetra-
gen haben.

Erstens ergibt sich nach den zu weit gesteckten Hoffnungen und zu
groflien Plidnen der sechziger Jahre und nach dem zu starken Pendel-
schlag in die Gegenrichtung - zu einem vélligen Pessimismus und
einem weitgehenden Perspektivenverlust - in den vergangenen Jah-
ren nunmehr der Eindruck, dafl es an der Zeit ist, in differenzier-
ter Weise die Grenzen und die Chancen der Hochschulplanung zu
iberdenken. :

Zweitens haben sich die Themen verdndert, die sich fiir die Hoch-
schulplanung aufdringen. Es haben sich in den letzten Jahren neue
Bedingungen und Aufgaben fiir die Hochschulen entwickelt, die die
Suche der Hochschulen nach neuen L&sungen mobilisieren. Dazu ge-
horen technologische Verdnderungen ebenso wie 6konomisch-gesell-
schaftliche Wandlungsprozesse.

Drittens haben sich Instanzen der Planung in ihrem Stellenwert ver-
dndert. Planungsinstanzen als besondere Stédbe, Kommissionen o. 4.
agieren nicht mehr als einzige vorausschauend systematisierende
Akteure neben Instanzen des Staates, der Hochgchulen und Gesell-
schaft, die sich mehr oder weniger auf laufende Aufgaben der Ver-
waltung, Selbstverwaltung und Aufsicht beschrinken; sondern Hoch-
schulleitungen, staatliche Verwsaltungen und Kommissionen inner-
halb und auBlerhalb der Hochschulen sind ihrerseits immer mehr zu
auch planerisch handelnden Instanzen geworden. Weil Planungsper-
spektiven stdrker in die laufenden Entscheidungsprozésse hineinge-
wachsen sind, stellt sich die Frage nach den besonderen Aufgaben
der ilibergreifenden Hochschulplanung neu.

Das erklirt, daf auf nationaler und internationaler Ebene in letzter

Zeit verstirkte Bemiihungen’ um Koordination der Planungsziele und

Planungsmethoden zu beobachten sind. Die Vielzahl von Konferenzen

und Tagungen auf internationaler Ebene, die sich mit der zukiinftigen
" Entwicklung der Universititen befaft haben, sind Ausdruck dieser
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“Suche nach Entwicklungsperspektiven. Allerdings hatten gerade auch

Diskussionen auf dieser Ebene die Notwendigkeit der Vertiefung durch
Expertentreffen und Studien zu konkreten Planungsproblemen gezeigt.
Dies war der Anlafl fiir ein vom 7.-9. Dezember 1983 veranstaltetes
Symposium des European Centre for Higher Education der UNESCO

in Bukarest mit Vertretern von staatlichen Stellen und Hochschulein-

richtungen aus den européischen Mitgliedsl4ndern iiber neue Planungs-

konzepte filr den Hochschulbereich. Es setzte damit eine Tradition
fort, die von der UNESCO und besonders dem Zentrum gepflegt wur-
de und dem Erfahrungsaustausch auch zwischen &stlichen und west-
lichen Staaten innerhalb der européischen Region der UNESCO iiber
Planungshilfen fir die Entscheidenden in den staatlichen Verwaltun-
gen ebensowohl wie in den Hochschulen und anderen mitwirkenden

‘Gremien dienen soll (Vgl. Higher Education in Europe, Quarterly

Bulletin of the European Centre for Higher Education, Bd. 9, Nr. 1,
1984).

Die letzte Tagung verfolgte vor allem das Ziel, nach einer Phase ge-
steigerten Offentlichen Interesses fiir den Hochschulausbau angesichts
deutlicher Anzeichen einer Verschiebung der Priorititensetzung auf
andere Bereiche einen Erfahrungsaustausch zwischen den Planern zu
ermdglichen; besonders dariiber, wie unter den jeweiligen unterschied-
lichen soziodkonomischen, politischen und kulturellen Bedingungen ei-
ne strukturelle Schwerpunktsetzung zu konzipieren sei, die vorhande-
nen Ressourcen entsprechend einzusetzen und ihre Effizienz auch zu
evaluieren sei. Dabei waren, wie auch der Tagungsverlauf zeigte,
durchaus Unterschiede in Planungszielen, Planungstrigern und Pla-
nungsmethoden zwischen den Lindern festzustellen; ebenso aber auch
Konfliktbereiche innerhalb der Lénder zwischen Planungstrédgern und
"Planungsobjekten', d.h. Hochschuleinrichtungen. Auf der anderen
Seite bestand unter den Konferenzteilnehmern Einmiitigkeit dariiber,
daB angesichts wachsender internationaler Koordinationsbediirfnisse
auf verschiedenen gesellschaftlichen Sektoren ein Informationsaus-
tausch Uber Planungsgrundlagen, Planungsmethoden und auch Reform-
ansftze in den einzelnen Lindern, die mit Planungen der Verwirkli-
chung ndhergebracht werden sollen, dringend erforderlich sei und

dafl die Initiativen der UNESCO und insbesondere von CEPES auch
nach dieser Konferenz fortgesetzt und eher noch intensiviert werden
sollten.

Ausdriicklich wurde CEPES in der einstimmig von den Konferenzteil-
nehmern beschlossenen Resolution itber die Konferenzergebnisse auf-
gefordert, "follow-up-Studien" zur Vertiefung der Themen durchfiih-
ren zu lassen, die hauptsidchlich Gegenstand der Konferenz waren.
Die vorliegende Studie stellt einen Teil der Verwirklichung dieses
Beschlusses dar. Es ist zu hoffen, dafl sie durch andere Studien, be-
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sonders Uber die hier nicht einbezogenen Mitgliedslénder, ergénzt
wird. '

Als wichtigste planungsrelevante Themen der Konferenz lassen sich

angeben: ‘

- Auswirkungen der weiterhin bejahten Demokratisierung des Zugangs
zu den Hochschulen auf Ausbau und Struktur des Hochschulbereichs
und die Aufnahmeverfahren;

- Differenzierungsformen innerhalb der Hochschulausbildung zur Be-
wahrung erforderlicher Qualifikationsstandards, zur Diversifika-
tion der Berufseintrittsverfahren {auch unter dem Aspekt des ''le-
benslangen Lernens') und zur Sicherung der Innovations- und An-
passungsféhigkeit des Wissenschaftssystems in Forschung und Leh-
re und )

- verfeinerte Konzepte, Planungsverfahren und Evaluationsmethoden
zur Abstimmung zwischen Planungstrédgern und Planungsobjekten
sowie zur effizienteren Nutzung der begrenzten Ressourcen, ein-
schliefllich der Partizipationsméglichkeiten anderer gesellschaft-
licher Gruppen bzw. Institutionen.

Der vorliegende Bericht iiber neuere Trends in der Hochschulplanung
sucht die drei genannten Fragestellungen zu vertiefen und widmet ih-
nen jeweils einen Abschnitt. Dabei ging es besonders darum, zunéchst
die mehr libergreifenden Rahmenbedingungen im Bereich von sozialer
Nachfrage nach Hochschulausbildung, Arbeitsmarkt fiir Hochschulab-
solventen und politisch-administrativem System zu bezeichnen, um
dann beispielhaft fiir einzelne Linder das weite Spektrum moglicher
Reaktions- bzw. Problemlésungsformen innerhalb der Hochschulpla-
nung und ihrer konkreten MaBlnahmen darzustellen. Dabei kann man
h&ufig von ''strukturellen Aquivalenten' sprechen, d.h. aus dem je-
weiligen historischen Zusammenhang der Hochschulentwicklung her-
vorgehenden Lésungsmustern fiir iibergreifende Probleme.

Der Bericht sucht so eine Diskussionsgrundlage fiir den internationa-
len Informationsaustausch zu schaffen, der durch Konferenzen iiber
globale Langzeitperspektiven der Hochschulplanung offenbar nicht aus-
reichend sichergestellt werden konnte. i

1. Hochschulzugang

1.1 Zum Stellenwert des Hochschulzugangs fiir die Hochschulplanung

Aus der Sicht der Hochschulplanung erscheinen die Fragen des Hoch-
schulzugangs in mehreren Dimensionen. Einerseits duflert sich hier
der individuelle Bedarf bzw. die Nachfrage nach tertiirer Ausbildung.
Er bildet {iir die IPlanung eine externe Grdéfle, die durch andere Sek-
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toren der Bildungspolitik und weitere soziotkonomische Faktoren
beeinflufit ist. Andererseits werden hier auch die gesellschaftlichen
Erwartungen hinsichtlich der Qualifikationsstruktur, der Chancenge-
rechtigkeit und der quantitativen Steuerung relevant. Schliefllich
stellt sich unter strukturellen Gesichtspunkten die Frage nach der
organisatorischen Ausgestaltung des Hochschulzugangs. Der Hoch-
schulzugang erscheint so zum einen als Gegenstands- und Gestal-
tungsbereich der Hochschulplanung. Zum anderen bildet er aufgrund
rechtlicher und gesellschaftlicher Vorgaben deren Rahmenbedingung.

Je nach Ausgestaltung der spezifischen Zulassungsregeln und deren
Einbettung in die Struktur des Ilochschulsystems bzw. der Ver-

" knlipfung mit der Sekundarschulausbildung kénnen der Planung die-

ses Bereiches u, a. die folgenden Funkiionen zukommen:

- Quantitative Begrenzung des Zugangs zur tertidren Ausbildung
insgesamt oder fiir einzelne Sektoren oder Institutionen,

- Verteilung der Bewerber auf Fachrichtungen, Institutionen, Zwei-
ge des tertidren Sektors sowie regionale Verteilung,

- Erweiterung der Zugangsmoglichkeiten flir neue Zielgruppen,

- Reduktion sozialer Selektivitdt des Ausbildungssystems bzw. For-
derung besonders benachteiligter Gruppen,

- Beratung und Unterstiitzung in der Studienorganisation.

Diese z.T. widerspriichlichen Funktionen sind in sehr unterschied-
lichem Mafle in den einzelnen Li&ndern in die Gestaltung und Planung

- der jeweiligen nationalen Zulassungssysteme eingegangen (Vgl,

UNESCO/CEPES 1981; Mitter 1979a; Kellermann 1984). Dennoch las-
sen sich besondere in der quantitativen Entwicklung des Hochschulzu-
gangs viele Gemeinsamkeiten erkennen.

1.2 Quantitative Entwicklung der Studienanfingerzahlen

Versucht man die Verédnderungen im Hochschulbesuch wédhrend der
siebziger Jahre zu analysieren, so ist ein wichtiger Indikator zu-
nichst der Anteil der Studienanfinger am jeweiligen Altersjahrgang
(Studienanfdngerquote). In den Ver#inderungen dieser Quote driicken
sich am ehesten strukturelle Verschiebungen im Qualifikationser-
werb der Bevtlkerung aus. Der Anstieg dieser Quote charakterisiert
auch den Ubergang von einem Ilochschulsystem, das in den fiinziger
Jahren und zu Beginn der sechziger Jahre nur einer sehr kleinen
Bevidlkerungsgruppe offenstand, zu einem Massenhochschulsystem
seit Ende der sechziger Jahre.

Zu Beginn der siebziger Jahre ging die Bildungsplanung vielfach noch
davon aus, dafl die Studienanfidngerquote ihren S&ttigungsgrad erreicht
habe und im weiteren Verlauf abnehmen oder zumindest stagnicren
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werde. Grundlage fiir diese Annahme war zunédchst der Riickgang der:
Zuwachsraten in vielen Lidndern und in einigen Féllen sogar ein Riick-
gang der Studienanfingerquote selber (USA, Schweden). Gleichzeitig °
machte sich in nicht wenigen Lindern ein genereller Umschlag in der
bildungspolitischen ""Stimmung'' bemerkbar, weil der Bedarf an hoch-
qualifizierten Arbeitskriften und die Zahl der Hochschulabsolventen
sich tendenziell auseinanderentwickelten und daraufhin der erwartete
Verlust traditioneller Privilegien von Akademikern zu einem Absin-
ken der Nachfrage nach Hochschulausbildung zu filhren schien. Ver-
stirkt wurde diese Erwartungshaltung durch die zunehmenden Re-
striktionen bei der Hochschulzulassung.

Die tatséchliche Entwicklung verlief jedoch relativ uneinheitlich. Ei-
nige Linder - wie etwa Frankreich, Italien, Griechenland und Spa-
nien - verzeichneten wéahrend der siebziger Jahre einen kontinuier-
lichen Anstieg der -Studienanfidngerquoten am jeweiligen Altersjahr-
gang; lediglich in den USA kam es seit Mitte der siebziger Jahre und:
in Gro@britannien seit 1974 zu Rickgingen. Andere Léinder, wie et-
wa Schweden und die Niederlande, zeigten nach kurzfristigen Riick-
géngen ein erneutes Ansteigern dieser Quote. In der Bundesrepublik
Deutschland stieg der Anteil der 19-21jédhrigen Studienanfinger noch
bis 1974 deutlich an, stagnierte dann bzw. fiel leicht bis 1979, um
anschliefend erneut anzusteigen (Vgl. Bundesminister fiir Bildung
und Wissenschaft 1983). Den jeweiligen Anteil der Studienanfénger
an der entsprechenden Altersgruppe enthilt Tabelle 2.

Um die erhebliche Spannweite dieser Zulassungsquoten in den ver-

schiedenen Liéndern und ihre Verdnderungen bis zum Beginn der

achtziger Jahre zu erkléren, ist es notwendig, neben Strukturmerk-

malen (Vgl. Kap. 2) der jeweiligen Hochschiilsysteme und den Ver- .

&nderungen der individuellen Erwartungshorizonte hinsichtlich des

Nutzens eines Hochschulstudiums die folgenden Entwicklungslinien

zu beriicksichtigen:

- Die Verdnderung der Zahl und der Quoten der Hochschulzugangs-
berechtigten,

- Verinderungen der Studlenanfangerzahlen und

- Verédnderungen in den Hochschulzulassungsregelungen, -

1. 3 Studienberechtigung und Sekundarschulentwicklung

Nach wie vor fihrt in den hier untersuchten Lindern der Weg zur

Hochschule hauptséchlich Uber die Sekundarschulausbildung. Zwar
kénnen im einzelnen nicht die unterschiedlichen Schulreformen und
ihre Auswirkungen auf die absolute und relative Erhéhung der Zahl
der Hochschulzugangsberechtigten analysiert werden; als globaler
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Tabelle 2:

Anteile einer Generation ) die eine Hochschulausbildung an universitiren (U) und
nicht-universitiren lnsmutlonen (NU) aufnehmen (in tausend)

' 19656 1970 1975 1976 1977 1978 1979 1980 1981
Deutschland
U 91 116 144 140 135 139 133 139 -
NU 31 37 51 54 S0 47 S1 56 -
Gesamt 122 153 195 194 185 186 184 195 -
Australien (Unis) 2) - 121 168 165 159 161 160 162 162
CAE U Level - 68 - 94 106 111 117 127
CAE NU Level - - 128 - 96 97 85 81 79
Gesamt - - 364 - 349 364 356 360 368
Osterreichs)
U 88 86 - - 114 122 126 132
NU - - - - - 49 49 50
Gesamt - - - - - - 171 175 182
Belgien
U - - 118 128 130 127 135 129 129
D!inemark‘)
U 74 118 176 163 147 145 143 145 -
Nu - - 178 182 156 155 147 182 -
Gesamt - - 353 345 303 300 290 327 -
Spaniens)
U 67 145 198 194 206 125 166 177 -
NU - - 107 114 129 109 107 106 -
Gesamt - - 305 308 336 234 273 283 -
usa’
U 284 309 279 270 274 275 279 278 279
NU 147 242 321 289 299 298 312 330 338
Gesamt 431 §51 600 559 573 573 591 608 617
Finnland
U 135 116 160 152 151 151 157 187 -
NU 71 17 95 - - -
Gesamt 208 193 255 - - - - - -
Frankreich
u 6) - - 218 213 213 216 217 213 225
NU - 38 57 68 74 73 102 105 11§
Gesamt - - 275 281 290 289 al1e 318 340
llnlien7)
Gesamt 135 256 311 304 292 286 271 276 251
Niederlnndes)
u 61 83 85 87 23 90 92 23 93
NU - - - - - 165 166 166 164
Gesamt - - - - - 255 268 258 287
UK.
Univerasithten (Vollzeit) - 83 91 91 94 95 93 - -
Universititen (Vollzeit)
und "Advanced Further
Education"9} - 199 - 274 280 286 286 - -
SchWQdenlo)
Gesamt 134 229 248 266 228 243 2651 - -
1) Durchschnitt der Alteragruppe, die dem tiblichen Eintrittsalter in eine Hochschulausbildung entspricht
2). 1970 = 1973
3) 1970 = 1972, Daten fur 1980 und 1981 sind vorlKufi
4] ohne Vorschullehrer- Ausbildung in den Jahren 1977, 1978 und 1979
5) Anderung der Kiassifikation 1977 und 1978
68) Da die Anzahl der erfaBten lnstitutionen von Jahr tu Jahr schwankt, sind die Daten nicht wirklich ver-

llelchbar
im ersten Studienjahr
8) Studenten im ersten Studienjahr, Anderung der Klassifikation twischen 1970 und 1975
9} Vollegeit und. Teilzeitstudenten nur fiir England und Wales. Beinhaltet Kurse auf universitkrer und nicht-
universitirer Ebene
10} Anderung der Klassifikation ewischen 1976 und 1977

Quelle: OECD Educational Trends in the 1970's. Paris 1984. Tabelle 10. 31




Trend kann jedoch festgehalten werden, dafl in fast allen westeuro-
paischen Léndern eine Zunahme der Schilerpopulation in der Sekun-
darstufe 11 wihrend der siebziger Jahre zu verzeichnen war. Aus-
nahmen unter den westlichen Industriestaaten bilden diejenigen Lé&n-
"der, die bereits wihrend der sechziger Jahre hohe Partizipationsra-

ie Entwlcklungen der Sekundarschulabschliisse (Vgl. Tab. 3), die

9}7. unterschiedlicher Schulorganisation, Verweildauer und "drop-

kyp}qnvAussjagen Uber das Potential der Studienberechti
: bei'ist von Land zu Land in unterschiedlichem Um
lung.der-Zahlen auf eine entsprechende Entwicklu
en der:korrespondierenden Altersstufe oder abe

gten zu-
fang
ng der

ten r auf
) che»,Yerﬁnderungen zuriickzufiihren. In den meisten.
afte die ErhShung der Schiilerpopulation am Altersjahr-

d})ren,d der sechziger und zu Beginn der siebziger Jahre das
grdflere Gewicht, in der zweiten Halfte der siebziger Jahre war die
demographische Intwicklung (Jahrgangsstirken) maBgeblich.

Die Griinde fiir die starke und wihrend der siebziger Jahre anhalten-
de Expansion im Sekundarschulbereich sind vielfaltig und in den je-
weiligen ILdndern verschieden stark wirksam. Neben demographi-
schen Entwicklungen und Strukturreformen im Sekundarschulbereich
scheinen aber vor allen Dingen zwei Tendenzen fiir das individuelle
Bildungsverhalten wie die planerische Reaktion hierauf von Bedeu-
tung pewesen zu sein:

Mit den im Gefolge der Gkonomischen Krise sich verschlechternden
Arbeitsmarktaussichten gerade fiir Jugendliche hat offenbar die
Nachfrage nach breiter, praxisrelevanter Ausbildung zugenommen.
Die Bereitschaft, ein hoheres Ausbildungsniveau zu erreichen, ist
dabei aber nicht zurlickgegangen, da im Wettbewerb um hohere Be-
rufspositionen nach wie vor bessere Ausgangspositionen durch héher-
wertige Bildungsahschliisse erwartet werden, dic immer mehr zur

notwendigen Voraussetzung fiir attraktive Berufe und Karrieren ge-
worden sind.

Mit zunehmenden Arbeitsmarktproblemen wurde Bildungspolitik in
wachsendem Mafe als sozialpolitisches Steuerungsinstrument ein-
gesetzt: In vielen Ldndern wurde die Zeit des Pflichtschulbesuchs
verlidngert. Jiingstes Beispiel ist das 1983 in Belgien gesetzlich
heraufgesetzte Mindestalter fiir die Beendigung des Schulbesuchs
von 14 auf 18 Jahre. Wenngleich gerade in letzter Zeit fraglich ge-
worden ist, inwieweit solche Strategien die wachsenden Zweifel am
Nutzen weiterfihrender Bildung kompensieren kénnen, trafen sich
hier in der vergangenen Dekade doch planerische und individuelle
Intentionen und Strategien der Verbesserung der Beschéftigungsaus-
sichten auf dem Wege iiber verlédngerten Schulbesuch.
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ten erreicht hatten, so u.a: die USA und Kanada. Das bestdtigen auch

Tabelle 3:

Jahrliche Wachstumsrate und - fiir das zuletzt erfaBte Jahr - Verteilung der Anzahl
der Graduierungen in den verschiedenen Typen der zweiten Phase der
Sekundarschulausbildung

1965-70  1970-75  1975-76  1976-73 1977-78  1978-79.  1979-30  1981-8)  1975-LY
h%é F h’d F h% 5 F M6 F M F M F M F M F M F

F
Deutschiand*
allgemein i 10,6 72 15 9.7 6.8 0.0 17,1 27 17,6
!‘gqlni;ch/berunxch 64% 6’2 ,|°g ,63 H li'g 3'3 68_-{
eilzeit, - -0,4 X -0), -0; . X . 3
Vollzeitausbildung 39 -37 =23 2177 163 2.4 69 156
Osterreich?
allgemein 3,7 1.5
Kanada
Hochschule 11,1 3.2 8.24) 2,1 -0,8 09 1.6 2,3
Danemark
Gymnasien -3,6 19 ne 3.4
HP-Kurse (B) 47 49 -2 -0.7
Spanien (C) .
allgemein 23 3,5 -67, 113 1.9 0,8 18,0 59,6
berufliche Bildung -7 9.2 1348 396 21 -0} 338 420 40,4
USA®
High School 24 26 L4 17 -04 03 -04 03 -08 -04 -03 02 -19 -26 -08 -04
Finnland
1! i 56 11 51 67 4 43 -08 43 69 53 -57 -0,7 00 63 09 39 32,3
berutiiche Bildung 35 52 19 09 -1.0 5 a8 s 2,7 ER I
Frankreich 1.6 2,9 3,7 258 3
sllgemein (BacXD) 7 2,2 10,3 9 -05 2,1 1.4 21 0.4 o T8 61 s 3
I 1,2 43743 66 11,2 15 36 28 6,0 22 3, 23 f00 1
?eec'ﬁ':!;cc')'. ﬂﬁ ) o‘g 35 61 112 -04 27 78 114 84 62 14 13 43 3 ]
i 579 8
Cllichontind 37 0 16 83 2 24 59y
technisch/beruflich 7112 87 24 93
Italien
klassisch/wissensch. 15 0,6 239 2
. ity" 2,5 -22 53 98 -32 -3.7 3
Do aturity” 49 33 63 3 57 32 & o3 332 Tk
(beechr}ilgcae/'khéanln]rily' 2708 174 2,7 11,7 12 4 1,8 IS, R X e e o1
rufliche, nstie- . _ 3 g .
rische *Maturity® Ly 24 08 3 20 -23 28 14 !
l;eehrar -kli\.uR:r 179 B r . ! os 23 184 ¥
St eruns a4 53 17 52 30 36 24 42 08 08 S 23 18
Niederlande* 127 61 <05 D3 <10 A3 44 49 355 3
allgemein, kurz 159 93 36 88 23 39 177 6 ,3 -0, 0 43 IR R ]
gngemi:,zhﬁklu, 202 68 -20 17 93115 52 26 -06 1,7 00 :,;) Z,Z 1.9 o zo's :
erufli . =V, -+
] 85 3,1 59-103 79-300 7.4 158 89 193 63 2 13 08 %3
o bt 0 83 125 83 -56 38 29 -19 11 0.0 -49 -38 4 13 6,
Siabsa it
ulabgdnger mi
lifikation 174 1
MGC}(..‘%HA(?:E;I/‘SC.JE. 33 50 1,6 20 33 43 26 32 o
Gep o evel/CSE/SCE 1,7 3,6 86 S50 103 i01 16 30 X
k ins (h;;:de 30,3 4
+ 's-
&enduicrung 04 08 28 28 30 59 27 19
: 27 334 3
sc;/:‘i‘-‘;(nne -fs '1._5’ 3} ;-g g-g }: {:g ga'g :
2).- Kurse (E i 3 ¢ R 3" &8s -1 ;’
Spezisikurse (x-?) -3 8.7 01 0.9 0
FT « Vollzeit PT = Teitzeit
LY = Letztes Juhr, das zur VerfGgung stand (erfaBt wurde)
! = Die Zahlen unter 1979-80 gelten ffr 1978-80
1 . Die Zahitn unter 1970-75 gelten for 1970-73
2 . Die Zahien unter 1965-70 gelten for 1966-70;
die Zuhlen untec 1970-75 gelten fOr 1970-74
4 < Die Zuhlen unter 1965-10 gelten for 1967-70
$ . Die Zahlen unter 1970-75 gelten for 1972-75
(A) Diese hohe Rate entstand aufgrund der Reor isation des Bi in einer

der Provinzen
{B) HP-Kurse = fhren zum Examen des (h8heren) Yorbereitungsiehrgrngs

(C) Die Reorg: des hdheren
die Abweichungen rwischen 1976/77 und 1978

und der beruflichen Bildung erkisrt

(D) EinschlieBlich “Zertifikat des allgem. und beruflichen Abschlusses des hdheren
Schulwesens™ wie von 1976

(E) Kurss unterschiedlicher Dauer - von sinigen Wochen bis zu i Jahr oder mehr - die
hied i i b 2ind und au{ bestimmte

w y
sperifische Banlfe/Flche' vorbersiten.

Quelte; OECD: Educational Trends in the 1970's. Puris 1984, Tabelle 8.
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Hinzu kam, daf auch, nachdem zunehmend Restriktionen bei der
Ausweitung des Hochschulbesuchs Ziel der Planung wurden, diese
Haltung sich zunfchst weniger auf die Expansion des Sekundarschul-
besuches richtete, weil in vielen Lindern die Neigung vorherrschte,
die Durchlissigkeit der Sekundarausbildung zu erhalten bzw. zu er-
hohen, um desto stérker beim {Ubergang zur tertidren Ausbildung zu
selegieren. :

Als Konsequenz dieser Entwicklung ergab sich, daf in'den meisten

Liandern (mit Ausnahme der USA) im Laufe der siebziger Jahre so- ’

wohl die Jahrgangsquoten der Studienberechtigten als auch deren
absolute Zahl erheblich anstieg und der Andrang zu den Universitd-
ten entsprechend anwuchs. Den Anstieg der Zahl der Studienberech-
tigten an der jeweiligen Altersgruppe gibt Tab. 4 wieder.

Tabelle 4: .
Anteil der Altersgruppen mit Zertifikaten hgherer Schulbildung, die den Zugang
zur Hochschulbildung (universitirer und nicht-universitdrer Art) erlauben.

Land 1970 Letztes verfuigbares Jahr
Osterreich 15,3 12,8 (1978)
Kanada 55,7 64,4 (1980)
D#nemark!) 24.0 24.7 (1978)
Finnland 20,6 37,8 (1980)
Frankreich 19,5 25,3 (1978)
BR Deutschland 11,3 22,0 (1980)
Italien 33,5 38,5 (1980)
Niederlande 35,4 45,9 (1978)
Spanien 6,2 24,1 (1980)
Schweden 52,3 70,0 (1978)
UK. 23.8 27,0 (1978)
USA 75,7 73,6 (1980)

1) Angabe von 1975 statt 1970
Quelle: OECD: Educational Trends in the 1970’s, Paris 1984. Tabelle 9.
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Der Anstieg der Zahl der Sekundarschulabschliisse bedeutete jedoch
nicht automatisch, dafl die Zahl der Personen entsprechend zunahm,
die sich fiir den Zugang zu allen Bereichen des Hochschulwesens
qualifizierten: Eine Verschiebung ergab sich mit dem unterschied-
lichen Anwachsen von "general''- und "'vocational education". In
einigen Lindern weisen die technisch/beruflich orientierten Sekun-
darschulabschliisse seit Mitte der siebziger Jahre hohere Steige-
rungsraten auf als die allgemeinen Abschliisse, so z.B. in Spanien.
In anderen Léndern war diese Entwicklung bereits in der ersten
Hélfte der siebziger Jahre zu verzeichnen oder iiber den gesamten
Zeitraum verteilt, so z.B. in Frankreich; es finden sich aber auch
gegenldufige Entwicklungen, u.a. in Danemark.

Zugleich zeigt sich in vielen Léndern verstirkt seit Ende der sech-
ziger Jahre, dafl mit der Erhdhung der individuellen Wahlmé&glich-
keiten von Schulfdchern und -Abschlufitypen in der Sekundarschule
auch der Zugang zu bestimmten Hochschulen oder Studiengéngen vor-
gezeichnet wurde. Bekanntlich wirken in Grofbritannien die Univer-
sitidten iiber die '"Examination Boards'' an den schulischen Curricu-
la mit und verlangen fiir verschiedene Studiengénge den Nachweis
spezieller "course requirements''. Die unterschiedlichen Zulassungs-
kriterien ftr den "university-" (in der Regel zwei bis drei Abschliis-
se) und den ''non-university-sector' wirken dort als Verteilungsme-
chanismen zwischen beiden Sektoren.

In Frankreich kam es mit der Einfiihrung von fiinf verschiedenen
Baccalaureat-Typen zu erheblichen Strukturveridnderungen. So
stieg der Anteil der Abiturienten des technischen Zweiges des ter-
tidren Sektors seit seiner Einfilhrung 1968/69 auf 40% im Jahre ‘
1980 an (Pautler 1982, S. 185-195). Hiervon wihlten zwei Drittel
die Kurzstudiengénge an den IUT (Institutes universitaires de tech-
nologie) oder die Higher Technicians' Sections, die an einigen Se-
kundarschulen angegliedert sind. In den Niederlanden zeigt sich,
daB die Ubertritte in eine universitire Atisbildung stark nach den
gewdhlten Schwerpunkten beim Sekundarschulbesuch differieren
(Karstanje 1981, S. 197-208). :

Allerdings stand diesen Bestrebungen nach friihzeitiger Spezialisie-
rung die Zielsetzung der Bildungsplanung entgegen, Optionen fir
eine bestimmte Ausbildungseinrichtung moglichst lange offenzuhal- -
ten; was in letzter Zeit vielfach dazu gefihrt hat, vorzeitige Spe-
zialisierungen wieder abzubauen, so in der Bundesrepublik Deutsch-
land, in Frankreich und in Grofibritannien.
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Tabelle 6:

Jithrliche Wachstumsrate von Studienanfiéngern in universitirer (U) und nicht-

) universitirer (NU) Hochschulausbildung und fiir das zuletzt erhobene Jahr prozentuale
Es wurde bereits darauf hingewiesen, daB die Entwickling der Par- : Verteilung der Studienanfiinger auf beide Bereiche

tizipationsquoten in der "upper secondary school' nur ein Faktor \

1.4.Studienaufnahme ‘und Studentenzahlen

ist, der die quantitative Entwicklung im Hochschulbereich ausmacht. | 52‘??233‘,‘.‘;"
: P . : 5 ird - en ! 1971 1972 1973 1974 1975 1076 1977 1978 1979 1980 im ruletet
Die tatsdchliche Entwicklung der Studienanféngerzahl wir neb ; 17 1972 1915 1974 1975 1976 1977 1978 1970 1080 imsuletst
!
!

Verédnderungen in den Zulassungsbedingungen, den demographischen
Entwicklungen und Migrationsprozessen - vor allem durch die Zahl
der Sekundarschulabgénger bestimmt, die ein Hochschulstudium auf-

BS Deutschland

J’
| 139 484 52 -206 -18 03 63 03 82 11,4 713
; NU 02 -66 31 28 41 79 -1,6 12,1 147 103 287
nehmen. i
1 Teil d i ‘ Oﬁterreich(l)
4 i iti 1 in kleiner Teil der jeweili- -6,2 7.5 00 -26 135 206 4.6 11,8 6,6 - 726
In den Lindern, in denen traditionell nur ein .e . bl Vel N wr o T Yoo A W 8B
gen Altersgruppe die Hochschulzugangsberechtigung erwirbt, existiert Frankseich(2)
. .- . I rankreic
in der Regel eine hohe Ubergangsquote zwischen Sekundarschule und g U 10 -73 -10,2 28 -90 03 1,7 - -0,8 63 663
Hochschule (z.B. in der Bundesrepublik Deutschland, der Schweiz, NU 74 86 119 75 57 104 41 34 103 337
. : . . : = . 5 5 3 r T Italien
in GroBbritannien und in Frankreich), w'ahrend. in Landexjn mit eine i 2 106 05 03 83 48 -08 64 31 07 13 }
hohen Rate an Hochschulzugangsberechtigten eine vergleichsweise ! NU 1,7 -98 238 59 139 110 - - - - -
niedrige Ubergangsquote korrespondiert (z.B. in den USA, in Kana- ) Ninerlande 0 . 80 5 2 2
N . R . . . 4 - - -4, 0 -0, 9 1 13 362
da und in Schweden). Die Tabellen 5 und 6 zeigen dies im einzelnen. | NU 182 17,7 -33 03 434 -75 - 2,0 1,6 0,7 638
! Schweden(3)
| U -151 -21 -32 102 11,2 73 70 -1,3 - -
Tabelle 5: ; NU -69 67 -56 -3,0 46 153 -122 -17.9 -
Ubergang von Sekundarschulen zur Hochschulbildung : UK.(4)
| U 5,4 4,9 1,8 0,1 7.9 - 2,4 1,1 - 3,3 -
NU 56 05 -0,6 -91 00 - - - - - -

Land 1970 letztes verfiigbares Jahr ‘r sﬁmim ®)

i - - - - L1 65 -42,7 328 63 - 59,8
| NU - - - - 88 -145 -133 -1,6 -0,6 - 402

Kanada: . USA )

zur Hochschulbildung 51,7 51,5 (1980) i U dere 4 -24  -57 1,8 51 31 -31 - 20 -37 -08 139
. ‘ jnhere' :

Frankreich: . | stitutiomen - - - - - - - 15 01 -08 298
vom "Bac" allgemein \ NU 91 10,1 5.4 7.7 92 -168 -08 8,5 4,8 13 563 .
zur Hochschule - 78,2 84,6 (1978) I

{

vom "technischen Bac” 1.0 (1978 % 2: Dt;t_le/x:’:ib 1978/'{9 -t‘nmmen nhnl(}erych, L.hund Colbon, ISU 5.3.2.0 s
459 . . 19 = Unlversititen und Ingenieurschulen, NU = IUT und ST
zur Hochschule ’ 0 ) 3) Ab 1977/78 U = Studienprogramme, NU = Einzelkurse
4] Bis 1975/76 nur Vollgeitatudenten, danach Voll- und Teilteitstudenten
BR Deutschland: 5) Alle Angaben aus OECD, a.a.0.

vom Abitur zur Hochschule 87,6 73,5 (1978)

|
r
| Quellen: Die Daten bis 1976/77 stammen aus CERYCH, L. und COLTON, S.: "Summarising Recent Student
i Flows". In: European Jornal of Education, Bd. 15, 1980, Nr. 1, Tabelle Il. Die Daten ab 197 /78 aus: OECD:
Niederlande: - oo i Educational Trends in the 1970's. Paris 1984, Tabelie 15.
mit Akademie-Diplom : ]
zur Uni 82,2 79,2 (1981)
UK.
"3 A levels" oder mehr 84,7 79,5 (1977)
USA: .
zur Hochschulbildung 48,9 48,6 (1980) ;

Quellen: OECD: Educational Trends in the 1970's. Paris 1984, Tabelle 11.
Wissenschaftsrat. Zur Lage der Hochschulen Anfang der 80er Jahre. Kdin 1983.
Tabelle 10.
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Tabelle 7:
Studenten nach Ausbildungsinstitution und Geschlecht

Die Entwicklung der Transferraten verlief in den untersuchten Lé&n--

Tab. 10.; Zahlen geben den Anteil der Studienanfidnger wieder, die

2

dern dementsprechend auch nicht einheitlich. In denn USA etwa be-’ Universititen und vergleich- andere tertikre alle
wegte sich diese Rate liber die siebziger Jahre hinweg relativ kon- bare Einrichtungen Bildu tung Einrichtung
stant um 49%. In einigen anderen Lindern hingegen flihrten die ver- Studenten Anteil Studenten Anteil Studenten Anteil
stdrkte Bildungsbeteiligung in der Sekundarschule, Restriktionen im . gesamt Frauen % gesamt Frauen % gesamt Frauen %
Hochschulzugang oder ver#nderte individuelle Erwartungshaltungen i 5 on
. . . . . s s ' sterreic -
hinsichtlich der Verwendbarkelt. der Ausbl}dung bzyv . mog'llchen | 1970 53 152 25 6 626 5 59 778 29
Alternativen zur Hochschulausbildung zu einem Absinken dieser Ra- ‘ 1975 86 123 34 10 618 72 96 736 38
. . - 1978 108 987 38 9 685 T 118 672 a1
te. In der Bundesrepublik Deutschland fiel dle. Ubergangsquote von ) | 1979 118 186 Pt o 560 fh 137 94 P
rd. 92% im Jahr 1972 auf 73, 5% 1978 (Vgl. Wissenschaftsrat 1983, o 1980 127 423 39 9361 78 136 774 .
[ R 1981 129 037 10 11 683 73 140 720 © 43
i

die Zugangsberechtigung bis max. 3 Jahre vor Studienbeginn an ei- ) Kanada

ner Sckundarschule erworben haben). In Grofibritannien fiel der ; }g;g ;;’; ;:g i; ;g: ;;: :; g:: g;: :g
""qualified participation index" von rd. 100% im Zeitraum von 1970 ‘ 1078 584 220 s 247 034 51 831 269 1
P P ! 1979 601 225 4 251 686 5 91
i i cience 1984 : ‘ 1 852 911 50
71 auf rd. 81% in .l 983/84 (Dzlepartmen?:_ of Education ar}d Scie ] , : 1980 627 617 50 260 872 5 898 444 50
S. 3). Auf das weitere Ansteigen der Ubergangsquote in Frankreich | 1981 649 166 50 276 279 51 924 445 51
wurde schon hingewiesen, . D#nemark
s .. " " 1970 43 944 33 32 080 4 76 024 37
In den untersuchten Léindern fiihrt der "Hauptweg'' zur Hochschulaus- 1975 60 106 36 50 165 54 110 271 “
bildung nach wie vor iiber die Sekundarschulausbildung; beeinfluflt 19;8 84 895 40 20 083 74 104 978 41
. ; - . R 4. i 1979 86 009 4 - 20570 75 106 579 8
wird die absolute Zahl der Studienanfénger in elmﬁen Lan(li‘ern aber | 1980 85 388 o 20 858 75 106 241 ©
auch durch einen zunehmenden Anteil von &lteren 'mature' -Studen- Finnland
‘ innlan
ten. 1970 57 739 47 2 030 75 59 769 48
. . . u R « 1976 . 75766 49 38 507 - 114 272 -
Die Entwicklung der Studienanfingerzahlen hat sich je nach Auspréi- 1078 82 422 40 40 408 4 122 852 a7
gung durch die genannten Faktoren in den einzelnen Lé&ndern sehr ; ;g;{: :1‘4 ;gé ;g ;: g:; :; ::: lliég :;
i
unterschiedlich oder phasenverschoben entwickelt. Fiir die meisten ‘
Lédnder 148t sich noch bis in die siebziger Jahre hinein ein Anwach- | Flroa_,r;krelch 661 156 146 000 601 156
sen der Studienanfingerzahlen feststellen (Vgl. Tab. 6). Wihrend : 1975 811 268 48 227 318 48 1038 576 48
einige L.&nder bis in die achtziger Jahre hinein hohe oder steigende ig;g ::: :% 8 ;g: i:; 52 igég :2; ::
Wachstumsraten in der Zahl der Studienanfédnger zeigen (z.B. Frank- 1980 860 788 - 206 929 39 1076 717 -

reich und die Bundesrepublik Deutschland), kommt es in anderen BR Deutschiand

39

Léndern zu stagnierenden oder riickldufigen Raten (u.a. USA, Ita- : 1970 362 131 26 161 688 31 503 819 27
lien). In der Gesamtzahl der immatrikulierten Studenten ist diese | 1978 836 002 34 205 21238 68 1041 225 39
. i - S N | 1978 938 141 .36 178 572 68 1111 713 0
Entwicklung weniger ausgepréigt bzw. zeitlich verzégert; zum an- . ) i 1979 . 970 284 36 181 694 67 1151 978 a
deren héngt die Gesamtzahl der Studenten stark von der Li#nge der ! : 1980 1081 590 37 151 631 66 1228221 41
- ;
angebotenen Studienprogramme, somit der Verweildauer der Stu- Griechenland
denten in der Hochschule ab (Vgl. dazu Tabk. 7). 1970 72 269 s1 18 607 34 85 776 31
S 1075 96 385 37 21 861 35 117 246 37
. i« s s . 1978 95 899 o0 24 745 35 120 644 39
In allen weste'uropf’usf:hen Lander.‘n ist in den ./Auwachsraten der S.tu- 1979 33 485 a 33 922 36 117 407 pes
dentenpopulation e¢in iliberproportionaler Anstieg der Zah! der weib- Itali
. . i ces talien
Iichen Studleronden enthalten, wenn auch 18nderspez1f}5ch sehr un- 1970 681 731 %8 5511 “ 687 242 %8
terschiedlich. Diescr Zuwachs erfaite nicht alle Studienbereiche . 1075 968 119 39 8 503 48 976 712 39
. . . sy qs L 1978 1082 570 41 7 967 M 1090 637 41
gleichermafBen: Der Anteil weiblicher Studenten stieg ;nsbesonsﬂere ; 1979 1 090 644 2 7310 po 1097 954 b
in den medizinisch bzw. pflegerischen Ausbildungsgingen und in 1080 1110 647 42 7195 57 1117 742 43
der Lehrerausbildung, wihrend in den technischen und naturwissen- Niederlande
1970 . 103382 20 127 785 34 231 167 28
1976 120 134 25 167 892 38 288 026 33
1978 143 180 29 186 808 41 328 968 36
1979 149 344 30 201 434 4“ 360 778 38
| 1080 149 624 B 10 509 46 360 038 40
! 1081 162 141 32 219 374 47 371 516 a1
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Fortsetzung Tabelle 7

Universititen und vergleich-

bare Einrichtungen

andere tertidre
Bildungseinrichtungen

alle
Institutionen

Studenten Anteil Studenten Anteil Studenten Anteil
gesamt Frauen % gesamt Frauen % gesamt Frauen %
Norwegen
1970 30 165 29 19 882 33 50 047 30
1975 40 774 36 25 854 40 66 628 38
1978 39 538 38 36 182 52 75 720 45
1979 40 643 40 37 758 53 78 401 47
1980 - - - - 79 211 -
Portugal
1970 43 191 46 6 904 36 ' 50 095 44
1975 51 489 46 28 213 43 79 702 45
1978 63 322 46 28 827 50 92 149 47
1979 65 701" 46 26 672 51 91 373 48
Spanien
1970 213 159 26 11 745 32 224 904 27
1975 406 869 36 134 369 38 540 238 36
1978 470 313 39 160 150 44 630 463 40
1979 - - - - 667 344 42
1980 - - - - 681 022 44
Schweden .
1970 124 765 37 16 453 81 141 218 42
1976 113 348 37 49 292 49 162 640 40
1978 - - - - 198 798 46
1979 - - - - 200 999 45
1980 - - - - 203 699 -
1981 - - - - 205 431 -
Schweiz
1970 42 178 23 9 248 - 51 426 -
1975 52 623 27 12 097 - 64 720 -
1978 57 610 30 20 510 23 78 120 28
1979 58 953 31 22877 23 81 530 29
1980 61 374 32 28 753 26 85 127 30
1981 - - - - 88 385 31
U.K.
1970 268 700 29 342 600 37 601 300 33
1976 346 066 34 386 881 38 732 047 36
1978 400 213 36 387 973 35 788 186 36
1979 405 084 37 394 378 36 799 462 36
1980 407 665 38 419 481 35 832 106 36
USA
1970 6 288 196 42 2 209 921 41 8 498 117 41
1978 7 223 037 45 3 961 822 45 11 184 859 45
1978 - - - - 11 260 092 50
1979 7 363 233 49 4 216 666 54 11 569 899 51
1980 7572 657 50 4524 238 55 12 096 895 51
1981 12 371 672 52

Quelle: UNESCO: Statistical Yearbook 1983. Paris 1983, Tabelle 3.11.
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schaftlichen Féchern Frauen zumeist deutlich unterreprésentiert
blieben. Auch fiir die Bundesrepublik Deutschland bestdtigen neu-
ere Untersuchungen, dafl weibliche Studierende sich nur wenig von
ihrem "traditionellen" F#cherspekirum geldst haben. Der in den
letzten Jahren zu beobachtende Riickgang der weiblichen Studienan-
finger (trotz steigender Abiturientenzahlen) ist dabei stark mit dem
Riickgang der Lehramtsstudierenden iiberhaupt gekoppelt; Frauen
haben dabei hiufiger als Minner nach Alternativen auflerhalb der
Hochschule gesucht (Vgl. Hochschul-Informations-System' 1984).
Verschlechterte Berufsaussichten gerade in typischen Frauenberu-
fen lassen erwarten, dafl sich das Geschlechterverhiltnis in den
achtziger Jahren eher zuungunsten weiblicher Studierender verén-
dert. In GroBbritannien sank der ''qualified participation index' fiir
Ménner von 98 (1970/71) auf 89 (1983/84), fiir Frauen hingegen von
rd. 103 auf 73,5 (Department of Education and Science 1984, S. 3);
ein Trend, der sich auch in einigen anderen Lindern feststellen
140Bt. Wenn auch die Entwicklungstrends der Studentenzahlen und
Neueinschreibungen in den untersuchten Lindern verschieden wa-
ren, lassen sich doch einige Gemeinsamkeiten erkennen:

Nachdem der Studentenzuwachs der sechziger Jahre im wesentlichen
vom universitdren Sektor aufgenommen wurde, hat im Laufe der
siebziger Jahre in vielen Léndern der ''non-university-sector' an
Bedeutung gewonnen oder seine Position stabilisiert.

Aussagen iiber unterschiedliche Entwicklungen in beiden Sektoren
lassen sich jedoch nur mit betrédchtlichen Vorbehalten machen:

Die Zuordnung zum einen oder anderen Sektor hat sich fiir einige
Institutionen im Zuge von "Aufwertungen' und Hochschulreformen
in vielen I.4ndern geéndert. Auch sind die Abgrenzungen zwischen
beiden Sektoren nicht eindeutig und durch Diversifizierungsprozesse
innerhalb des universitidren Sektors weiter kompliziert. Schliefllich
ist in manchen Léndern eine Abgrenzung iiberhaupt nicht klar zu
treffen. B

In einigen Léndern ist daneben ein "non-pniversity-sector' seit lan-
ger Zeit im Entstehen begriffen, so z.B. ''Further Education" in
Grofibritannien und als Community Colleges in den USA, wihrend
andere Lénder erst in den siebziger Jahren diesen Sektor nennens-
wert ausgebaut bzw. bestehende Institutionen aufgewertet haben

und dementsprechend hohe Steigerungen bei den Studienanféngern
aufweisen (die Entwicklung in den Studienanfingerzahlen gibt Tab. 7
wieder). Betrachtet man jedoch die zahlenm#fBige Relation zwischen
Studienanfingern im "'non-university-sector' und im "university sec-
tor", so haben sich nur in einigen Lé&ndern deutliche Gewinne des
"non-university-sector'' gezeigt; in den USA, den Niederlanden und
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Belgien, wéhrend in den anaeren eine mehr oder weniger gleichge-
wichtige Entwicklung zu erkennen ist (Vgl. Tab. 8) (Vgl. Cerych,
Colton und Jallade 1981, S. 9). )

Tabelle 8: .

Relative Bedeutung der nicht-universitiren Hochschulausbildung
(Einschreibungen und Studienanfanger in nicht- univ. (NU) Institutionen als
Prozentsatz aller Einschréibungen und Studienanfinger in der tertiiren Ausbildung

Land 1965-66.1970-71 1974-75.1976-77 1977-78
Osterreich

Neuzuginge 6,9 25,7 31,9 27,3 25,0
Einschreibungen 2,8 12,3 12,6 12,8 11,5
Belgien . .

Neuzuglinge 57,9 57,6 63,1 - -
Einschreibungen 41,9 40,8 46,7 47,1 -
Frankreich '
Neuzuginge 29,8 24,2 34,0 32,2 -
Einschreibungen 17,3 15,7 17,1 16,8 16,9
BR Deutschland

Neuzuginge 28,5 339 26,5 29,2 28,6
Einschreibungen 22,8 25,2 18,5 19,8 20,0
Niederlande '

Neuzugiinge 58,3 54,5 62,3 66,0 -
Einschreibungen 46,3 41,8 46,4 47,8 47,4
Norwegen

Einschreibungen 46,9 -~ 42,8 42,6 42,5 43,7
U.K.

Neuzuglinge 45,3 47,6 41,3 - -
Einschreibungen - 39,0 39,8 35,1 47,0 -
USA '

Neuzuginge 34,1 43,9 52,1 51,8 56,2
Einschreibungen 19,7 25,7 33,2 35,2 35,7

Quelle: Cerych, L. und Colton, S.: "Summarisirig Recent Student Flows". In: European
Journal of Education, Band 15, Nr. 1, 1980, Tabelle VIL.

42

Es kann an dieser Stelle auch nicht untersucht werden, welche Griin-
de fiir die jeweils spezifischen Schwankungen in den einzelnen Lé&n-
dern verantwortlich waren; im ganzen gesehen scheinen sich hier
aber die verédnderten individuellen Studienorientierungen, Zugangs-
restriktionen und die Diversifizierung des Hochschulsystems in den
meisten Ldndern auszuwirken. Weiter machen sich die unterschied-
lichen Jahrgangsstirken der Studienbewerber bemerkbar. Den demo-
graphischen Faktoren und ihrer Bedeutung fiir die Kapazitdtsplanung
der Hochschulen galt die verstidrkte Aufmerksamkeit der Bildungspla-
nung seit Mitte der siebziger Jahre; besondere Beachtung erhielt der
flir die meisten europédischen I.dnder spédtestens in der zweiten H&lf-
te der achtziger Jahre zu erwartende Riickgang in den Jahrgangsstir-
ken. Er 16ste vielfiltige Uberlegungen zu der Frage aus, wie sich die
zundchst weiter steigenden, dann aber fallenden Jahrgangsstérken

auf die Hochschule auswirken wiirden und wie die Hochschulpolitik
darauf angemessen reagieren konne. Angesichts nicht mehr steigen-
der staatlicher Ressourcen fiir den Hochschulbereich wurden in der
Folge in einigen Lindern verschiedene Varianten einer ''tunneling
through the hump''-Strategie (Grofibritannien, Bundesrepublik Deutsch-
land) entwickelt. So variieren die jlngsten britischen Prognosen je
nachdem, wie Umfang und Dauer des Hochschulbesuches eingeschéitzt
werden, zwischen einer ansteigenden Gesamtstudentenzahl bis 1987/88
und anschlieflendem Abflachen und dem einer gleichbleibenden Zahl
bis 1990 einerseits, andererseits kurzfristigem starken Ansteigen

bis in die Mitte der achtziger Jahre und einer folgenden starken Ab-
nahme der Studentenzahlen bis tiber 1990 hinaus (Vgl. Department

of Education 1984). Bedarfsprognosen fiir die Bundesrepublik auf der
Grundlage von Schiilerpopulation und angenommener Ubertrittsquoten,
lassen ein Ansteigen der Studentenzahlen bis Ende der achtziger Jah-
re und anschliefend ein Absinken bis in dic neunziger Jahre erwarten
(Vgl. Wissenschaftsrat 1983, S, 32 {.), Dic Schweiz prognostiziert
hingegen bei unterschiedlichen Wachstumsraten fiir die einzelnen Uni-
versitdten ein Ansteigen der Studentenzahlen bis in die neunziger Jah-
re (Vgl. Schweizerische Hochschulkonferenz 1982, S. 4). Ebenso
wird in Frankreich ein weiteres Anwachsen der Studentenzahlen an-
genommen.

Hintergrund der verschiedenen Linderprognosen sind die in den west-
europdischen Staaten recht unterschiedlichen demographischen Zyk-
len in den achtziger und neunziger Jahren: Es gibt Staaten mit schnel-
lem und tUberdurchschnittlichem Riickgang (Niederlande, Grofbritan-
nien), Staaten mit langsamemn und tiberdurchschnittlichem Riickgang
(Belgien, Bundesrepublik Deutschland), Staaten mit schnellem, aber
unterdurchschnittlichem Riickgang (Frankreich, Griechenland), Staa-
ten mit langsamem und unterdurchschnittlichem Riickgang und schlief3-
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lich Staaten, in denen die Entwicklung stagniert oder noch leichte
Zuwichse stattfinden (Irland, Spanien). Fiir einzelne Lénder ist
der Riickgang der Altersgruppe der 15- bis 19jdhrigen bereits
1985 (verglichen mit 1975) erkennbar (z.B. Belgien - 5, 3%). In
den USA ist bereits seit 1979 ein Riickgang in der Population der
18jdhrigen zu verzeichnen. Bis 1990 wird es in vielen westeuro-
pdischen Lindern zu einem Rickgang in der Altersgruppe der 15-
bis 19jdhrigen kommen, dessen Tiefpunkt um 1995 erwartet wird.
Bis zu diesem Zeitpunkt schrumpft der Altersjahrgang, verglichen
mit 1975, in den einzelnen Lindern sehr unterschiedlich; in der
Bundesrepublik Deutschland um iber ein Drittel, in Belgien und
den Niederlanden um ein Viertel, in Grofbritannien um ein Finf-
tel, in Frankreich und Ddnemark um ca. ein Achtel. In Griechen-
land hingegen bleibt er relativ konstant. In Spanien ist erst in den
. neunziger Jahren mit-einem Riickgang zu rechnen (Education Ser-
vices of the Commission of the European Community 1981, S.
275-286). Die Entwicklung der verschiedenen demographischen
Zyklen werden in Tabelle 9 wiedergegeben. '

Die demographische Entwicklung allein ist jedoch weder fiir die
Erkldrung der Entwicklung der Studentenzahlen in der vergangenen
Dekade noch fiir die Prognose zukiinftiger Entwicklungen hinreichend.
Es wurde bereits darauf hingewiesen, daf die tatséchlich sich ent-
wickelnde Studentenzahl neben der Jahrgangsstirke durch eine Viel-
zahl weiterer Variablen bestimmt wird. Dazu geh6rt nicht zuletzt
die Verweildauer im tertifiren Sektor. Wie in Kapitel 2 noch aus-~
filhrlicher zu behandeln ist, war und ist vielfach bis heute die Ver-
kiirzung der Studiendauer ein wesentlicher Bestandteil der Hoch-
schulplanung gewesen. Die zugrundeliegenden Uberlegungen waren
dabei nicht nur auf eine kostenneutrale Steigerung der Aufnahme
groflerer Zahlen von Studienanfingern gerichtet, sondern es wur-
de auch angenommen, dafl mit kiirzeren Ausbildungsgidngen verin-
derten Qualifikationsanforderungen des Arbeitsmarktes entsprochen
werden konne, Auflerdem erwarteteé man, daBl mit der Ausdehnung
der Bildungsbeteiligung auch eine Diversifizierung von Studienin-
teressen und Qualifikationszielen der Studienbewerber einsetzen
werde, sodall nicht alle ein traditionelles akademisches Lang—StuQ
dium anstreben wiirden.

Mafinahmen, um dies zu erreichen, waren in erster Linie ein ver-
stdrkter Ausbau des ''non-university-sectors'', z.T. auch die Ent-
wicklung universitdrer Kurzstudienprogramme. Die organisatori-
sche Ausgestaltung und der Umfang von non-university-Angeboten
entwickelte sich national sehr verschieden. Es gab keinen nennens-
werten Ausbau in Italien, eine Aufhebung der Trennung beider Be-
reiche in Schweden, eine Eingliederung der IUT in die universitdren
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-~ Alters-
gruppe
15-19

1985-90
-8,4
-0,1
-3,8
-1,3
-1,3

0,3
-1,4
-3,1
-0,3
-1,6

2,2
-1,1
-3,1
-2,7
-1,0
-0,3

-1,3
0,5
-2.3
-3,4
0,0
0,3
-2,6
-1,8
-0,6
1,0
1,9
0,3
-0,5
-0,7
0,5
-0,5

Prognose
2,4
0,7
2,7
0,6
1,3
1,0

-0,4
-0,4
0,2
0,4
0,7
1,8
1,1
2,3
1,0
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Strukturen in Frankreich und ihnliches. Fiir manche Studienginge
war auch die gegenliufige Tendenz einer Verléngerung im Zuge
ihrer akademischen Aufwertung erkennbar. Gleichwohl zeigte sich
in den meisten europiischen Lindern ein stirkeres Anwachsen der
Studienanfingerzahlen in diesem Sektor als im universitdren Be-
reich.

In den Niederlanden und der Bundesrepublik Deutschland wurde.ver-
sucht, durch Begrenzung der Héchststudiendauer eine Verkiirzung
der Studiendauer insgesamt zu erreichen. Hier sind auch Stufen-
modelle der Studienorganisation zu nennen, die nach jeder Ausbil-
dungsstufe die Méglichkeit eines Abschlusses vorsehen. Beide Mo-
delle zeigten allerdings, daf derartige Verédnderungen nicht ohne
curriculare Umstrukturierungen und Beriicksichtigung der verén-
derten Arbeitsmarktsituation méglich sind; denn verléngerte Stu-
dienzeiten scheinen zum groBen Teil durch die sozioSkonomische
Situation der Studenten sowie durch strukturelle Probleme der
Hochschulausbildung bedingt zu sein. ‘

Im ganzen kann festgehalten werden, daf8 in den siebziger Jahren

in den meisten europdischen Lindern ein anhaltender Andrang an

die Hochschulen durch das Zusammentreffen zahlenméRBig steigen-
der Altersjahrginge und einer Erhdhung der Jahrgangsquoten der

Studienberechtigten ausgelsst wurde.

Dem entsprach dann auf seiten der Hochschulplanung eine wachsen-
de Differenzierungspolitik, besonders durch die Entwicklung von
Kurzstudiengingen, und gleichzeitig ein Ausbau der Kapazititen
des tertidren Bildungssektors, aber auch die Etablierung selekti-
ver Zulassungsverfahren.

In den achtziger Jahren scheinen sich diese Bedingungen fiir viele
Lénder zu verindern. Sinkende Jahrgangsstirken, finanzielle Re-
striktionen, verinderte bildungspolitische Zielsetzungen und Ver-
dnderungen in den individuellen Ausbildungsstrategien auf dem
Hintergrund anhaltender Arbeitslosigkeit haben vielfach Unsicher-
heit daritiber aufkommen lassen, ob Planungsansétze von einer
Kontraktion oder Stagnation oder aber weiteren Expansion des
tertidren Sektors ausgehen kénnen. Unsicherheit besteht vor allem
dartber, ob sinkende Jahrgangsstirken durch weiter steigende Par-
tizipationsquoten bzw. Studenten aus neuen sozialen Herkunfts-
schichten kompensiert werden kénnen.

Das Sinken der Jahrgangsstirken im typischen Studienalter in vie-
len westeuropdischen I.dndern erdffnet der llochschulplanung je-
denfalls die Mdoglichkeit, Kapazititen fiir héhere Studierquoten oh-
ne zusidtzliche Kosten bereitzustellen. Bisher liegen jedoch noch
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keine neueren Daten in ausreichender Menge vor, um zu erkennen,
ob eine solche Entwicklung tatsichlich erfolgt oder ob aus sonsti-
gen Griinden - etwa Arbeitsmarktliberlegungen, Einsparungswiin-
schen, Stagnation der Studienplatznachfrage o.4. - ein Rickgang
der Studentenzahlen eintritt. :

1.5 Hochschulzulassung

In allen westeuropdischen Léndern wurde in den siebziger Jahren
auf weiter wachsende Studentenzahlen durch Ausbau und Diversi-
fizierung des Hochschulsystems einerseits und durch Beschr:’?n-
kung der Zugangsmdglichkeiten zumindest fiir einzelne Fachrich-
tungen oder Institutionen andererseits reagiert. Dies war z.T.
ausdriickliches Planungsziel, z. T'. lediglich Reaktion auf den
wachsenden Druck, der von einer immer gréfleren Zahl Studien-
berechtigter ausging. : i

In bezug auf die Ausgéstaltung der Zulassungs- und Selektionsver-
fahren ist zun#éichst zwischen'den Lindern zu unterscheiden, in de-
nen der Zugang zur Hochschule traditionell offen fiir alle war, die
liber den Abschlufl einer entsprechenden Sekundarschulausbildung
die Zugangsberechtigung erworben-hatten - also Abitur, Bacca- -
lauréat, Matura, Bachillerét_o_etc. - und den Lindern, in denen
der Schulabschlufl nicht automatisch auch einen Anspruch auf Hoch-
schulzulassung begriindet und die Aufnahmeentscheidung durch die
einzelnen Hochschulen selbst getroffen wird.

Im-ersten Fall wurden i vielen Léndern Numerus clausus-Bestim-
mungen mit einem weiten Spekirum von Selektionskriterien einge-
fithrt, ndmlich Schulnoten, Wartézeiten, Losverfahren, Tests,
Sonderquoten fiir bestimmte Gruppen {(Vgl. UNESCO/CEPES 1981).
Zun#chst waren von diesen Beschtinkungen vor allem medizinische
Facher betroffen. Infolge des "Uberlaufeffektes” auf andere Stu-
diengénge wurden aber sehr bald andere Bereiche mit Zulassungs-
beschrinkungen belegt. In der Bundesrepublik Deutschland stieg

die Zahl der zulassungsbeschrinkten Ficher auf 43 im Jahre 1976/
77 an. Mit dem dann folgenden Beschlufl der Regierungschefs von
Bund und Léndern wurde diese Entwicklung jedoch gebremst. Durch
Einftihrung von Uberlastquoten und Stellenumverteilungen wurde die
Zahl der harten Numerus clausus-F#cher erheblich reduziert, nidm-
lich auf medizinische, bio- und agrarwissenschaftliche Studienginge
sowie Architektur. Zum Teil gab es nur noch Ortsverteilungsver-
fahren, die zwar einen Studienplatz, nicht aber den gewilnschten
Studienort garantierten. Die bis 1983/84 auf 1, 2 Mill. angewachse-
ne Zahl der Studenten fiihrte damit zu einer weiter steigenden Be-
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lastung der vorhandenen ca. 800.000 flichenbezogenen Studienplitze,
so dafl die Universitaten heute im Durchschnitt Auslastungsquoten
von 150% aufweisen. In den Niederlanden wurde das 1972 eingefihr-
te "Numerus fixus''-Verfahren in kurzer Zeit mehrfach geindert;

es wurden jeweils unterschiedliche Zulassungskriterien, z.T..in
Kombination, benutzt; vornehmlich die Einfiihrung des Losverfah-
rens sollte dabei allzu starker sozialer Selektion des Verfahrens
vorbeugen (Vgl. Karstanje 1881).

In Schweden wurde nach der Hochschulreform von 1977 die Teilung |
der Studienficher in solche mit offenem und solche mit beschrink-
tem Zugang zugunsten eines Numerus clausus-Verfahrens fiir alle
Studiengédnge aufgehoben. Damit sollte einer hierarchischen Diffe-
renzierung zwischen einzelnen Studienfdchern entgegengewirkt wer-
den.

Auch in den iibrigen skandinavischen Staaten sind Zulassungsbe-
schrénkungen eingeflihrt worden, seit die Nachfrage nach Studien-
plétzen das Angebot erheblich libersteigt. In Finnland ergab sich
gegen Ende der siebziger Jahre eine vier- bis dreifache Ubernach-
frage nach den vorhandenen Studienplétzen, in einzelnen Studien-
gidngen wie der Technologie sogar ein Verhiltnis von 12:1 (OECD
1983b, S. 129). ‘

Besonders in den skandinavischen Léndern, teilweise aber auch in
den iibrigen européischen Staaten wurde im Verlauf der siebziger
Jahre versucht, bei der Planung des Hochschulzugangs nicht nur
den individuellen Bedarf an Hochschulausbildung, sondern auch den
angenommenen Bedarf an Absolventen zu beriicksichtigen. Wenn
auch gerade die krisenhafte konomische Entwicklung der siebziger
Jahre gezeigt hat, daf langfristige Prognosen nach Zahl und Art der
Abschlufiqualifikationen kaum méglich sind und daher in den meisten
Léndern faktisch die jeweilige Ausbildungsnachfrage die entschei-
dende Planungsgréfe blieb, 1aft sich doch feststellen, daB insbeson-
dere bei Studiengéngen, die den Absolventen wenig Substitutionsmog-
lichkeiten erdffnen, sowie bei besonders '"teuren' Fachrichtungen
die Zugangsplanung in Verbindung mit der Planung der jeweiligen
Kapazitdten zur Steuerung der Expansion in diesen Studiengingen
genutzt wurde.

Im Gegensatz zu den Versuchen skandinavischer Linder, iiber das
Zulassungssystem hierarchische Differenzierungen im Hochschul-
system abzubauen, scheint im franzésischen System das weite
Spektrum unterschiedlicher Zulassungsbedingungen diese Prestige-
félle gerade zu unterstitzen. Allgemein ist zwischen einem selek-
tiven und einem offenen Sektor zu unterscheiden. Offen ist der Zu-
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gang in den universitiren Fakultiten (Unités d'Enseignement et de
Recherche), mit Ausnahme der medizinischen Fakultiten, fir die
ein Numerus clausus besteht. Wenngleich einzelne Universititen
durchaus zusétzliche Aufnabhmekriterien nach Mafigabe der verflg-
baren Plétze setzen, ist dieser Bereich grundsétzlich fiir die In-
haber des Baccalauréat offen. Eine Selektion findet vor allem in-
nerhalb des ersten Studienzyklus statt. Hier bestehen in einigen
Disziplinen lediglich 20-25% der Bewerber die Abschlufipriifung.
Selektiv ausgestattet ist der Zugang sowohl fiir die 'long cycle' -
Ausbildung an den Grandes Ecoles, als auch fiir die "short cycle''-
Studiengénge an den IUT und den Ecoles Supérieures in den
"Higher Technicians' Sections''. Fiir die Aufnahme an einer Grande
Ecole sind zwei Selektionsstufen zu iiberwinden, zum einen die
Aufnahme in eine der '"Classes préparatoires' auf der Grundlage
von hervorragenden Noten im Baccalauréat und vorangegangenen
Schulnoten und danach noch die Aufnahme in die Grande Ecole
selbst. Der Weg zu den wenigen hochangesehenen Grandes Ecoles
steht damit nur einer sehr kleinen Elite offen. Auf der Grundlage
von Schulnoten und Interviews erfolgt die Aufnahme an den IUT,

an denen die Bedeutung der Selektionsmafinahmen in dem Mafle zu-
genommen hat, indem seit Mitte der siebziger Jahre die Nachfra-
ge nach diesem Ausbildungstyp stieg. Selektivitdt heiflt in diesem-
Zusammenhang jedoch nicht, dafl die verschiedenen Ausbildungs-
génge und Institutionen vollstdndig gegeneinander abgeschottet sind.
Es bestehen zwischen den Bereichen vielfiltige Ubergangsméglich-
keiten; etwa nach Abschlufi des 1UT die Fortsetzung der Ausbildung
im zweiten Studienzyklus an einer Universitdt, ebenso der Uber-
gang an die Universitdt nach Abschlufl der ""Classes préparatoire'
oder auch der parallele Besuch beider Institutionen (Vgl. Pautler
1982, S. 188 ff.). Selektivitdt bestimmt hier auch nicht die quan-
titativen Verénderungen in den verschiedenen Sektoren: Das Ab-
flachen der Wachstumsraten in den Universitidten seit Mitte der
siebziger Jahre ist zwar z.T. auf die Kapazitétsbeschrinkungen in
den medizinischen Féachern zuriickzufilhren, zum iiberwiegenden
Teil aber auf das erhebliche Anwachsen der Kurzstudienginge
trotz der an ihnen bestehenden Selektionsverfahren; hingegen blie-
ben die Wachstumsraten in den ebenfalls selektiven Grandes Ecoles
ausgesprochen gering. Diese Umsténde scheinen sich jedoch in
den achtziger Jahren erneut zu verédndern. Jedenfalls sehen die
neuesten Entwicklungspléne fiir das franzésische Ilochschulsystem
(1984-88) Steigerungen der Studentenzahlen in erster Linie fiir die
Universitdten vor - um 350. 000 bei derzeit 900. 000 Studenten -
und in geringerem Umfang fiir die IUT (um 1.000), wihrend die
Grandes Ecoles ihre privilegierte Stellung behalten (Vgl. Bienaymé
1984, S. 162).
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Die Vielfalt der Zulassungsregeln im franzdsischen Hochschul-
system zeigt besonders deutlich, daB Selektionsprozesse beim
Studieneintritt nicht isoliert betrachtet werden kénnen. In einer
Analyse der jeweiligen nationalen Zulassungsverfahren mufl be-
riicksichtigt werden, wie stark Selektionsleistungen bereits in
der vor-universitdren Ausbildung oder aber nach Studienantritt
vorgenommen werden. :

Am spanischen Hochschulzulassungssystem wird der quantitative
Steuerungseffekt solcher vor-universitirer Selektionsstufen filr
die Gesamtzahl der Studienanfidnger deutlich, und zwar unabhéngig
von fachspezifischen Qualifikationsanforderungen oder Kapazitéts-
grenzen. Dort bildet der Erwerb des "Bachillerato', der dem
Abitur entspricht, noch keine Hochschulzugangsberechtigung; viel-
mehr ist - seit 1971 - der Besuch eines ''Curso de orientacibén uni-
versitaria' (Universitdtsvorbereitungskurs) notwendig, den man
zwar der Sekundarschulausbildung zurechnen kénnte, der aber be-
zeichnenderweise stark auf eine weitere Qualifikationsprifung aus-
gerichtet ist. Das Bestehen dieser landesweiten Aufnahmeprifung
(Prueba de acceso a la Universidad/la Selectividad) erst vermittelt
die allgemeine Zugangsberechtigung. Zwar bestehen in der Regel
iiber 70% diese Priifung: die gesellschaftspolitische Kritik konzen-
triert sich jedoch auf diese zugespitzte Auswahlpriifung und, wie
in anderen Lindern auch, auf die soziale Selektivitit der ange-
wendeten Priifungskriterien (Fundacidén Fuessa 1983, S. 272 f.;
Dou 1982, S. 145 ff.; 4tz; '"La selectividad universitaria 1979~
1981" 1983, S. 201 f.). Dariiber hinaus bestehen flur die medizini-
schen Fécher Numerus clausus-Bestimmungen und im {ibrigen
(seit dem "Ley de Reforma Universitaria 1983'") die Méglichkeit
der kapazititsunabhéngigen Aufnahmebegrenzung durch die einzel-
nen Universitaten.

Ausnahmen hinsichtlich der Zugangsbeschrinkungen stellen unter
den europdischen Lidndern Italien und die Schweiz dar. Beide Lén-
der haben auf Zulassungsbeschrénkungen verzichtet, allerdings
auf véllig unterschiedlichem Hintergrund, In der Schweiz blieb
der Anteil der Studienanfénger an der jeweiligen Altersgruppe
aufgrund einer nur langsam steigenden Zahl von Sekundarschulab-
giéngern relativ gering, so dafl die Steigerungsraten im wesent-
lichen durch Ausbau der Kapazititen bewiltigt werden konnten,
wenngleich es derzeit noch fraglich erscheint, ob nicht zumindest
fiir den medizinischen Bereich Numerus clausus-Bestimmungen
erlassen werden miissen (Vgl. Schweizerische Hochschulkonferenz
1982, 5. 4), da seit 1981 die Zahl der Bewerber die Aufnahmekapa-
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zitdten iibersteigt. In Italien hingegen wurde seit 1969 umgekehrt
allen Inhabern der Maturita - ein Sekundarschuldiplom, das etwa
50-60% der Altersgruppe erwerben - der Zugang zu allen univer-
sitdren Studiengingen garantiert, sodafl die Studienanfénger 1976
etwa 31% der Altersgruppe der 19- bis 20jdhrigen reprisentierten.
Bestrebungen, Numerus clausus-Bestimmungen einzufiihren, die
besonders von der Professorenschaft vertreten wurden, waren ge-
sellschaftspolitisch nicht durchsetzbar (Vgl. Council of Europe

1981, S. 285; Corrado de Francesco 1984; OECD 1983b, S. 128 f.).

AuBerlich anders, funktional jedoch mit &hnlichen Problemen be-
haftet, stellt sich die Situation in den Léndern dar, in denen kei-
ne zentrale Regelung der Zugangsbedingungen, sondern die Aus-
wahlentscheidung im wesentlichen den jeweiligen Universititen
iberlassen bleibt, wie in anglo-amerikanischen Hochschulsyste-
men. Die Hochschulen kénnen unter den Studienplatzbewerbern
selbstindig auswéhlen. Die Bewerber konkurrieren ihrerseits
nicht nur um einen Studienplatz, sondern um die Zulassung zu ei-
ner md&glichst prestigetriachtigen Hochschule bzw. einen entspre-
chenden Studiengang. Die Hochschulen setzen dabei einerseits -
die gewiinschten Eingangsqualifikation fest und sind andererseits
durch das Finanzierungssystem in ihrer Planung direkt von der
Zahl der Studierenden abhéngig. Abweisungen von Studienbewer-
bern fir universitire Ausbildungsgéinge an staatlichen Hochschu-
len oder andere Bereiche tertidrer Ausbildung erscheinen hier
weniger als Ergebnis einer gesamtstaatlichen Planungspolitik
denn als Summe institutioneller Einzelentscheidungen. Dennoch
zeigt sich seit Ende der siebziger Jahre unter den Bedingungen
eingeschrénkter staatlicher Mittel in Grofibritannien ein zuneh-
mender Planungsprozef auf gesamtstaatlicher Ebene, der sowohl
verstidrkte Koordination zwischen beiden Teilen des bindren
Systems beinhaltet als auch zunehmende zentrale Einflufinahme
auf die Universitéten, und zwar teils durch'das Erziehungsmini-
sterium, teils durch das an sich unabhingige "University Grants
Committee", indem z.B. H&chstzulassungszahlen fiir Studienan-
fanger festgelegt werden. Langfristig dlirften daraus Ungleich-
gewichte innerhalb des tertiiren Sektors entstehen, wenn unter
den derzeitigen Zulassungsmodi und angesichts der erheblichen
Prestigedifferenzen zwischen den verschiedenen Institutionen et-
wa die Hilfte der Studenten eine Ausbildung im nicht-université-
ren Sektor wihlt (Shattock 1984, S. 209),
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1.6 Offnung der Hochschulen fiir neue Zugangsgruppen

Die Einschrinkung des Hochschulzugangs in den meisten europdi-
schen Léandern fiir die Absolventen von traditionell hochschulvor-
bereitenden Sekundarschulen charakterisiert die Planung des Hoch-
schulzugangs allerdings nur unzureichend; parallel wurden - wenn
auch in sehr unterschiedlichem Mafle - die Zugangsmdglichkeiten
fiir andere Gruppen erleichtert. Dazu gehtren auch die Ausdehnung
der Studienberechtigung aufgrund des Besuches von berufsbildenden
Zweigen des Sekundarschulwesens, die Einbeziehung von Erwach-
senen, d.h. Zugangsméglichkeiten aufgrund von Alter und Berufs-
erfahrung, Studienmé&glichkeiten fiir Teilzeit-Studenten und Program-
me flir soziale Minoritdten. Unter den kontinentaleurop&ischen Lé&n-
dern hat als erstes Schweden seit Ende der sechziger Jahre ver-
sucht, soziale Ungleichheiten beim Zugang zur Hochschule durch
verschiedene ReformmaBnahmen abzubauen. Diese Reformen fie-
len in eine Phase, in der aufgrund nachlassender Jahrgangsstir-
ken in der Sekundarschule und einer verstirkten Berufsorientierung
der Schulabginger die Mé&glichkeit einer Umverteilung der Bildungs-
ressourcen gegeben war. Besonderes Gewicht wurde dabei auf die
Moglichkeit gelegt, ausschliefliich aufgrund von Alter und Berufser-
fahrung zum Hochschulstudium zugelassen zu werden (sogenannte
25/5-Regelung) und damit die zeitliche Abfolge von Ausbildungs-
und Erwerbsphasen flexibler zu gestalten. In der Praxis bildete
sich eine Vielzahl von Zulassungsverfahren heraus, in denen je
nach Studiengang in unterschiedlichem Mafle Arbeitserfahrung,
Testergebnisse, Interviews, Schulnoten und anderes beriicksichtigt
wurden.

Mit der umfassenden Reform des Hochschulwesens im Jahr 1977
wurde auch das Zulassungsverfahren neu geregelt. Danach erfolgt
die Zulassung nach einem.Punktsystem, das sowohl Schulnoten als
auch Berufserfahrung, die allerdings sehr weitreichend definiert
ist, einbezieht. Ein Teil der Studienplitze bleibt dabei von vorn-
herein bestimmten Bewerbergruppen vorbehalten, besonders den
Sekundarschulabgingern. Ebenso ist ein kleinerer Anteil reserviert
fir Bewerber, die ausschliefllich aufgrund von Berufserfahrung und
Testergebnissen zugelassen werden. Diese allgemeine Regelung
des Hochschulzugangs fiihrte zur Aufhebung der bereits vor 1977
entstandenen Sonderregelungen fiir Studenten ohne formale Zulas-
sungsqualifikation und damit auch zur Aufhebung der studiengang-
spezifischen Kombination von unterschiedlichen Eignungskriterien.
Insgesamt verschob sich damit das Gewicht zugunsten der allgemein
geltenden Kriterien Schulnoten und Berufserfahrung; zugleich wurde
mit der Neufassung der Zulassungsregeln aber auch die Offnung des
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Hochschulzugangs. fiir 'nicht-traditionelle" Studentengruppen allge-
mein institutionalisiert (Vgl. Kim 1983).

Nachdem zuerst sehr viele Erwachsene von den neuen Zulassungs-
mdglichkeiten Gebrauch machten und in der Folge der Anteil der
Studenten, die #lter als 25 Jahre waren, auf ca. 60% (1978) anstieg,
wurden seit Ende der siebziger Jahre mehrfach die Quoten fiir bei-
de-Gruppen zugunsten der Sekundarschulabgénger verindert, um der
wachsenden Zahl junger Bewerber Rechnung zu tragen. Neuere Un-
tersuchungen der Auswirkungen des neuen Zulassungssystems zei-
gen allerdings, daf die Erweiterung der Zugangsmdéglichkeiten nach
der Reform 1977 zu einem groflen Teil von in ihren Bildungsvoraus-
setzungen bereits relativ privilegierten Gruppen genutzt wurde. Zu-
gleich wurden mit der verinderten altersmiBigen und sozialen Struk-
tur der Studentenschaft neue Erwartungen an die Hochschule heran-
getragen: beispielsweise ist ein erheblicher Teil der Studenten nicht
an einem vollstindigen Studienprogramm, sondern lediglich an ein-
zelnen Kursen interessiert.

In den USA ist neben einer Vielzahl spezieller Foérderungsprogram-
me zum Ausgleich sozialer Benachteiligungen - spezielle fiir eth-
nische Minoritéten - gerade in letzter Zeit angesichts sinkender
Studentenzahlen und damit sinkender Einnahmen aus Studiengebiih-
ren eine verstidrkte Hinwendung des Ausbaus der Hochschuleinrich-
tungen auf "neue Studentengruppen', insbesondere berufstitige Er-
wachsene, zu verzeichnen,

Gleichzeitig ist aber festzustellen, daB die "Departments of Educa-
tion" in den Einzelstaaten gerade in letzter Zeit auch in umgekehr-
ter Richtung Einflufl auf die staatlichen Colleges und Universititen
nehmen. Viele State Universities haben als Reaktion auf die jingsten
"school improvement programs'' neue weitergehende Zulassungsbe-
dingungen erlassen. Auch die Empfehlungen der ""National Commis-
sion on Excellence in Education'" sehen auf internationaler Ebene
neben Verbesserungen der Schulausbildun'g erhéhte Anforderungen
beim Ubergang zur Hochschule vor (Vgl. Clark 1984; National Com-
mission on Excellence in Education 1983). :

In vielen europidischen Lindern wurden, angeregt durch die Erfolge
der Open University in GroSbritannien, Fernstudienméglichkeiten
eingerichtet. Schliefllich zeigt auch der steigende Anteil von Teil-
zeit-Studenten, nicht nur in Grofbritannien, wo spezielle Studien-
angebote fiir diese Gruppe existieren, sondern auch in anderen L&n-
dern, etwa Italien und Frankreich,‘ in denen formell nur Vollzeit-
programme angeboten werden, Veré#nderungen in der sozialen Zu-
sammensetzung der Studentenschaft an.
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Wenngleich Modelle von "recurrent education' in fast allen Lindern
verstdrkt in das Blickfeld der Hochschulplanung gelangt sind und
insbesondere dort an Bedeutung gewinnen, wo Riickgénge im Zu-
gang aus den traditionellen Herkunftsgruppen erwartet werden, war
die faktische Entwicklung wihrend der siebziger Jahre eher zdgernd.
Der Anteil von Erwachsenen stieg mit Ausnahme von Schweden, USA
und - in geringerem Umfang - auch in Kanada und Groflbritannien
nur geringfiigig an und blieb vor allem in den selektiven Institutidnen
und Studiengidngen unbedeutend. Die verstirkten Diskussionen um
einen "'marketing approach" im Hochschulzugang, nicht nur in den
USA, lassen allerdings erwarten, daf die Bedeutung ''nicht-tradi-
tioneller Studentengruppen' fiir die Hochschulplanung weiter steigt.
Auch die vielfédltigen Initiativen im Sekundarschulbereich und der
"further education' etwa in Grofbritannien zur Erhéhung der Bil-
dungspartizipation bisher unterreprisentierter sozialer Gruppen
werden erst in Zukunft in ihren Auswirkungen auf den tertidren Sek-
tor beurteilt werden konnen.

Die Hochschulzulassungspolitiken der verschiedenen européischen
Liander sind jedoch nicht nur durch die Kombinationen von Restriktio-
nen fiir die Absolventen von zugangsberechtigenden Sekundarschulen
einerseits und Verbesserungen der Zugangschancen fiir neue Grup-
pen andererseits gekennzeichnet, sondern auch durch eine zunehmen-
de Bedeutung der Verteilung der Studenten auf 'university-'' und
""non-university-sector', also Studiengénge mit traditienell hohem
Prestige und solche mit eher geringem Ansehen. Die in den einzel-
nen Landern entwickelten Zulassungspolitiken haben sich dabei auf
dem Hintergrund unterschiedlicher Traditionen und unterschiedlich
akzentuierter Planungskonzepte entwickelt. In einigen L&ndern war
der Ausbau des ''mon-university-sector'' direkt auf die Bewiltigung
der Studentenexpansion und auf die Bewahrung der prestigetrachti-
gen "long-cycle-''Studiengénge an den Universititen gerichtet; so
z.B. der Ausbau der Junior und Community Colleges in USA und
Kanada. Entsprechend offen sind hier die Zulassungsregelungen im
nicht-universitiren Bereich (Vgl. OECD 1983b, S. 113). In Groflbri-
tannien entwickelte sich der "non-university-sector' zu einem diffe-
renzierten System von Hochschuleinrichtungen, das sé@mtliche Aus-
bildungsstufen bis hin zu "postgraduate''-Studien einschlieflich des
Forschungsschwerpunktes anbietet, aber mit weit geringeren Zulas-
sungsbarrieren als die Universitéten. 7

Nicht fiir alle Lander jedoch kann davon ausgegangen werden, daB
der '"'non-university-sector'" offener ausgestaltet ist. Insbesondere
in den Lé&ndern, in denen der Hochschulzugang traditionell offen
war, finden sich Zugangsrestriktionen hiufig im nicht-universitdren
Bereich. Die franzésischen IUT etwa waren séit ihrer Einfiihrung
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mit selektiven Zugangsbedingungen versehen, die an Redeutung mit
der wachsenden Akzeptanz der IUT durch die Studenten sténdig zu-
nahm. Schliefllich zeigen viele mediterane IL.dnder, so z.B. Spa-
nien, daf trotz staatlicher Planung und gezielter Erweiterung des
nicht-universitdren Bereichs die Nachfrage nach Studienplédtzen nur
zogernd einsetzte, weil die Universitdten mit ihrem offenen Zugang
weitaus gréflere Anziehungskraft auf die Studenten ausiibten. Hierar-
chische Prestigegefdlle lassen sich also nicht nur zwischen Studien-
gingen und Institutionen finden, sondern auch zwischen den verschie-
denen-Sektoren des tertidren Bildungssystems. :

Im Laufe der siebziger Jahre und zu Beginn der achtziger Jahre ver-
wischte sich das Bild noch stérker: Offener und geschlossener Zu-
gang wurden immer weniger zum Charakteristikum bestimmter Hoch-
schultypen. Dazu trug vor allem bei, dafl angesichts der wachsen-
den Arbeitsmarktschwierigkeiten jeweils diejenigen Studienficher
bevorzugt wurden, die am ehesten noch Arbeitsmarktchancen ver-
sprachen, und diese zum gréferen Anteil im nicht-universitidren
Sektor angesiedelt waren. ’

1.7 Zusammenfassung

Insgesamt ergab sich damit eine solche Vielfalt in der Menge und
Art der Zugangsberechtigungen, der Strukturen des Hochschulwe-~
sens und der Zulassungssysteme in den europdischen Lindern, daf
der Versuch, dies auf ein einziges Schema zu reduzieren, dem Ge-
genstand nicht gerecht wiirde. Die siebziger Jahre waren insofern
fiir die Hochschulplanung in westeuropdischen Lindern eine Lern-
phase, als sie die Einsicht erbrachten, dafl die Konvergenz der -
Hochschulsysteme weniger eindeutig und weniger zwingend war,

als das in den fiinfziger und sechziger Jahren noch angenommen
wurde. Gleichwohl hat die Darstellung in gewissem Ausmafl grund-
legende Ahnlichkeiten in den Zugangs- und Zulassungspolitiken er-
kennen lassen. Um dies abschliefiend zu charakterisieren, sei hier .
eine Typologie des Hochschulzugangs (Teichler 1984a, S. 11f). vor-
gestellt:

(1) Dort, wo Selektionsentscheidungen im wesentlichen innerhalb der
Sekundarschulausbildung getroffen werden und entsprechend nur ein
relativ kleiner Teil des jeweiligen Jahrgangs die Hochschulzulassungs-
berechtigung erwirbt, erscheint der Hochschulzugang als undrama-
tische Ubergangssituation fiir die Bildungselite. Vorausgesetzt ist al-
lerdings ein relativ einheitliches Niveau der Hochschulen sowie ein
relativ offener Zugang zu allen Studiengingen. Dieser Typus ent-
sprach den Hochschultraditionen im deutschsprachigen Raum.
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(2) Dort, wo ein sehr grofler Anteil der Schiller einen hochschulzu-
gangsberechtigenden Sekundarschulabschlufl erwirbt, anschlieBend
auf ein stark hierarchisch organisiertes Hochschulsystem trifft
und dort um den Zugang zu den angesehensten Institutionen konkur-
rieren mufl, erscheint der Zugang als zugespitzter Hohepunkt der
Ausbildungsentscheidung. Charakteristisch ist hier, dafl nach zu-
nichst offenem Bildungsweg eine folgenreiche, schwer reversible
Entscheidung getroffen werden mufl. Solche Modelle finden sich

in ausgepréigter Form in Japan, aber auch partiell in einem hetero-
genen Zugangssystem, etwa in Gestalt der Zulassung zu den fran-
zdsischen Grandes Ecoles {iber die '"Classes préparatoires'

(3) Als Schnittpunkt eines durchlidssigen Bildungssystems kann man
den Hochschulzugang dann auffassen, wenn zwar eine grofle Zahl
Zugangsberechtigter sich um die Aufnahme an Hochschulen bewirbt,
die Bedeutung des Selektionsprozesses jedoch durch Reversibilitit
der Studienwahl und insgesamt gréBere Offenheit und Durchlédssig-
keit des Bildungssystems abgemildert wird. Prestigedifferenzen
zwischen den Hochschulen haben in diesem Fall keine so starke
Determination des Erfolges im Beschiftigungssystem zur Folge
und lassen sich zum Teil durch Studienleistungen oder Aufbaustu-
dien kompensieren. Im Gegensatz zum vorhergehenden Typ sind
hier neben der gréBeren Vielfalt alternativer, z.T. konsekutiver
Ausbildungswege in den Zulassungsbedingungen nicht hauptséchlich
Testleistungen, sondern auch Schulnoten und z.T. soziale Kriterien
verankert. Das US- a.rnerlkamsche System entspricht am ehesten
diesem Typus.

(4) Eine weitere Aufldsung klarer Ubergangsbedingungeén fir eine
bestimmte Gruppe zu einem bestimmten Zeitpunkt fithrt auf ein Mo-
dell struktureller Diffusion. Der Hochschulzugang ist danach in ein
Bildungssystem eingebettet, das in seiner Entfaltung keine so ein-
deutigen Strukturen mehr aufweist. Die Zugangsberechtigung kann
nicht mehr nur iiber die Sekundarschule erworben werden, sondern
auch andere Qualifikationen kénnen zum, Tragen kommen, so beson-
ders Berufserfahrungen.

Die lebenszeitliche Fixierung von Bildungsphasen kann dabei zugun-
sten alternierender Erwerbs- und Bildungsphasen flexibilisiert wer-
den. Ferner kann die klare institutionelle Gliederung von Ausbil-
dungstypen durch eine Vielzahl - auch berufsbildender - Ausbildungs-
wege ersetzt werden. Tendenzen in dieser Richtung finden sich in
den meisten Lindern, im Sinne einer Gesamtreform am ehesten in
den skandinavischen Lié4ndern.

Ohnehin handelt es sich bei diesen vier Modellen um idealtypische
Konstruktionen, die in der hier artikulierten Ausschlieflichkeit
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kaum vorfindbar sind. Auch zeigen die verschiedenen Reformmafi-
nahmen, dafl I"Jbergéinge zwischen diesen Modellen durchaus flieflend
sein kénnen. Die gemeinsarné Entwicklungstendenz verlief in West-
europa tUberwiegend in Richtung auf das dritte Modell, in einigen
J.indern auch auf das vierte Modell, Dabei werden teilweise iiber-
nommene Strukturen in dieser Richtung ausgebaut, teilweise der
erste Typ alteriert. Wie es zu dieser -Tendenz der Hochschulzu-
gangs- und Zulassungspolitik kam, wird sich nicht vollstidndig und
auch nicht fiir alle Linder einheitlich beantworten lassen. Die fol-
genden Aspekte dirften aber von Bedeutung sein:

~ Die Voraussetzungen flir eine unter den Bedingungen stetigen Wirt-

schaftswachstuins entwickelte Manpower-Planung im orthodoxen
volkswirtschaftlichen Sinn haben sich in den meisten L.dndern mit
Einsetzen der dkonomischen Krisenerscheinungen in den siebziger
Jahren und mit der dauerhaften Etablierung einer relativ hohen
Arbeitslosigkeit grundlegend geé&ndert, weil es kaum méglich ist,
angesichts wachsender beruflicher Flexibilisierung aus beschafti-
gungspolitischen Perspektiven klare Richtwerte fiir die Hochschul-
planung abzuleiten. Klare Linien in der Zulassungspolitik kdnnen
nur mehr fiir besonders kostenintensive Ausbildungsgénge unter
finanzpolitischen Gesichtspunkten plausibel gemacht werden. Die
im Zuge der Expansion gewachsene Heterogenitdt der Studenten-
schaft, Verdnderungen in den Berufskarrieren der Absolventen und

“groflere curriculare Differenzierung der Hochschulausbildung legen

deshalb eher eine flexible Zulassungspolitik nahe. Selbst dort, wo
einzelne Bereiche der Hochschulausbildung nicht der Nachfrage
entsprechend ausgebaut wurden, wird ein vollsténdiges Abweisen
von Bewerbern unter Bedarfsgesichtspunkten gerade wegen der all-
gemeinen beschéftigungspolitischen Probleme wenig plausibel. Wenn
auch sozialpolitische Mafinahmen angesichts wachsender Jugendar-

" beitslosigkeit nicht die dominante Perspektive der Hochschulplanung

in Westeuropa darstellen, bilden solche Erwdgungen doch zumindest
eine Rahmenbedingung der Planungsprozesse. Starke Opposition
gegeniiber einem Konkurrenzdruck durch scharfe Zulassungsbedin-
gungen beim Hochschulzugang findet sich zumeist in Lindern mit
traditionell offenem Hochschulsystem. Aber auch dort, wo harte

-Selektionsverfahren zu Hochschultraditionen gehéren, wurden die

Frustrationen fiir die Betroffenen, die Problematik der Au_swahl-
kriterien und die gesellschaftliche Legitimation des Selektionsver-
fahrens im L.aufe der siebziger Jahre zunehmend Gegenstand der
Kritik.

Die Planungskonzepte zur Gestaltung des Hochschulzugangs zeigen
insofern wéhrend der siebziger und auch fiir die achtziger Jahre
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durchaus gemeinsame Trends und Problembereiche: die konkreten
Loésungen waren jedoch in hohem Mafle gebunden an die spezifische
Bildungspolitik, die gesellschaftlichen wie &konomischen Rahmen-
bedingungen und die historisch entwickelten Hochschulstrukturen

in den jeweiligen Lindern. Gerade die strukturellen Verinderun-
gen im Hochschulwesen bilden dabei untérschiedliche Kontexte, auf
die im folgenden niher eingegangen werden soll.

58

2. Struktur des Hochschulwesens

2.1 Zum Wandel der Strukturkonzeptionen

Die Strukturplanung des Hochschulwesens in Westeuropa in den

siebziger und achtziger Jahren wird nur aus dem Zusammenhang

der Bildungspolitik der vorangegangenen Jahrzehnte versténdlich:
Als in der zweiten Héilfte der flinfziger Jahre sich die Vorstellung
allmihlich durchsetzte, daB eine starke Expansion von ''secondary
and higher education' zur Stimulierung ékonomischen Wachstums
winschenswert sei, war zunéchst die Verdnderung der Struktur des
Hochschulwesens nicht das vorherrschende Thema. Mafinahmen zur
Ausweitung des Bildungssystems und Ausschépfung des ''pools' vor-
handener Talente zielten weitgehend darauf ab, die Selektion im
Bildungswesen von friiheren Stadien der Sekundarschule zu deren
AbschluBl und zum Hochschulzugang zu verlagern, ferner darauf,
die Durchléssigkeit im Sekundarschulwesen und im Zugang zu den
Hochschulen zu erhdhen und, wie schon erwidhnt, kompensatorische
Ausbildungschancen fiir bildungsméaBig benachteiligte Gruppen zu
erdffnen. Strukturreformen meinten also primir ''secondary edu-
cation' und zum Teil auch vorausgehende Stadien des Bildungswe-
ges, kaum aber ''higher education'.

Erst im Laufe der sechziger Jahre gewann allmaéhlich die Frage
nach der Struktur des Hochschulwesens gréere Bedeutung. Deut-
lich wurde, dafl mit Zunahme der Studentenzahlen auch die soziale
Herkunft der Studenten vielféltiger war, die Motivationen und Stu-
dienvoraussetzungen unterschiedlicher wurden und daf berufliche
Ambitionen der Absolventen nicht mehr so ausschliefllich auf die
klassischen akademischen Berufe gerichtet waren wie bisher. Hin-
zu kam, dafl es in vielen Lindern im Rahmen der Hochschulplanung
flir unmoglich gehalten wurde, den Ausbau der Hochschulen ent-
sprechend den Bedarfsvorstellungen zu finanzieren, wie das in der
Vergangenheit der Fall gewesen war. Diese Problematik bestimmte
seit Mitte der siebziger Jahre die Diskussionen in England und der
Bundesrepublik Deutschland. In der weiteren Diskussion kam das
Argument hinzu, das im Zuge der Bildungsexpansion entstandene
Mifverstidndnis zwischen der Zahl der Absolventen und dem '"'man-
power demand" sei leichter anzufangen, wenn Vielfalt in der Schwer-
punktbildung im Studium und in den Qualifikationen der Absolventen
gesichert sei.

Es wurde im Zusammenhang mit den Fragen des Hochschulzugangs
bereits darauf hingewiesen, dafl ein wesentliches Kriterium zur
Erfassung struktureller Unterschiede im Ausmaf der Differenzie-
rung und der Vernetzung der einzelnen Bestandteile des Hochschul-
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systems gesehen werden kann, das auch zur Charakterisierung von
Strukturentwicklung dient. Es lassen sich zwei Tendenzen unter-
sciieiden, die in der Praxis jedoch hdufig durch vermittelnde Mo-
mente in ihrer Ausschlieflichkeit gemildert sind:

Die eine Entwicklungsrichtung liegt in der Betonung substantieller
Unterschiede in den Standards und Aufgaben verschiedener Insti-
tutionen innerhalb des Hochschulsystems. Man kann diese Position
unter dem Begriff 'duflere Differenzierung' fassen.

Die andere Richtung tendiert demgegeniiber dahin, Differenzen zwi-
schen Standards, Aufgaben und Studienprogrammen zwischen den
Institutionen in Grenzen zu halten und vermittels hoher Durchléds-
sigkeit des Hochschulsystems Begabungen angemessen und ohne
Reibungsverluste zu nutzen. Fir ein derartiges Strukturprinzip
wurde hier die Bezeichnung "innere Differenzierung'" gewihlt (Vgl.
Hermanns und Teichler 1983).

Strukturmodelle, die auf duBerer Differenzierung beruhen, sind vor
allem mit M. Trows Konzept einer parallelen Entwicklung von
"elite higher education', "mass higher education' und "universal
higher education" in modernen Industriegesellschaften bekannt ge-
worden (Trow 1973). Grundlage des Modells ist die Annahme, daf
ein relativ grofler Personenkreis an tertidrer Ausbildung partizi-
piert, jedoch je nach Begabung und Neigung in verschiedenen In-
stitutionen einen héchst unterschiedlichen Qualifikationsproze8
durchléuft. Inhaltliche Standards, Studienorganisation und Aus-
bildungsdauer und -intensitdt sind dabei auf die spezifische Studen-~
tenpopulation in jedem Teilbereich ausgerichtet. Je nach Varia-
tion des Modells sind institutionelle Korrekturen vorgesehen, die
die Durchléssigkeit zwischen den einzelnen Segmenten gewihrlei-
sten und so Benachteiligungen mindern sollen,

Dieses Modell fand Verbreitung zu Beginn der siebziger Jahre, als
angesichts der fortgeschrittenen und nicht mehr umkehrbaren Ex-
pansion der Studentenzahlen nach Strukturmodellen gesucht wurde,
die einerseits den unterschiedlichen Begabungen in der Studenten-
schaft, andererseits den sich verdndernden beruflichen Tatigkeits-
feldern gerecht werden k&nnten. Das stark am US-amerikanischen
Bildungssystem ausgerichtete Differenzierungsmodell wies hier
einen Weg, traditionelle Eliteausbildung und Expansion des tertii-
ren Sektors zu kombinieren. Das an innerer Differenzierung aus-
gerichtete Modell stittzte sich hingegen auf ein Verstédndnis rela-
tiv offener Begabungsentfaltung innerhalb der Studentenschaft und
kritisierte die starren und undurchlissigen Strukturen stark ge-
gliederter Systeme. Die Annahme war, dafl besonders integrierte
Hochschulstrukturen das Erschliefien von Begabungsreserven, aber
auch eine stdrkere Verbindung von wissenschaftlicher Ausbildung
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und Praxis, Interdisziplinaritit der Forschung und die Eréffnung
moéglichst vieler Studienoptionen zur effizienten Nutzung des Bil-
dungspotentials beférdern wiirden. Derartige Modelle entstanden
seit Ende der sechziger Jahre, sowohl fiir einzelne Institutionen
als auch fiir das Hochschulsystem als Ganzes, wie in Schweden.

In beiden Fillen besteht die Zielsetzung, Begabungen méglichst
optimal zu férdern und zugleich die Irreversibilitidt von Bildungs-
entscheidungen durch die Sicherung von Durchlédssigkeit zu mildern:

2.2 Differenzierungsmodelle und ihre Verénderung

Die vergleichende Diskussion iiber diese Strukturmodelle hat zwar
keineswegs nachgelassen; aber eine konvergente Entwicklung der
verschiedenen europiischen Hochschulsysteme auf eine einheitli-
che Struktur hin.kann nicht festgestellt werden. Offensichtlich ha-
ben die unterschiedlichen Hochschultraditionen, die soziokulturel-
len Rahmenbedingungen und die jeweiligen 6konomischen Problem-
lagen zur Entwicklung spezifischer Konzeptionen gefiihrt. Dennoch
zeigen sich Gemeinsamkeiten nieht nur hinsichtlich der zu l6senden
Probleme, sondern auch im Hinblick auf die gewé&hlten Losungsstra-
tegien.

Seit Ende der sechziger Jahre bis zur Mitte der siebziger Jahre
wurde in vielen Lindern versucht, der Expansion der Studenten-
zahlen und den erwarteten Verdnderungen in den Anforderungen des
Arbeitsmarktes durch Differenzierung der Hochschulstrukturen und
Diversifikation der Berufseintrittsmoglichkeiten gerecht zu wer-
den. Im Laufe der siebziger Jahre haben sich diese Strukturen tber-
wiegend stabilisiert. Seit Anfang der achtziger Jahre scheint sich
Hochschulpelitik vor allen Dingen auf die finanziellen Aspekte zu
reduzieren.

In Frankreich wurde in mehrfacher Hinsicht versucht, die mono-
lithischen Strukturen des napoleonischen Ilochschulsystems zu-
gunsten gréflerer Vielfalt aufzulésen. Die wenigen groflien Univer-
sitdten wurden in kleinere Einheiten aufgegliedert, die zugleich
gréflere Autonomie in Priifungsfragen und curricularen Angelegen-
heiten erhielten. Wenngleich die meisten Universitdten sich auch
weiterhin an den traditionellen akademischen Standards orientier=
ten, bildeten sich doch einige Zentren heraus, die vielfdltige neue
Studienprogramme - insbesondere anwendungsorientierte - schufen,
z.B. in Vincennes, Dauphine, Compiegne. Zum anderen wurde mit
den IUT (Instituts Universitaires de Technologie) ein v&llig neuer
Typus von Institution geschaffen, der zwar den Universitdten ange-
gliedert, verwaltungsmé&Big jedoch weitgechend selbstédndig ist.
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Die IUT, die zweijdhrige praxisbezogene Kurzstudiengénge anbieten,
blieben zunichst sowohl nach Prestige als auch nach quantitativem
Umfang relativ unbedeutend; (noch 1970/71 waren dort nur 24.000
von insgesamt 750.000 Studenten registriert). Mit der verénderten
Arbeitsmarktsituation seit Mitte der siebziger Jahre wuchs die Be-
deutung allerdings kontinuierlich an; was die weit ber die Kapazi-
titen hinaus angewachsene Nachfrage zeigt (1982/83 waren etwa
55.000 Studenten von insgesamt 1.100.000 Studenten an den IUT
eingeschrieben) (Ministere de 1'Education Nationale 1984, S. 167).
Ubergangsmdéglichkeiten zwischen den verschiedenen Institutionen

und Briickenkurse haben diesen Diversifizierungsprozef unterstiitzt.

Insgesamt umfafite der nicht-universitdre Sektor mit Kurzstudien-
angeboten (d.h. IUT, Higher Technician Section, para medical
schools) 1978/79 etwa 20 % der Studentenschaft; die Grandes Ecoles
und die "classes preparatoires' umfafiten weitere 20 %. Dies fihr-
te auch zu einer wachsenden Prestigedifferenz zwischen den ver-
schiedenen Hochschulen, wie die '"ranking orders'' von ''Lle Monde
de 1'Education' oder ''Le Point'' zeigen.

In Groflbritannien setzte sich die Differenzierung iiber die Ent-
wicklung des 'binary systems' mit den autonomen Universititen
auf der einen und dem 'public sector' (derzeit 30 Polytechnics, ca.
70 Colleges und Einrichtungen des tertidren Sektors und weitere
500 spezialisierte Colleges auf der anderen Seite in einem langsa-
men Prozefl (Brock 1981, S. 155 f.) durch. Administrativ sind bei-
de Bereiche zwar hochst unterschiedlich geregelt, - der "public
sector'' untersteht den jeweiligen ''local authorities' -, eine ent-
sprechend scharfe Aufgabenteilung entspricht dem jedoch nicht.
Die Polytechnics bieten, mit Ausnahme der medizinischen Ficher,
das gesamte Fécherspektrum und ebenso alle Abschlufiméglichkei-
ten bis hin zum ''postgraduate'’ -Studium. an. Dennoch liegt der
Schwerpunkt der Ausbildung an.den Polytechnics eher auf anwen-
dungsbezogenen Studienangeboten, die an den Universititen tradi-
tionell in geringerem Mafle gepflegt werden. Dariiber hinaus bie-
ten die Polytechnics eine breite Palette von Weiterbildungsmég-
lichkeiten an. Charakteristische Unterschiede in der Studenten-
schaft zeigen sich vor. allen Dingen in den unterschiedlichen An-
teilen von Teilzeit-Studenten: 1982/83 waren in Universititen 11 %,
im ''public sector' 64 %, in der Open University 25 % aller "part-
time'' -Studenten eingeschrieben. Die Erweiterung des Ficherspek-
trums, die Anndherung an universitire Standards, die Entwicklung
einer eigenstdndigen Forschung und entsprechende Konkurrenz um
Forschungsmittel wurde den Polytechnics allerdings h#ufig als Ent-
fernung von den "eigentlichen Aufgaben' einer Ausbildung fir tech-
nische Berufe auf mittlerem Qualifikationsniveau vorgehalten (Vgl.
Neave 1983b).
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Insgesamt wurde Innovation und Differenzierung der Studienmég-
lichkeit innerhalb dieses bindren Systems weniger iber die Ein-
richtung hdchst spezialisierter Institutionen geschaffen als viel-
mehr durch die Sicherstellung eigenstindiger und voneinander ab-
weichender Entwicklungsméglichkeiten fiir Institutionen mit unter-
schiedlichen Traditionen und Akzentsetzungen in der Lehre. Damit
verwischte sich zwar die hierarchische Stufung zwischen beiden
Sektoren zugunsten inhaltlicher Auswahlentscheidungen; ein gene-
relles-Prestigegefdlle zwischen beiden Sektoren blieb jedoch be-
stehen; was sich vor allen Dingen daran erkennen 146t, daf junge
Studienanfinger sich iiberwiegend um einen Universititsstudien-
platz bemiihen.

Das Gewicht des "public sectors' zeigt sich nicht zuletzt in den
quantitativen Dimensionen: Wahrend der siebziger Jahre waren in
beiden Sektoren jeweils ca. 50 % aller Vollzeitstudenten einge-
schrieben. Zu Beginn der achtziger Jahre sank der Anteil des

" '"publie sectors' auf 43 % ab und stieg infolge des stagnierenden

-Studienplatzangebotes an den Universititen bis 1983/84 erneut auf

" 50 % an (Department on Education and Science 1984). Die darin

sichtbar werdende "Auffangfunktion zeigt deutlicher noch die Stei-
gerungsraten fir eingeschriebene Vollzeitstudenten; sie liegen im
Zeitraum 1980 bis 1982 hoher als in der ganzen Periode von 1972
bis 1982 (National Advisory Body for Local Authority Higher Edu-
cation (NAB) 1984, S. 7). :

Die Entwicklung eines ''biniren' Systems ist durchaus auch in an-
deren Lédndern zu erkennen. So wurde z.B. in Portugal parallel
zur Universitdtsausbildung ein polytechnischer Kurzstudiengang

" entwickelt. Allerdings gilt hier eine klare Aufgabentrennung: Den
Polytechnics obliegt die berufsbezogene Ausbildung, die wissen-
schaftliche Ausbildung bleibt den Universitdten vorbehalten (Vgl.
Council of Europe 1983).

Ein weiterer wichtiger Aspekt derartiger Differenzierungspolitik
war der Ausgleich regionaler Versorgungsgleichgewichte, der viel-
fach Hand in Hand mit der Entwicklung nicht-universitirer Studien-
ginge ging. Die Einrichtung der ""Regional Colleges' in Norwegen
zeigt beispielhaft die Kumulation solch verschiedener Funktionen.
Die Regional Colleges, die aus bestehenden berufsbildenden Schu-
len entwickelt wurden, bieten einerseits anwendungsbezogene Kurz- -
studiengédnge von 1 bis 3 Jahren Dauer an: in der Lehrerbildung,
technische Ausbildungsginge, Journalistenausbildung und andere,
“zugleich werden aber auch universitire Kurse angeboten als Be-
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standteil eines ''undergraduate''-Studiums, das anschlieBend an ei-
ner Universitét fortgesetzt werden kann. Dritte wesentliche Auf-
gabe dieser Colleges ist schlieBlich die Organisation eines umfang-
reichen Erwachsenenbildungsprogramms. Die Colleges orientie-
ren sich dabei mit ihrem Studienangebot stark am Qualifikationsbe -
darf der jeweiligen Region (UNESCO/CEPES 1983b; Kyvik 1981).

Auch in anderen Lindern 148t sich dieser Proze der Aufwertung
bestehender Einrichtungen oder der Neuschaffung von Institutionen
zu Bestandteilen des Hochschulsystems nachverfolgen. Inwieweit
derartige Entwicklungen in allen Léndern Ergebnis einer auf Diver-
sifikation gerichteten Hochschulplanung oder z.T. lediglich spon-
tane Reaktion auf wachsenden gesellschaftspolitischen Druck gewe-
sen sind, kann hier nicht entschieden werden. Zumindest zeigt sich,
daBl der Versuch, alternative Ausbildungsgéinge und entsprechende
Institutionen auf der Ebene der "higher education' einzurichten,
sich meist in einem komplexen Wechselverhéltnis von traditionel-
len Bildungserwartungen, Aufnahmebereitschaft des Arbeitsmark-
tes und curricularer Innovationen bewegte. In Spanien etwa wurde

die Einrichtung der "Colegios Universitarios" - regionale Univer-
sitdtszentren, die nur einen AbschluB} des ersten Studienzyklus bie-
ten - und z.T. der "Escuelas Universitarias' - berufsbildender

Einrichtungen fiir Lehrerbildung, Okonomie und Technik - inso-
weit konterkariert, daB entweder keine eigentlich anwendungsbe-
zogenen Curricula entwickelt wurden oder aber diese Institutionen
von den Studenten lediglich als verinderte Zugangsstufe zur tra-
ditionellen Universititsausbildung genutzt wurden.

In geringerem MafBle sind schlieflich in vielen Landern durch Hoch-
schulneugrindungen auch graduelle Differenzierungssysteme ent-
standen. Dabei ist zwar keine klare Abgrenzung von verschiedenen
Typen moéglich; meistens entwickelten aber neue Hochischulen ein
durchaus spezifisches Profil (Vgl. Leitner 1980-81, S. 7-31).

Diese Beispiele kénnen illustrieren, daB sich in sehr vielen Lin-
dern institutionelle Differenzierungsprozesse ergeben haben, die
jedoch in'ihrer konkreten Ausgestaltung stark durch die jeweiligen
nationalen Hochéchulsysteme bestimmt wurden. Das Verhiltnis
der Institutionen untereinander scheint dabei durch zwei gegenldu-
fige Momente bestimmt zu sein: Auf der einen Seite rangieren ge-
rade neue und innovative Institutionen hiufig am unteren Ende der
akademischen Prestigeskala, auf der anderen Seite haben "acade-
mic drift" und verinderte Verwertungsbedingungen der Abschluf-
zertifikate eher zu einer Aufwertung gefihrt. Z. T. haben auch Re-
formen des Hochschulwesens, wie etwa die derzeitig angestrebte
Einlagerung von berufsbildenden Elementen in die Hochschulausbil-
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dung in Frankreich, zu einer Nivellierung klarer Trennungen bei-
getragen.

2.3 Integrierte Modelle

Weitaus seltener als institutionelle Differenzierungsprozesse waren
Versuche, "integrierte Strukturen aufzubauen. Fir das gesamte Hoch-
schulsystem wurde ein solcher integrativer Entwicklungsweg in
Schweden mit der Hochschulreform 1977 eingeschlagen. Zu den we-
sentlichen Zielen der Reform gehérte eine Differenzierung des Stu-
dienangebots und zugleich die Zusammenfassung aller tertidren Bil-
dungssektoren zu einem einheitlichen Hochschulwesen. In der Fol-
ge wurden sehr verschiedeneé Institutionen: Universitidten, Techni-
sche Hochschulen, berufsbildende Einrichtungen unter dem Begriff
"Hégskolan" (Hochschulen) zusammengefaBt. Eine exakte Abgren-
zung ist daher kaum méglich. Unter diesen Bedingungen wurden
hochst unterschiedliche Studienprogramme entwickelt. Neben ca.
100 verschiedenen allgemeinen Studiengéngen unterschiedlicher
Dauer werden lokale Studiengénge, die sich auf regionalspezifische
Anforderungen richten, angeboten; dariiber hinaus sind individuelle
Kurskombinationen méglich, die sich an den Bildungs- bzw. Weiter-
bildungsinteressen des Studenten orientieren. Mit der einheitlichen
Organisation des Hochschulwesens und einem Numerus clausus-
Verfahren fir alle Studienficher sollte von vornherein der Ent-
wicklung von Hierarchien und Prestigedifferenzen entgegengearbei-
tet werden. Zudem wurde die "undergraduate''-Ausbildung - nicht
nur in den ehemaligen "non-university"-Bereichen - insgesamt
stark auf die Vermittlung beruflicher Qualifikationen ausgerichtet,
Dem entspricht auch die relativ strikte Trennung von ""undergra-
duate''- Ausbildung und forschungsbezogener "graduate’ - Ausbildung.
Gerade diese Kombination von Wissenschaftsorientierung einerseits
und beruflicher Orientierung andererseits - zumal auf dem Hinter-
grund einer zunehmend heterogenen Studentenschaft - erzeugte
jedoch in der weiteren Entwicklung Zielkonflikte. Ein erheblicher
Teil der Hochschuldiskussion bewegte sich daher auch um die Fra- ]
ge, welche Standards an die Hochschulausbildung anzulegen seien »
und wie ein ausreichend qualifizierter wissenschaftlicher Nachwuchs -
zu sichern sei (Vgl. Bergendal 1984), o

Ahnliche-Fragen wurden auch an die in der Bundesrepublik Deutsch-
land entwickelten Gesamthochschulmodelle herangetragen. Solche
Modelle waren seit Mitte der sechziger Jahre Gegenstand der Hoch-
schulreformdiskussion. Gemeinsam war den verschiedenen Reform-
konzepten das Bestreben, die wissenschaftsorientierte Universi-
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tatsausbildung mit der eher beruflichen Orientierung der Einrichtun-
gen im nicht-universitiren Bereich zu verkniipfen und so die Durch-
lassigkeit der Studiengénge zu erhéhen, auch nicht-universitire Aus-
bildung mit Forschung in Berthrung zu bringen und insgesamt Hoch-
schulressourcen besser zu nutzen. Grundsidtzlich wurden dabei zwei
verschiedene Konzeptionen entwickelt. Zum einen das ''kooperative
Modell”, das kein gemeinsames Studium, sondern lediglich eine Ko-
ordination der Ressourcen durch Zusammenfassung verschiedener
Hochschulen einer Region vorsieht, zum anderen das 'integrierte
Modell", das zumindest fiir einen Teil des Studiums ein gemeinsa-
mes Veranstaltungsangebot fiir Studenten mit unterschiedlichen Bil-
dungsvoraussetzungen macht. Letzteres Modell wurde abermals in
verschiedenen Varianten realisiert. Ein Typus sieht ein gemeinsa-
mes Studium von Abiturienten und Studenten mit Fachhochschulrei-
fe bis zu einem ersten Studienabschlufl vor; im Anschlufl kann nach
einer weiteren Studienstufe ein zweiter universitidrer Abschlufl er-
worben werden. Andere Typen sehen nach einem gemeinsamen
Grundstudium eine Trennung in verschieden lange Studienzweige

vor mit unterschiedlichen Abschluflqualifikationen. Fir einige Fach-
richtungen (z.B. Lehrerbildung) wurden allerdings die traditionel-
len Zugangsvoraussetzungen (Abitur) beibehalten und keine unter-
schiedlichen Abschliisse vorgesehen (Vgl. Neusel und Teichler 1983).

Im Hochschulrahmengesetz (1976) wurde die "integrierte Gesamt-
hochschule'' als Regeltyp aufgenommen; tatsichlich entstanden le-
diglich 11 Gesamthochschulen, die z. Zt. rd. 7.% aller Studieren-
den aufnehmen. Faktisch wurde diese Zielsetzung, die Gesamthoch-
schulen zur Regelinstitution werden zu lassen, schon 1976/77 auf-
gegeben. Sie existieren nunmehr als Sondertypus einer durchléssi-
gen Hochschule mit gestuften Ausbildungsabschliissen neben den
traditionellen Universitdten und Fachhochschulen. Das Scheitern
dieses Modells als Strukturmodell fiir den Hochschulbereich ist je-
doch weniger in den oben genannten Konflikten zwischen Wissen-
schafts- und Berufsorientierung zu sehen, sondern in den unter-
schiedlichen Erwartungen, die an diesen Hochschultypus herange-
tragen wurden. Zumindest die Hoffnung, da8 Gesamthochschulen
einen entscheidenden Beitrag zur Stabilisierung oder Erweiterung
von kirzeren Studiengingen innerhalb der Universitit leisten
kénnten, schien sich in der Praxis nicht zu best&tigen und fiihrte
zusammen mit der geringen Bereitschaft der Universititen, das Or-
ganisationsmodell zu tbernehmen, zur Isolation dieses Reformmo-
dells (Vgl. Teichler 1984b, S. 9).

Neuerdings wurden integrierte Modelle in einigen L&ndern wieder be-
deutsam: allerdings auf dem Hintergrund sinkender finanzieller Res-
sourcen und sinkender Studentenzahlen, die zur ¢konomischen Koope-
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ration mit benachbarten Institutionen zwangen (Vgl. Neave 19835)

2.4 Integrative Hochschulmodelle

Seit Beginn der siebziger Jahre gibt es in vielen Léandern Uberl

gfmgen, alle Institutionen des tertidren Sektors nach dem Koer -
© elner gemeinsamen Ausbildung fiir Personen im Alter von léinzflpt

mehr Jahren zu planen und strukturell zu integrieren. ocer
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ekundarschulbesuchs verzichteten und "remedial education'" zu
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stindnisses; auch blieben die berufsbildenden Institutionen ingf:sir

allen diesen Lindern getr
Simn getrennt vom Hochschulwesen im engeren

In einzelnen Lindern blieb der tertilire Sektor insofern geschlossen
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eIt eblichen Verdnderungen in der Studienorientierung der
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Studentenschaft. Ein Indiz ist der in der.Planung so nicht vorge-
sehene hohe Anteil von Teilzeitstudenten, die Erwerbstéitigkeit

und Studium verbinden, was in der Regel eine Verléngerung der
Studienzeit bedeutet. In Osterreich wurden die wenigen vorhande-
nen nicht-universitdren Ausbildungsinstitutionen (etwa in der Pri-
marschullehrer-Ausbildung) nicht weiter ausgebaut, so dafi auch
hier diversifizierte Strukturen nur in geringem Umfang anzutref-
fen sind (Bundesministerium fir Wissenschaft und Forschung 1984).

2.5 Differenzierung und Studienzeitverkiirzung

Neben den Differenzierungs-.bzw. Integrationsaspekten wurde in
den siebziger Jahren besonders die Verweildauer der Studenten an
der Universitdt zu einem wichtigen Thema der Hochschulplanung;
einmal zur besseren Nutzung der vorhandenen Studienplitze, da bel
kirzerer Studiendauer entsprechend mehr Kapazitit zur Verfligung
steht, andererseits auf Grund der Uberlegung, daB ein langes aka-
demisches Studium vielfach Absolventen produziere, die zu alt und
zu hoch qualifiziert ‘seien, um die notwendige Flexibilitdt fir eine
Eingliederung in den Arbeitsprozefl aufzubringen (Vgl. Turner 1984,
S. 45 ff.). In der Tat zeigen sich erhebliche Differenzen im durch-
schnittlichen Alter der Studenten bzw. Absolventen verschiedener
Linder (UNESCO/CEPES 1983a).Die Ursachen liegen im unterschied-
lichen Studienaufbau und dem Ausmafl der Lernfreiheit, ferner im
unterschiedlichen Eintrittsalter der Studienanfénger und, rein sta-
tistisch gesehen, im Anteil von Kurzstudiengingen. Bestandteil
vieler Hochschulplanungen wurden daher unterschiedliche Modelle
der Studienzeitverkilirzungen, die z.T. auch in Kombination ange-
wandt wurden. Eine dieser: Strategien bestand in der Festlegung

von Hoéchststudienzeiten oder von zeitlich genau fixierten Priifungs-
phasen im Studienverlauf, deren Uberschreitung mehr oder weni-
ger zwangsliufig zur Exmatrikulation fithrt. Solche '""Regelstudien-
zeiten'" wurden in der Bundesrepublik immer wieder diskutiert und
bekanntlich auch in die Bestimmungen des Hochschulrahmengesetzes
aufgenommen. Da sich jedoch die Festsetzung scharfer Sanktionen™
bei Nichteinhaltung der Regelstudienzeit nicht durchsetzen lie8, blie-
ben diese MafBnahmen im groflen und ganzen ohne Wirkung auf die
durchschnittliche Gesamtstudiendauer. In den Niederlanden, wo un-
ter den europdischen Lé&ndern die ldngsten durchschnittlichen Stu-
dienzeiten registriert werden, wurde das Ziel einer Studienzeitver-
kiirzung durch Verinderung der Studienorganisation mit einer zeit-
lichen Fixierung der Studiendauer realisiert. Nach dem "Twee Pha-
sen Wet' (Two-Tier University Education Act) 1982 ist eine Tei-
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lung des Studiums in eine dreijihrige "undergraduate'- Ausbildung
und eine folgende "postgraduate'- Ausbildung vorgesehen. Eine
scharfe Selektion zwischen beiden Phasen soll dazu fihren, daB
nurmehr etwa ein Drittel der Absolventen der ersten Phase ihr
Studium fortsetzt. Die Studienh&chstdauer betrdgt danach bis zum
"Doctorual Exam ination" sechs Jahre (Vgl. Neave 1984, S. 117 f.),
Ministry of Foreign Affairs o.J.) )

Eine weitergehende Gliederung des Studiums in Phasen, die jeweils
mit Priifungen und Zertifikaten einen Ubergang in den Beruf ermog-
lichen sollen, wird z. Zt., wie bekannt, -auch in der Bundesrépublik
Deutschland diskutiert; realisiert wurde dieses Modell u. a. in Frank-
reich durch die Gliederung des Studiums in drei Phasen (Cycles):
Der erste ''Cycle' (2 Jahre).soll bereits mit seinem berufsqualifi-
zierenden Abschlul (Dipléme d'Etudes Universitaires Générales)
beendet werden kénnen. Die Absicht einer Verbindung von Profes-
sionalisierung und Studienzeitverkﬁrzung bzw. -teilung verfolgt
auch das letzte Hochschulgesetz. In der Studienwirklichkeit hat sich
allerdings gezeigt, daB die curriculare Gestaltung eines solchen
Kurzstudiums kaum mit dem Anspruch auf wissenschaftliche Aus-.
bildung vereinbar ist und daB die Studenten in der Regel versuchen,
auch den Abschluf des folgenden "Cycle' zu erwerben, um durch
Hoherqualifizierung ihre Position auf dem Arbeitsmarkt zu verbes-
sern (Vgl. Bienaymeé 1984 und Pautler 1982, S. 191 f.).

Ahnliche Probleme zeigen sich auch in Spanien, das in der Tradi-
tion des franzdsischen Systems steht und ebenfalls Studienzyklen
in Verbindung mit Héchststudienzeiten eingefiihrt hat.

Eine dritte Strategie zur Verkiirzung von Studienzeiten besteht in
der Implementation von Kurzstudiengédngen parallel zu den univer-
sitdren Langstudiengéngen. Die einzelnen Reformmodelle unter-
scheiden sich dabei vor allen Dingen im Ausmaf der inhaltlichen
und organisatorischen Abgrenzung von dem gesamten Ausbildungs-
angebot der jeweiligen Fachdisziplinen. Hierzu zihlen universitire
Kurzstudiengénge in GroBfbritannien, konsekutive Stufenmodelle an-
Gesamthochschulen, kooperative Zusammenfihrung von Fachhoch-
schulausbildung und Universitit in Deutschland und die organisato-
risch an die Universititen angebundenen IUT in Frankreich. Die -
Diskussion um verkiirzte Studienzeiten in der zweiten Hélfte der’
siebziger Jahre erklirt sich z. T. aus den Widerstinden gegen die
seit Ende der sechziger Jahre entwickelten strukturellen Reformen:
Es zeigte sich in vielen Lindern, daf die oben dargestellten Struk-
turreformen auf eine unerwartete Verinderungsresistenz bei den
betroffenen Personen und Einrichtungen stiefen. Auch dort, wo
versucht wurde, durch Neugriindungen von Institutionen die Ver&n--
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derungsnotwendigkeiten fiir bestehende Institutionen zu minimieren,
lief die tatsichliche Entwicklung den Planungsintentionen hiufig zu-
wider. Exemplarisch dafiir war der "academic drift", d.h. der
Trend zur Héherqualifizierung trotz gestufter Ausbildung. Planungs-
strategien haben sich-auf diesem Hintergrund héufig von umfassen-
den Strukturrahmen abgewandt und verstirkt versucht, im bestehen-
den Strukturrahmen administrativ regelbare Teilbereiche zu verén-
dern. Je nach Umfang, Realisation und Resultaten von Reformpro-
zessen ist dieser Trend in den einzelnen Lindern allerdings unter-
schiedlich stark akzentuiert.

2.6 Strukturwandel auf dem Hintergrund ékonomischer Probleme

In nur wenigen Lindern wurden die zu Beginn der siebziger Jahre
noch mit weitreichenden Erwartungen verbundenen Strukturmodel-
le einer wie immer gearteten Stufung von Standards so realisiert,
daB eine anndhernd gleichmiBige quantitative Entwicklung der Stu-
dentenzahlen in den verschiedenen Studienbereichen tatséchlich ein-
trat. Inzwischen verinderten die 6konomischen Krisenerscheinun-
gen der siebziger Jahre in allen européischen Lindern die Ent-
wicklung der Hochschulsysteme weiter. Die Arbeitsmarktproble-
me warfen erneut und verschérft die Frage nach den M&glichkeiten
quantitativer Planung des Hochschulsektors auf, aber auch Fra-
gen nach Ausbildungsinhalten, Studienzeiten und der Art der Ver-
kniipfung von Hochschulausbildung und Arbeitsmarkt.

Die Studenten beriicksichtigten bei ihren Studienentscheidungen
stdrker auch die Arbeitsmarktrelevanz. Sinkende staatliche Finanz-
ressourcen filhrten zu Budgetkiirzungen, die fiir einzelne Institu-
tionen durchaus existenzbedrohenden Charakter hatten. Reduktion
oder Stagnation des Bestandes an wissenschaftlichem Personal bei
steigenden Studentenzahlen kennzeichnete die -Ausbildungsbedingun-
gen an vielen Einrichtungen. Vielfach ver&nderte sich aufgrund der
Konzentration der Mittel auf bestimmte "zukunftstrédchtige" Be-
reiche auch die Machtbalance zwischen den Hochschulen unterein- |
ander und in ihrem Verhilinis zum Staat. Zusammen mit den durch :
die Bildungsexpansion ohnehin induzierten Verz'a'nderungen in der
Funktion tertidrer Ausbildung fiihrte dies zu einem starken Aus-
einanderdriften der Berufschancen fiir die Absolventen verschiede-
ner Fachrichtungen. Besonders betroffen war in fast allen Ladndern
zunidchst die Lehrerbildung, da staatliche Kiirzungen im Schulbe-
reich, nicht mehr verbesserte Lehrerversorgung der Schulen und |
in einigen L4ndern auch sinkende Schiilerzahlen zu einem Uber-
schufl an ausgebildeten Lehrern filhrten. Besonders betroffen wa- ‘
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ren auch die geisteswissenschaftlichen Fécher ohne einen klar zu-
geordneten Berufsbereich, besonders die Sozialwissenschaften,
einige Kulturwissenschaften und die Psychologie. Mit wachsender
Akademikerarbeitslosigkeit verschlechterte sich die Situation aber
auch fiir andere Fécher, auBer denjenigen, die auf Titigkeiten im
6ffentlichen Dienst vorbereiteten. Es ergaben sich in einzelnen
Léndern sehr unterschiedliche und auch einem relativ schnellen
zeitlichen Wechsel unterlegene Verschlechterungen der Arbeits-
marktaussichten flir bestimmte Ficher.

In der folgenden Zeit wurde die noch in den sechziger Jahren ver-
breitete Dichotomie von "feinen'' und "weniger feinen" Sektoren des
Hochschulsystems immer obsoleter. Neben die Prestigedifferenzen
zwischen einzelnen Institutionen und Studiengéngen, z.T. noch ver-
stdrkt durch Zulassungsbeschrinkungen, die sich an den Standards
des tradierten "'academic value systems' orientierten, trat zuneh-
mend die Verwendbarkeit der Ausbildung auf dem Arbeitsmarkt.

D. Furth hat dies in einer graphischen Darstellung zusammenge-
faft (Furth 1982, S. 145 ff.):
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Im ganzen gesehen wiesen die Strukturveranderungen der Hoch-
schulsysteme in den siebziger Jahren die folgenden Charakteri-
stika auf:

Eine noch Ende der sechziger Jahre erwartete Vereinheitlichung
in der Entwicklung der jeweiligen nationalen Hochschulsysteme
trat nur begrenzt ein. Offensichtlich konnte sich der "Konvergenz-
Druck'', der vom Gesellschafts- und Wirtschaftssystem in den
marktwirtschaftlich organisierten Industriegesellschaften ausging,
nicht einheitlich gegeniiber den in den soziokulturellen Traditionen
einzelner Lidnder verankerten spezifischen Hochschulstrukturen
durchsetzen; was jedoch nicht in unterschiedlichen Strukturen
funktional dquivalente Leistungen ausschliefit.

Die Implementationsprobleme bei der Einfilhrung neuer Institutio-
nen bzw. Strukturmodelle waren in der Regel grofer, als im Pla-
nungsprozefl antizipiert wurde. Die vorhandenen Strukturen zei-
gen weit groBeres "Beharrungsvermdgen'', als zunichst angenom-
men worden war; nicht zuletzt wegen der relativ groBen Stabilitét
der Hochschulstrukturen auch unter verschiedenen politischen Re-
gierungen.

Die gravierenden Verdnderungen in der Arbeitsmarkﬂage wéhrend
der siebziger Jahre schliellich brachten fiir die Hochschulen auch
eine Verédnderung der Reputation von Institutionen und Studienfai-
chern. Fiir die Hochschulplanung hatte dies zur Folge, daB sie sich
heute weniger als noch vor einem Jahrzehnt an gré8eren Struktur-
entwiirfen orientiert, sondern eher Partialmafinahmen im Vorder-
grund stehen, die jedoch langfristig zuné&chst nicht libersehbare
Auswirkungen auf die Hochschulstrukturen als solche haben kénnen.
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3. Planung des Hochschulsystems

3.1 Ziele und Modelle der Planung

Bis zu den sechziger Jahren waren in den westeuropéischen Lén-
dern Konzepte;,; Methoden und Implementationsverfahren der Hoch-
schulplanung entwickelt worden. An die Stelle einfacher Fortschrei-
bungen vorhandener Entwicklungen und routineméfligen Verwaltungs-
handelns war die Zielsetzung getreten, das Hochschulsystem als
solches nach tibergreifenden Entwiirfen umzugestalten. In den Mit-
telpunkt war die quantitative und strukturelle Planung des Studiums
und der Studentenstréme geriickt; Planung war dabei Ausbauplanung
angesichts eines raschen Wachstums der Studentenzahlen, dem
Rechnung getragen werden sollte. Andere Aufgaben der Hochschu-
le - vor allem Forschung und Forschungsforderung - spielten in der
Hochschulplanung der sechziger Jahre eine sekundidre Rolle. Dabei
hatten sich divergierende Verstellungen iiber die Aufgaben- staat-
licher Hochschulplanung entwickelt. In einigen Lié&ndern wurde ver-
sucht, die Planung mdglichst stark auf Marktmechanismen abzu-
stimmen: Deutlichstes Beispiel dafiir sind die Subventionen der US-
amerikanischen Reglerung fiir die Hochschulen, um die Ungleich- -
heit der Bildungschancen zu reduzieren: Sie wurden nicht direkt

den Hochschulen zugewiesen, sondern durch Stipendien und durch
Ubernahme der hohen Studiengebiihren von den Studierenden zu den
Hochschulen transferiert. Der Marktmechanismus dominierte hier
in der Vorstellung, daB die Hochschulen bundesstaatliche Unter-
stiitzung auf dem Wege der individuellen Bildungspriferenzen der
Lernenden erhielten. Allerdings spielte Hochschulplanung beim
Ausbau staatlicher Universititen und in fast allen Staaten der USA
eine groflere Rolle, als die marktorientierten Subventionsmethoden
vermuten lassen. -

In anderen Léndern wurden umfassende Hochschulentwicklungspline
aufgestellt, Bildungsplanung in Industriestaaten hat danach die Auf-
gabe, seitens des Staates eine moglichst weite Vorsorge sowohl

-fir die Verwirklichung von Bildungschancen als auch fir die Bereit-

stellung von Qualifikationen zu treffen. Die Bundesrepublik Deutsch-
land hat dabei Ende der sechziger Jahre stirker noch als andere
westeuropdische Lénder ein Netzwerk von Planungsebenen/Planungs-
organisationen etabliert (Vgl. Hiifner 1984, S. 185-196).

Einige andere westeuropdische Liander haben demgegeniiber den
Weg gewdhlt, eher nur grundlegende Entscheidungen langfristiger
Gestaltung des Hochschulwesens zu treffen und damit Rahmenbe-
dingungen fiir die administrativen Entscheidungen zu setzen; sie
haben aber nicht so sehr selbstidndige Gremien und Instanzen der
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" Hochschulplanung geschaffen. Charakteristisch dafiir ist der Rob-
bins-Report und dessen Rolle in GroBbritannien.

Die Diskussion iber Planungsmodelle war in den sechziger Jahren
stark von bildungsékonomischen Ansétzen beherrscht. Dabei ging
es zum einen um die Frage, in welchem Mafle Planung sich eher an
der individuellen Verwertung von Qualifikationen (so-beim Ertrags-
ratensatz) oder am gesamtwirtschaftlichen Qualifikationsbedarf
orientieren- solle. '

In einem weiteren Stadium der Planung von Entwicklungsmodellen
wurde versucht, den Ressourceneinsatz so zu lenken, dafl Studien-
wiinsche und Absolventenbedarf mit den vorhandenen Mitteln so
weit aufeinander abgestimmt werden, daB ein Minimum an Kon-
flikten fiir den einzelnen und fiir die Funktionsféhigkeit des Hoch-
schulsystems entsteht. Diese Optimierungsmodelle lieflen sich
nicht geschlossen, sondern nur ansatzweise in der Ausbaupraxis
verwirklichen. Gesellschaftliche, politische und hochschulinterne
Krifte haben einer rationalen Hochschulplanung enge Grenzen ge-
setzt. Insbesondere hat sich die Berufs- und Hochschulforschung als
vollig akademisch erwiesen. lhre Ergebnisse wurden von den Ent-
scheidungstrédgern, besonders in der Bundesrepublik Deutschland,
kaum zur Kenntnis genommen.

Allerdings haben diese Planungsansétze deutlich gemacht, mit wel-
chen Nebenfolgen isolierte ad-hoc-Mafinahmen innerhalb des Hocher
schulsystems zu rechnen haben. Beispiele dafiir sind die ldnger-
fristigen Diskrepanzen zwischen Nachfrage und Angebot an Hoch-
schulabsolventen und entsprechende Fehlleitung bei dem Ausbau
der unterschiedlichen Hochschuleinrichtungen, wie die Lehrerbil-
dung mit schwerwiegenden Folgen fiir die Betroffenen belegt.

In der Mehrheit der Planungskonzepte in westeuropdischen Lindern
der sechziger Jahre wurde jedoch die erwartete Bildungsnachfrage
zur wichtigsten Leitlinie der Hochschulpolitik und -planung, wenn
auch nicht immer langfristige Planungsansitze in dieser Richtung
entwickelt wurden. Der '"social demand approach' setzte sich aus
den folgenden Griinden durch: In vielen Lé&ndern gab es traditionell
ein Recht fiir qualifizierte Sekundarschulabsolventen, an einer Uni-
versitdt zu studieren. Auch hatte man, nicht zuletzt bestdrkt durch
Bildungsforscher, die Hoffnung, daf an wirtschaftlichen Erforder-
nissen eine unbegrenzte Expansion des Hochschulwesens vertretbar
sei, weil Bildungsnachfrage mit dem Arbeitskriftebedarf a priori
weitgehend harmoniere. SchlieBlich entsprach eine Lenkung des
Bildungssystems nach dem angenommenen Bedarf des Beschifti-
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gungssystem nicht dem gesellschaftspolitischen Grundversténdnis
der meisten westeuropéischen Lénder.

Im Laufe der siebziger Jahre &nderten sich die Vorstellungen lber
Aufgaben und Méglichkeiten der Hochschulplanung und in deren Ge-
folge dann auch die Planungsverfahren in den meisten westeuropd- -
ischen Léndern deutlich.

Die Annahme, dafl ein Mangel an hochqualifizierten Arbeitskriften
bestehe, wurde von der Erfahrung tberholt, dafl die Zahl der Hoch-
schulabsolventen insgesamt den Bedarf des Beschéftigungssystems
ibertraf (Vgl. Teichler, Hartung und Nuthmann 1980). Dies ist
gewifl auch zum Teil Folge der nach 1873 gewachsenen 8konomi-
schen Probleme, war aber in den meisten Lindern ohnehin als Fol-
ge der schnellen Expansion der Hochschulen zu erwarten. -

Das filhrte aber nur in sehr wenigen Léndern zu einer Akzeptanz
von Bedarfsprognosen und zu einer Steuerung des Hochschulsystems
durch solche Bedarfsprognosen.

Nach wie vor hielt man eine Abstimmung von Angebot und Nachfra-
ge mit dem Argument flir gesichert, dafl man nur sehr bedingt den
Qualifikationsbedarf vorhersehen und exakt bestimmen kénne, weil
die Arbeitsmarktentwicklungen oft zu Uberraschend verliefen und
weil Substitutionsméoglichkeiten jedenfalls gréfler seien, als man

im "“manpower requirement approach' ohnehin zugrundegelegt hat-
te. Die wachsende Beschiftigungskrise filhrte in der Bildungs&kono-
mie und -soziologie aber doch zur Diskussion dariber, wieweit die
Hochschule neben der Qualifizierung die Funktion von ''screening',
"Filtern" und "Statusdistribution' habe (z.B. Blaug 1972; Teichler
1974, S. 197-209). Hierfiir konnten globale Arbeitsmarktprognosen
allerdings nicht hinreichende Informationen geben, wenn auch in
vielen L#ndern solche Informationen die laufenden Entscheidungen
insbesondere im Ausbau bzw. in der Reduziering bestimmter Fach-
richtungen und Hochschultypen mit bestimmten (Vgl. Fulton, Gordon
und Williams 1982).

In der Hochschulpolitik breitete sich zu Beginn der siebziger Jahre
deutlich Enttduschung dariiber aus, daf die Bildungsexpansion und
die vielféltigen Mafinahmen der Bildungsplanung nur begrenzt zum
Ausbau der Unterschiede im Hochschulzugang nach sozialer Her-
kunft beitrugen. Hochschulplanung biiite weitgehend ihre gesell-
schaftspolitische Begriindung ein, daB Ausbau der Hochschulen und
Abbau sozialer Ungleichheit einander unmittelbar bedingten (Siehe
Zz.B. Husen 19879). Auch war in der Hochschulplanung ein "retreat
from ambitious goals' (Cerych 1980, S. 5-13) zu verzeichnen. Man
entdeckte immer wieder unerwiinschte und unerwartete Nebenfolgen

75

e
&




der Planung - etwa den "academic drift" als Gegenreaktion auf den
Ausbau nicht-universitidrer Hochschuleinrichiungen oder den ein-
seitigen Zustrom von talentierten Jugendlichen zu sehr selektiven
Studienfdchern.wie etwa der Medizin.

Hinzu kam, daB die Planung auch in ihren Instrumentarien weit-
gehend an Expansion orientiert war. In der Bundesrepublik Deutsch-
land ergab sich ein Bedeutungsverlust gesamtstaatlichér Planungen
zum Teil daraus, daB ihre Funktion urspriinglich an der Verteilung

von Ausbaumitteln ausgerichtet war und diese allmahlich versiegten -

(von Recum 1984, S. 141-153)

Alle diese Erfahrungen filhrten nicht so sehr zu dramatischen Kurs-
korrekturen der Hochschulplanung, sondern zu einem Bedeutungs-
verlust groBer Zielentwirfe fiir die Hochschulplanung. Hochschul-
planung, wie sie sich in den siebziger Jahren entwickelte, scheint
weniger an groflen Perspektiven und weitreichenden MafBnahmen
orientiert zu sein. Es wire jedoch falsch, von einem weitgehenden
Verschwinden ven Hochschulplanung zu sprechen. Die Reaktionen
‘waren von Land zu Land verschieden, je nach Entwicklungsstand .
und &ffentlichem Stellenwert der Planung. Andererseits erweiter-
te sich das Spektrum der Planungsperspektiven: Der Focus war
nicht mehr so eindeutig die Planung von Ausbildungskapazititen:
stidrkeres Gewicht erhielten Studienreformen und Qualifikations'-
probleme. Auch der Zusammenhang von Lehr- und Forschungs-
funktionen der Hochschulen wurde um 1980 in vielen westeuropii-

schen Lindern weitaus stirker betont als in den beiden Jahren zu-
vor. :

Eine weitaus wichtigere Tendenz im Verhéltnis von Hochschule
Staat und Gesellschaft 146t sich als Partizipation umschreiben: '
Damit ist formal einerseits die Beteiligung verschiedener Hoch-
schulgruppen an den Entscheidungen der Selbstverwaltung, anderer-
seits die Einwirkung von Vertretern gesellschaftlicher Gruppen

in Beirdten u. & auf die Hochschulen und ihre Verwaltungsorgane
gemeint.

Betrachtet man zunichst die zuletzt genannte Partizipation von
al,.\ﬁer-universitéren Repréasentanten, so geht es allgemein darum
wie weit Forschung und Lehre auf gesellschaftliche Interessen un;j
Bedurfnisse eingehen sollen, wie sie auch in der politische'n' Offent -
lichkeit artikuliert werden. Dabei wird zwischen den Interessen
der Wirtschaft und solchen der Arbeitnehmer unterschieden: da-
nt?ben existieren noch die anderer gesellschaftliéher Gruppe'n.
Diese Einflisse werden Uberlagert von denjenigen der regionalen
bzw.)v. lokalen Gebietskoérperschaften, welche sich eventuell ihrer-
seits in einem Gegensatz zu den zentralen staatlichen Instanzen
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befinden.

Man kann deutliche Unterschiede hinsichtlich der auBer-universi-
tdren Partizipation feststellen (Daalder und Shils 1982). Beispiels-
weise sind in GroBbritannien traditionell Reprédsentanten der loka-
len Offentlichkeit in den "Courts' der Universitét vertreten. Auch
in den eigentlichen Exekutivorganen, den '""Councils', sind nicht-
universitdre Gruppen (insbesondere Vertreter der lokalen Behdr-
den) reprisentiert (Thaker 1983). In den meisten kontinentaleuro-
péischen Léindern finden weitreichende Verédnderungen statt, zum
Teil aufgrund der Studentenbewegung Ende der sechziger Jahre.

So wurde z.B. in Schweden und Dinemark besonderes Gewicht auf
die Einbeziehung nicht-universitirer Gruppen (insbesondere der
Beschiftiger und Gewerkschaften) gelegt (Goldschmidt 1974), in
anderen Lindern unterblieb eine solche institutionalisierte Koppe-
lung von Hochschulsystem und gesellschaftlichen Gruppen. Zwi-
schenldsungen wurden schliefllich in Frankreich und neuerdings
auch in Spanien entwickelt. '

Als Ergebnis dieser Entwicklung kann man festhalten, da@ die Zie-
le der Partizipation der gesellschaftlichen Gruppen auflerhalb.der
Hochschule institutionell nur sehr beschrinkt erreicht wurden. Der
Einfluf} blieb begrenzt, ob es sich nun um regionale Hochschulbei- !
rite, um zentrale Planungsbeiréte oder um Studienreformkommis-

sionen handelte. Die Hochschulen haben sich mehr oder minder

einer gesellschaftlichen Kontrolle der Forschung und auch der

Lehrinhalte entzogen. Jedenfalls hat die wirkliche Abstimmung von
Qualifikationsanforderungen und der Gestaltung der Studiengénge.

mit konkreten Vorstellungen der "Abnehmer'' der Hochschulabsol-

venten und auch der Arbeitnehmervertreter nur punktuell stattge-

funden. Eine Ausnahme bilden Schweden und die neueste Gesetz-

gebung in Frankreich; jedoch bleibt bei der letzteren die Umsetzung

in die Wirklichkeit abzuwarten. Daf sich aber viele Anforderungen

der Gesellschaft im Ergebnis doch durchsetzen, ist kaum zu be-

streiten.

Wendet man sich der Partizipation inner-universitdrer Gruppen zu,
so ist zunidchst auf den weltweiten Einflul der Studentenbewegung
zu verweisen, die sich zu Beginn noch, zumindest in den hier un-
-tersuchten Landern, zum Teil in Ubereinstimmung mit den Pla-
nungszielen des Staates befand. So ist es auch erklirlich, daB die
Beteiligung der Hochschulgruppen, besonders der Studenten und-
des akademischen Mittelbaus, anfangs ein wichtiges Thema der
Hochschulgesetzgebung und der Umstrukturierung des Lehrkdrpers
im Zusammenhang mit dem Hochschulausbau in fast allen Lindern
war.
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‘Demgegeniiber fanden sich die Hochschulen selber meistens nur z5-
gernd dazu bereit, die Studenten, Assistenten und jlingeren Hoch-
schullehrer an der Selbstverwaltung zu beteiligen. In der folgen-
den Zeit wandten sich diese Gruppen dann aber in wachsendem Um-
fang gegen staatliche Planungseingriffe; besonders wenn diese sich
auf die Rationalisierung der individuellen Studienplanung und die '
Anpassung an die Erfordernisse der Wirtschaft bezogen. Hierbei
kam es dann auch bis in die jingste Zeit hinein zu Biindnissen zwi-
schen Hochschullehrern und diesen Gruppen ‘gegeniiber dem Staat.
Das zeigte sich eindeutig in den Reaktionen auf die letzte Hoch-
schulgesetzgebung in Frankreich. Im Laufe der sechziger Jahre
waren nun - zum Teil als Reaktion hierauf - in vielen L&ndern Ver-
suche von staatlicher Seite zu verzeichnen, den Umfang der Parti-
zipation hochschulinterner Gruppen wieder einzuschrénken.

Betrachtet man das Ergebnis der dargestellten Bestrebungen dufler-
er und innerer Partizipation an den Entscheidungen innerhalb der
Hochschulen, so kann man feststellen: Zwar fiihrte die wachsende
Bedeutung staatlicher Planung zunidchst zu einer Gewichtsverlage-
rung der Entscheidungsprozesse aus den Hochschulen heraus zu den
zentralen staatlichen Instanzen hin. Auch die Hochschulen muften
aber angesichts ihres quantitativen wachstums neue Verwaltungs-
strukturen entwickeln. Zwar filhrte dies zugleich zu mehr Anonymi-
tdt der Entscheidungen und zu mehr Konfliktpotential. Anderer-
seits erfuhren die Hochschulen aber auch durch die Partizipation
der genannten Gruppen in ihren Entscheidungsgremien eine Stér-
kung gegeniiber staatlicher EinfluBnahme. Die Hochschulen wurden
so ''dialogfahiger' gegeniiber dem Staat und der Gesellschaft. Es
146t sich dementsprechend auch die Tendenz beobachten, Planung
weniger als einseitige Implementation staatlicherseits gesetzter
Ziele, sondern als einen stufenweisen Abstimmungsprozefl zwischen
den spezifischen Zielen der einzelnen Hochschule und dem vom
Staat vertretenen Interesse an einer iiberregionalen Abstimmung
dieser Ziele zu verstehen und auch zu praktizieren.

Als Ergebnis der Hochschulplanung seit den siebziger Jahren bleibt
festzuhalten, dafl sie es jetzt mit mehr "Partnern' bzw. mehr in-
stitutionell Beteiligten zu tun hat: innerhalb der Hochschulen mit
den verschiedenen Hochschulgruppen und auBerhalb mit denjenigen
Gruppen, die Einfluf auf Regierung und Parlament ausiiben. Fiir
die Hochschulen selber bedeutet das, daf sie in Legitimationszwén-
ge nunmehr in verschiedenen Richtungen geraten sind. Das hat die
Akzeptanzprobleme der Hochschulplanung verschirft; besonders
seit Sparzwénge und die Notwendigkeit' der sachgerechten Mittelver-
wendung an die Stelle von uneingeschrinkter Ausbauplanung in al-
len untersuchten Léndern getreten sind.

18

In zunehmendem Umfang wird aber auch der Planung die Aufgabe

‘zuerkannt, zu verhindern, daB durch rigorose und perfektionisti- -
‘sche Planungen die Hochschulen in ihrer Innovationsfihigkeit ein-

geschrinkt und entmutigt werden. Im Zusammenhang damit wur-
de auch betont, daf die Planungen selber hinreichend flexibel an-
gelegt und 6fter als bisher einer Revision unterworfen werden
miiliten, weil sie nur unter dieser Voraussetzung rasch und konkret
genug auf gesellschaftliche, wirtschaftliche, soziale und auch wis-
senschaftliche Entwicklungen eingehen kdnnten.

Insgesamt scheint so in vielen L&ndern einer Zunahme an Staatsin-
terventionismus ein héheres Maf} an Selbstartikulation und Gestal-
tungsfdhigkeit des Hochschulsystems zu korrespondieren.

3.2 Organisation der Hochschulpianung

Die Expansion der Studentenzahlen, der Ausbau der Universitéten

und die strukturellen Reformen gingen einher mit einem wachsen-

den Bedarf an Planung insgesamt und zugleich mit dem Bemiihen,

die Beziehungen zwischen Universitit und Gesellschaft neu zu ge-

stalten; d.h. einerseits Demokratisierung von Entscheidungs- und
Planungsprozessen, andererseits die Verstdrkung der gesellschaft-

lichen EinfluBméglichkeiten, sei es durch striktere staatliche Pla-

nungsvorgaben, sei es durch die Einbeziehung von Représentanten
nicht-universitdrer Gruppierungen. Seit den Reformbewegungen

der sechziger Jahre haben sich daher sowohl die Tragerschaft von !
Planungsprozessen differenziert als auch ihr Gegenstand insofern i
verédndert, als Implementationsprozesse auf dem Hintergrund ver- |
Gnderter Macht- und Entscheidungsstrukturen vonstatten gingen ‘\
(Vgl. OECD 1983a). :

Insgesamt 1348t sich die Hochschulplanung der untersuchten Lénder - ‘
in den siebziger Jahren danach beurteilen, wie umfassend sie auf 3
das jeweilige Hochschulsystem einwirkte und - damit zusammen-

héngend - auf welcher Ebene Planungsinstanzen tétig wurden. Dabei

zeigt sich, daB in Lindern mit einer zentralistischen Organisations-

und Verwaltungsform des Hochschulwesens eher Gesamtreformen

konzipiert wurden, so in Frankreich, der Bundesrepublik Deutsch-

land und Schweden, wéhrend in Lindern mit traditionell hoher Au-.

tonomie der einzelnen Hochschulen und geringerer zentralstaatli-

cher Steuerung eher die Planung einzelner Problemkreise und in-

stitutioneller Teilbereiche anzutreffen ist; so in GroBbritannien,

den USA und Canada. Die Grenzen zwischen beiden Typen sind -

allerdings flieBend. In gewissem Umfang scheint sich sogar ein
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gegenldufiger Trend ausmachen zu lassen: Dort, wo strukturelle
Gesamtplanungen die Entwicklung des Hochschulsystems wesent-
lich beeinflufit haben, scheint sich der Planungsprozef seit Aus-
gang der siebziger Jahre eher auf die dezentrale, partielle, sek-
torale Planung verlagert zu haben, wéhrend dort, wo integrierte
Gesamtplanungen zu Anfang keine so grofle Rolle gespielt haben,
der Bedarf an zentraler Koordination und Planung offenbar zu-
nimmt, so in GroBbritannien. In vielen Lindern befindet sich al-
lerdings eine integrierte Planung, die tiefgreifende Strukturre-
formen enthilt, noch in der Implementationsphase. Das gilt fir
die Hochschulreformgesetze 1984 in Frankreich und Spanien.

Hiufig war der EinfluB der Planungsinstanzen auf die neugegrin-
deten Institutionen gréfler als auf die ldnger bestehenden. Das er-
kldrt sich daraus, daB die ersteren.ihrerseits hdufig ihre Ent-
stehung Planungen verdankten, deren Ziele an den bestehenden
Hochschulen so nicht zu verwirklichen waren; aulerdem konnte
sie erst aufgrund umfassenden und kontinuierlichen Einsatzes zu-
sédtzlicher Ressourcen entstehen, wofiir die Planungen meistens
eine Legitimation zu liefern hatten, wihrend die lénger bestehen-
den Hochschulen so sehr darauf angewiesen waren und auch iiber
bereits gefestigte Organisationsstrukturen in Forschung und Leh-~
re verfiigten. Planungsinstanzen mit Aufgaben, die sich auf eine
Umgestaltung des Hochschulwesens insgesamt bezogen, wurden
u.a. frithzeitig in Schweden gebildet. Nach verschiedenartigen
Vorlduferinstitutionen wurde 1968 die Kommission "U 68" gegriin-
det, in der nicht nur Universitdten und das Bildungsministerium
vertreten waren, sondern auch die politischen Parteien, interes-
sierte auBer-universitidre Gruppen und die Arbeitsmarktpartner.
Zur Verwirklichung der Hochschulreform wurde dann die weitere
Planung in mehrere Gremien verlagert, in denen ebenfalls neben
den Hochschulen und dem Bildungsministerium Reprisentanten ver-
schiedener gesellschaftlicher Gruppen vertreten waren, und zwar:
auf zentraler Ebene das ''National Board of Universities and Col-
leges" und sechs '""Regional Boards" sowie weitere Planungsinstan-
zen auf der Ebene der Universititen und Fakultiten (Ruin 1982;
Premfors und Ostergren 1978),

Derartige Dezentralisierungen von Entscheidungs- und Planungs-
institutionen lassen sich in fast allen Lindern mit einer traditio-
nell eher zentralistischen Organisations- und Verwaltungsstruk-
tur des Hochschulwesens finden.

In den Niederlanden wurden mit dem "University Administration
Reform Act" (WUB 1970) und den nachfolgenden Hochschulgesetzen
Planungsgremien auf der Ebene der Fakultiten und Universitédten

80

entwickelt und auf der nationalen Ebene der Wissenschaftsrat, der
jeweils fachspezifische Langfristplanungen entwickelt. Daneben
sind die Universititen in einer Stidndigen Planungskonferenz zusam-
mengeschlossen. Weitere Planungsansidfie und Koordinationsprozes-
se werden schliefllich iliber ein Koordinationsgremium unter Betei-
ligung des Ministeriums initiiert. Wenngleich die Existenz solcher
verschiedener Koérperschaften nichts liber den Umfang des staat-
lichen Einflusses aussagt, zeigf sie doch die erheblichen Verflech-
tungen der Planungsprozesse. Das zeigt die Umsetzung der vom
Erziehungsministerium verordneten Finanzkilirzungen 1982: Aus-
gehend von einem Report des Koordinationsgremiums stellte das
Bildungsministerium die Universititen vor die Alternative, entwe-
der die anvisierten Kiirzungen in einer eigenstidndigen Planung zu
realisieren oder einen Kirzungsplan des Ministeriums zu akzep-
tieren. In der folgenden Zeit wurde eine Arbeitsgruppe fiir Aufga--
benstraffung und Rationalisierung gegriindet, bestehend aus Mit-
gliedern des Leistungsgremiums der einzelnen Universitdten unter
dem Vorsitz des Erziehungsministeriums. Diese Kommission stell-
te in einem komplizierten Abstimmungsprozefl mit den einzelnen
Universitdten einen Entwicklungsplan fiir die Hochschulen auf, der
erhebliche Kiirzungen und strukturelle Eingriffe vorsah (Rosen-
berg 1983).

Obgleich solche Formen integrierter Planung dhnliche und auch ent-
sprechende Legitimationsprobleme wie in GrofBbritannien hervorru-
fen, findet sich eine &hnliche Verbindung aus wachsenden Staats-
eingriffen mit horizontaler und vertikaler institutioneller Differen-
zierung der Planungsinstanzen auch in anderen kontinentaleuropdi-
schen Liéndern:

In der Bundesrepublik Deutschland kann man seit den siebziger Jah-
ren von einer Schwerpunktverlagerung in der Hochschulplanung
sprechen. Den Phasen der Expansion der bestehenden Hochschulen,
der Hochschulneugriindungen und der Einbeziehung der Hoheren
Fachschulen als Fachhochschulen in den Hochschulbereich sowie
der teilweisen Integration der Lehrerbildung in die Universititen
folgte eine Konsolidierung der Ausbauziele. Die Neugriindungen
wurden "arrondiert', die Infrastruktur der Hochschule wurde ver-
bessert, begonnene BaumaBnahmen, besonders auch im Klinikbe-
reich, zuendegefilhrt und gezielt einige Ausbauschwerpunkte in'be-
rufsrelevanten Studiengéngen und in der Forschung gesetzt. Die

auf Nutzfldchen bezogene Studienplatzzahl von 800 000 - bei tatsiich-
lich zur Zeit dber 1 Million Studierenden - wurde als Planungsziel
nicht mehr erhoht.
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Wéahrend der Expansionsphase waren neben den Hochschulentwick-
lungsplénen der einzelnen Lénder, verschiedenen Neugrindungs-
konzepten und Denkschriften fiir die Hochschulplanung insbesondere
die Empfehlungen des Wissenschafsrates richtungsweisend sowie
fiir die Koordination zwischen Hochschulen und den einzelnen Lié&n-
dern die Kooperation zwischen der ''Stindigen Konferenz der Kul-
tusminister' (Peisert und Framhein 1978). Besonders Gewicht lag
dabei auf der gemeinsamen Planung des Hochschulausbaus, der

- nach kurzer Infragestellung - weiterhin von Bund.und Liéndern je
zur Hélfte finanziert wird. Hier besteht auch ein institutionalisier-
tes Planungsgremium von Bund und L&ndern, der “Planungsaus-
schuB fiir den Hochschulausbau'', der insbesondere den Grundsatz
eines regional ausgewogenen Angebotes an Studiengdngen und damit
auch Ausbildungschancen sicherstellen soll.

Verschiebungen in der Bedeutung der einzelnen Planungsgremien
ergaben sich auch mit der Verédnderung der Planungsziele. Ging es
zunédchst um langfristige Ausbau- und Strukturplanung, stehen heu-
te eher die Bedeutung von Ausbildungskapazititen und Stellenplanung
im Mittelpunkt. Besondere Bedeutung erhielt dabei die Stellenum-
schichtung, so z.B. infolge des nachlassenden Interesses an der
Lehrerbildung angesichts rapide verschlechterter Berufsaussichten
von der Mitte der siebziger Jahre an. Gegenwdértig verlagert sich
die Diskussion auf die Frage der Schwerpunktbildung zwischen den
Hochschulen - auch in der bisher weitgehend hiervon freien For-
‘schungsférderung. '

In Frankreich wurde mit demn ''Loi d'Orientation' 1968 zunichst das
Planungsgewicht auf der institutionellen Ebene erhdht. Den UER
{(unités d'enseignement et de recherche) und den einzelnen Univer-
sitdten wuchs so ein groflerer Handlungsspielraum zu. Zugleich
wurden in wechselnden Zusammensetzungen bis zur letzten Reform
1984 die "University Councils' um nicht-universitire Mitglieder
aus dem Bereich der Gewerkschaften, der Arbeitgeber und der re-
gionalen Verwaltung erweitert. Noch stdrker ist diese Tendenz in
Spanien zu erkennen. Mit dem ''Ley de Reforma Universitaria' 1983
wurde die Verwaltung der Universitdten den autonomen Regionen zu-
gewiesen. Planungsaufgaben auf der institutionellen Ebene wurden
einem '"Claustro Universitarias' lbertragen, dem ein weiteres
Gremium, der "Consejo Social", korrespondiert. Dieses Gremium
ist weitgehend mit nicht-universitdren Mitgliedern besetzt und soll
die Anbindung der Universitit - mit Ausnahme der Selbstverwal-
tung und Finanzkontrolle - an gesellschaftliche Anforderungen
sicherstellen.

82

Anders stellt sich die Situation in GroBbritannien dar: Noch 1877 cha-
rakterisierten Becher, Embling und Kogan die Planungssituation
folgendermaBen: '"Although ... there is a uniform basis for identi-
fying higher education and a greater approach to equality between
the three sectors - the university, the institutions of further educa-
tion, and the colleges of education - it would be impossible to speak
of coordination, still less of an organisatién and difficult indeed,
despite the White Paper of 1972, to identify any consistent planning. "
(Becher, Embling und Kogan 1977, S. 31). Strukturreformen im
umfassenden Sinne (wie etwa in Schweden) konnten in GrofBbritannien
in nennenswertem Umfang nicht entwickelt werden, und zwar auf-
grund der Grundstrukturen des Hochschulbereiches, nimlich weit-
gehender Dezentralisierung, Aufspaltung in das "binary system',
Delegation von Planungskompetenzen an ''buffer agencies' und eine
weitgehend pragmatisch orientierte Bildungspolitik. Die Hochschul-
planung richtete sich daher zun#chst auf die quantitative Erweite-
rung der Hochschulkapazitét durch staatliche Neugriindungen von
Universititen seit Mitte der sechziger Jahre und auf die Entwick-
lung der Polytechnics. Dieses institutionelle Ensemble wurde in
den siebziger Jahren nur durch die Eréffnung der '""Open Univer-
sity" ergénzt. Der Planungsprozef selbst stellt sich auf diesem
Hintergrund als ein komplexes Ineinanderwirken von Institutionen
mit sehr verschiedenen Aufgaben und Kompetenzen dar. Globale
Planungen wurden in mehreren "'white papers'' vom Bildungsministe-
rium (Department of Education and Science/DES) entwickelt, héu-
fig basierend auf den Berichten von '"'ad hoc-Kommissionen" (zu-
letzt der Finniston Report zur Ingenieurausbildung). Die Feinpla-
nung liegt vor allem beim "University Grants Committee" (UGC),-
das iberwiegend mit Hochschullehrern sowie wenigen Vertretern
der Industrie und regionaler Behérden besetzt ist, und natiirlich

bei den Universitdten selbst, die zwar faktisch von den Entschei-
dungen des UGC aufgrund der Finanzzuweisungen abhéngig sind,
dennoch einen erheblichen Gestaltungsspielraum im Rahmen dieser
"block grants" behalten.

Wesentliche Veridnderungen hat dieses dezentrale Planungskonzept
seit Anfang der achtziger Jahre erfahren: 1982 wurde auch fiir die
direkt den "Local Education Authorities" (LLEA) und dem "Depart-
ment of Education and Science' (DES) unterstehenden Polytechnics
eine vergleichbare "buffer institution'' geschaffen, der ''National
Advisory Body' (NAB), in dem allerdings hochschulexterne Mit-
glieder groBeres Gewicht haben. Neuerlich kam ein weiteres Ko-
ordinationsgremium hinzu, das "Transbinary Committee", das
zwischen privatem und 8ffentlichem Sektor koordinieren soll. Das
DES hat selbst die Initiative zu einer stirker strukturierten und
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zentralisierten Hochschulplanung ergriffen. Darauf deuten die
Durchsetzung von Ver&nderungen in der ''science/art balance" be-
reits in den siebziger Jahren, fir die Universitidten unterschied-
liche Finanzkiirzungen in den achtziger Jahren, ''mew blood''-
Programme, die gezielt die Personalsituation in bestimmten Be-
reichen verbessern sollen,und eine gezielte Forschungsférderungs-
politik. Die Rollen der ''buffer institutions' wird dabei zusehens
komplizierter, denn ihnen droht Legitimationsverlust, falls sie
zum ausfiihrenden Organ des DES werden oder nicht in der Lage
sind, Vorgaben des DES umzusetzen (Vgl. Shattock 1984; Clayton
1983, S. 173-183; Steedman 1982, S. 193-203). Der hohe Grad
institutioneller Autonomie hat in Grofbritannien dazu geflihrt, da
Planungsverfahren und - institutionen neben dem UGC vor allen
Dingen auf der Ebene der einzelnen Universitdt entwickelt wurden,
Gerade in den neueren Universitdten wurde dazu ein komplexes
Planungsverfahren entwickelt, in dem verschiedene Gremien und
Ebenen sowohl die langfristige Planung (finf bis sieben Jahre) als
auch kurzfristige Maflnahmen- und Haushaltspléne erstellen und
koordinieren.

Auch in den USA zeigte sich schliefBlich die Notwendigkeit, die Pla-
nung auf staatlicher und Hochschulebene miteinander zu koordinie-
ren. Anders. als in den meisten kontinentaleuropédischen Liindern
kommt hier zunichst den Planungsaufgaben und -kompetenzen auf
der Ebene der einzelnen Institution besondere Bedeutung zu; dies
nicht zuletzt wegen des hohen Mafles an rechtlicher Gestaltungs-
freiheit und auch des groflen Anteils an Einrichtungen in privater
Trégerschaft. Bereits seit Ende der finziger Jahre, verstédrkt seit
Mitte der sechziger Jahre - nach dem Higher Education Act von
1965 -, lassen sich zunehmende Bemilhungen sowohl auf gesamt-
staatlicher Ebene als auch auf der Ebene der Bundesregierungen
um Planung und Steuerung des Hochschulsektors feststellen. Dabei
wurden vor allem die Méglichkeiten, iber direkte und indirekte
Finanzzuweisungen auf die Hochschul- und Forschungsentwicklung
cinzuwirken, genutzt, aber auch rechtliche Rahmenbedingungen,
insbesondere zur Errcichung groflerer sozialer Chancengerechtig-
keit, geschaffen. Neben der Vielzahl von Planungs- und Beratungs-
instanzen, die in der Folge auf allen Ebenen entstanden sind, ist
auch auf die groflen Stiftungen hinzuweisen, die hdufig wesentliche
Impulse fiir die Planungsdiskussion setzen. So etwa hat der Carne-
gie Council 1980 nach einer detaillierten Analyse der Entwicklungs-
trends im Hochschulsektor darauf hingewiesen, dal gerade unter
den verédnderten Rahmenbedingungen der achtziger Jahre besondere
Notwendigkeit fiir eine Hochschulgesamtplanung auf nationaler Ebe-
ne unter Ausnutzung der finanzpolitischen SteuerungsmafBnahmen
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besteht, was allerdings korrespondierende Planungsprozesse auf der

regionalen und institutionellen Ebene voraussetze (Vgl. Carnegie
Council on Policy Studies in Higher Education 1980, S. 130 ff.).

Insgesamt zeigt sich, daB in fast allen untersuchten Lindern - je
nach Ausgangssituation - durch Kompetenzzuwachs zentraler Pla-
nungsgremien oder durch Dezentralisierung von Planungs- und Ent-
scheidungsstrukturen seit Ende der sechziger Jahre ein breites .
Spektrum von Planungstrigern (mit unterschiedlichen Kompetenzen
und Aufgabenbereichen) sowohl horizontal als auch vertikal entstan-
den ist. Damit hat sich allerdings auch die Méglichkeit der Paraly-
sierung von Planungsintentionen vergréBlert; z. B. hat sich gezeigt,
dafl die Méglichkeiten der Hochschulen bzw. einzelner Hochschul-
angehériger, Mafnahmen "ins Leere' laufen zu lassen, vielschich-
tiger und persistenter sind, als nach dem eher naiven Planungsver-
standnis in den sechziger Jahren angenommen wurde.

3.3. Zur Effizienz der Ressourcennutzung

Spétestens seit der Mitte der siebziger Jahre trat in allen Lindern, .
wenn auch in unterschiedlichen Ubergangsformen, an die Stelle der
Ausbauplanung eine Phase der Konsolidierung und der Versuche zur
Rationalisierung. Allgemein kann man sagen, daf die finanziellen
Restriktionen rigoroser in den nérdlicheren europédischen Staaten

- und den USA einsetzten, wihrend die stidlicheren noch mehr unter

dem Zwang der Aufrechterhaltung der Offnungspolitik standen. In
allen Léndern wurde aber der Ausgleich zwischen den urspriingli-
chen expansiven Ausbauzielen fir den Hochschulbereich und der
Notwendigkeit, finanzielle Prioritéten zu setzen, zu einem entschei-
denden Planungsproblem.

Welche Prioritdten dabei gesetzt wurden, hing stark von den politi-
schen Kréften ab, die in den einzelnen Lidndern das staatliche Han-
deln bestimmen. So nutzte beispielsweise die Regierung der Torys
in Grofibritannien das Instrument der Finanzzuweisung tiber das
UGC, um Priorititen zugunsten der Férderung von Studiengéngen

zu setzen, deren Absolventen als besonders wichtig fiir die Stei-
gerung des Wirtschaftswachstums angesehen wurden. Ferner mar-
kierte sie eindeutig Schwerpunkte zugunsten der traditionellen Hoch-
schulen. In den Niederlanden gingen die jiingsten Finanzkiirzungen
vor allen Dingen zu Lasten der sozialwissenschaftlichen Fakultdten
und sprachwissenschaftlichen Kurse, die als weniger bedeutsam
eingeschétzt wurden. Die Tendenz, zu Schwerpunktbildungen in For-
schung und Lehre zu gelangen, ist aber allgemein kennzeichnend
fir die Hochschulplanung seit Ende der siebziger Jahre.
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Die genannten finanziellen Restriktionen bedeuten nur in einigen Lé&n-
dern, dafl die Mittel fiur den Hochschulbereich absolut zuriickgingen.
Fir Groflbritannien etwa sahen die Empfehlungen des White Paper
1981 Kiirzungen von 11 %-15 % im Zeitraum von 1980/81 bis 1983/
84 vor (Kogan und Kogan 1983). Aber allein schon eine Verminde-
rung der Steigerungsrate konnte angesichts des hohen Ausbaustan-
des, damit auch angesichts der gesteigerten Anzahl von Bewerbern
um Forschungsmittel bei gleichzeitigem zum Teil noch inflationédren
Kostensteigerungen zur Folge haben, dafBl die vorhandenen Mittel
weitgehend fiir die Ergédnzung und Bestandserhaltung der Hochschul-
einrichtungen, die Ersatzbeschaffung und die "Infrastruktur'' der
Forschung (z.B. Bibliotheken und Labors) verbraucht werden. Um
so unausweichlicher war der wachsende &ffentliche Druck auf die
Hochschulen, ihre "accountability' zu steigern, d.h. also die ef-
fizlente Verwendung der bewilligten Mittel - anhand welcher stan-
dardisierter Effizienzkriterien auch immer - nachzuweisen. Sehr
elaborierte Instrumente hierfiir wurden in den USA entwickelt und
auch angewandt; sie dienten hier allerdings schon seit ldngerem

als Ersatz fir eine Strukturplanung, fir welche die Bundesinstan-
zen nicht zustdndig waren. Gleichwohl mufl man feststellen, daf}

es bis heute an anerkannten und tlibertragbaren Hochschul-Manage-
mentsystemen fehlt. Das hat gewifl auch Ursachen in der inneren
Resistenz der Hochschulen gegeniiber der Anwendung von 6kono-
mischen Aufwand-Nutzen-Kalkiilen, wie sie an sich die Hochschul-
dkonomie im Zusammenhang mit der manpower-Forschung ent-
wickelt hat. Der tiefere Grund dirfte aber im Hochschulsystem
selbst zu suchen sein: Unter Hochschulforschern und -planern,

aber auch unter Hochschulverwaltern hat sich die Einsicht durch-
gesetzt, dafl die Hochschulen wahrscheinlich gerade ihre spezi-
fischen Aufgaben der Grundlagenforschung und der wissenschafts-
bezogenen Qualifizierung auch fir die anderen gesellschaftlichen
Teilsysteme weniger gut erfiillen wiirden, wenn sie sich einseitig
an staatlich vorgegebenen Kriterien rationellen Lehr- und For-
schungsablaufes ausrichteten und damit wahrscheinlich ldnger-
fristig ihre Offenheit fir die Bearbeitung immer neuer Aufgaben
einbifiten.

Gleichwohl darf nicht tibersehen werden, daf die staatlichen und
Hochschulverwaltungen fiir die Verteilung der Ressourcen, also
der Personalstellen, der erstellten Nutzfldchen und der Sachmit-
tel fir Forschung, Lehre und Dienstleistungen, notgedrungen Ver-
teilungsmafstdbe nach Bedarfs- bzw, Effizienzkriterien entwickel-
ten. In der Bundesrepublik Deutschland wird nahezu die gesamte
Personalstellenplanung - nicht die jeweilige Auswahl des Stellen-
inhabers - nach Schlisselwerten fir die Berechnung der Ausbil-
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dungskapazititen gesteuert, so besonders den sogenannten ''Curri-
cularrichtwerten'', die Standardmafe fir die innerhalb eines Stu-
dienganges pro Student zu erbringenden Lehrleistungen einschlie3-
lich der zumutbaren Teilnehmerzahlen der Lehrveranstaltungen dar-
stellen. Man kann somit feststellen, dafl Hochschulplanung heute

zu einem wesentlichen Teil Allokationsplanung fiir Ressourcen un-
ter Anwendung standardisierter Effizienzmafe fiir die Lehre ist.

Diese Situation wird sich fiir manche Hochschulen, und zwar beson-
ders einige Neugriindungen, noch verschirfen, wenn mit dem Ab-
nehmen der Studienplatznachfrage nicht mehr alle Studiengidnge an
allen Orten voll ausgelastet sein werden, wie zum Teil in der Leh-
rerbildung, und eine solche Planung dann im Ergebnis zur Schlies-
sung von Institutionen fiihren kann.

3.4 Perspektiven der gegenwértigen Hochschulplanung

Nach der Phase einer parallelen, wenn auch nicht voll abgestimmten
Expansion von Hochschulsystemen und Arbeitsmérkten fiir Hoch-

"schulabsolventen, zeichnet sich seit Mitte der siebziger Jahre die

Tendenz ab, daB fiir einen mittelfristigen Planungszeitraum etwa
bis zur Mitte der neunziger Jahre die Diskrepanz beider Bereiche
zunehmen diirfte. Wihrend man in der Vergangenheit von zyklischen
Schwankungen der Uber- und Unternachfrage nach Hochschulabsol-
venten - gerade auch in Abhangigkeit von der staatlichen Einstel-
lungspolitik - sprechen konnte, gibt es jetzt auch Uberlegungen, die
von einem ''time-lag" zwischen gesellschaftlich-beruflichen Moder-
nisierungsprozessen in Gestalt der Verwissenschaftlichung der Be-
rufswege einerseits und dem durch die Nachfrage nach Hochschul-
ausbildung besonders des sogenannten neuen Mittelstandes in den
meisten westlichen Industriestaaten ausgelosten Angebot an Hoch-
schulabsolventen andererseits ausgehen. Man kann nicht mehr von
einer '"priéstabilisierten Harmonie" der Entwicklung beider Berei-
che ausgehen. Das kdnnte zu einer tiefgrcifenden Legitimationskri-
se der Hochschulplanung, aber auch der Hochschulausbildung fiih-
ren, woflir es in der Lehrerbildung bereits deutliche Anzeichen gibt.

Die Hochschulplanung befindet sich in den untersuchten Staaten in
einem Ubergangsstadium,. das auch als Legitimationskrise verstan-
den werden kann. Gleichwohl ist ein Rickfall in die Organisations-
struktur der Nachkriegszeit nicht denkbar. Deshalb sollen abschlies-
send einige konkrete gemeinsame Aufgaben genannt werden, die sich
fir die untersuchten Staaten in der Ubergangszeit stellen, wenn-
gleich fiir die Ldsungen vielfaltige "strukturclle Aquivalente'' auf-
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grund der unterschiedlichen historischen Entwicklung der Institutio-
nen zur Verfiigung stehen:

- Angesichts des bisherigen Ausbaus je nach der Nachfrage nach
Studiengéngen, Studienabschliissen und damit nach Berufschancen
diirfte der Ausbau nach Forschungspriorititen wieder mehr Ge-
wicht gewinnen.

- Die neu entstandenen und die ldnger bestehenden Hochschuleinrich-
tungen bzw. Hochschularten werden in ihren Lehrzielen und in ih-
rer Struktur besser aufeinander abgestimmt werden missen.

- Schwerpunktbildungen in Forschung und L.ehre werden unvermeid-
lich sein; zumal bei l&ngerfristigem Nachlassen der Studienplatz-
nachfrage.

- In diesem Zusammenhang gewinnen Aufbau-, Zweit-, Kontakt-,
Teilzeit- und Weiterbildungsstudiengénge an Bedeutung. Es wird
zu prifen sein, inwieweit diese Ausbildungsleistungen in einem
sogenannten quartéren Sektor zu ordnen und zu integrieren sein
werden.

- Ungeachtet der Diskussion iiber die Folgen der Offnungspolitik
werden die Zugangswege zu einer Hochschulausbildung aulerhalb
der traditionell darauf vorbereitenden allgemeinbildenden Sekun-
darschule zu prifen und zu erweitern sein. Der internationale
Erfahrungsaustausch ist hier besonders wichtig.

- Nach wie vor bleiben der Praxisbezug des Studiums, die Beteili-
gung von Praktikern an der Lehre und auch die Zusammenarbeit
bei der Berufseingliederung der Ilochschulabsolventen wichtige
Koordinationsaufgaben zwischen Hochschule und Arbeitswelt.

- Die Hochschulplanung wird noch stérker als bisher in die allgemei-
ne Finanz-, Raumordnungs-, Berufs- und auch Stadtplanung zu in-
tegrieren sein; freilich nur, soweit die anderen Planungsbereiche
entsprechend weit entwickelt sind.

- Planung wird in diesem Zusammenhang mehr als integrierender
Bestandteil der Entscheidungsprozesse in der staatlichen Verwal-
tung einerseits, den Hochschulinstitutionen andererseits zu ver-
stehen sein, d.h. nicht mehr als isolierte Planungstechniken,
Entsprechend werden neue Abstimmungsformen zwischen Staat
und Hochschule gefunden werden missen,

- An die Stelle von Globalplanungen werden immer mehr Regional-
und Sektoralplanungen kurz- und mittelfristiger Art mit hinrei-
chenden Flexibilitdtsspielrdumen treten, Es wird geradezu ihre
Aufgabe sein, Entscheidungsalternativen sichtbar zu machen.
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- Der Hochschulplanung wird schlieflich nicht mehr der naive Glaube
zugrunde liegen diirfen, daf Uber den Ausbildungssektor die Ubri-
gen Teilsysteme der Gesellschaft einseitig modernisiert oder gar
revolutioniert werden kdnnten. Gerade diese Einsicht dlrfte die
Legitimationsbasis der Planung in der politischen und gesellschaft-
lichen Offentlichkeit stirken.
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II. ASPEKTE EINES VERGLEICHS DER HOCHSCHULSYSTEME IN
FRANKREICH, GROSSBRITANNIEN, SCHWEDEN UND DEN
NIEDERLANDEN

Stefan Hornbostel und Christoph Oehler

1. Zum Untersuchungsansatz

Ziel der hier vorgelegten vergleichenden Analyse von Hochschulsyste-
men in westeuropéischen Industriestaaten war es, Handlungsparame-
ter fir eine mdgliche Reform des westdeutschen Hochschulwesens im
Sinne der Steigerung seiner ''duBeren Rationalitdt'”, d.h. seiner Lei-
stungsfdhigkeit flir die Bewé&ltigung der ihm von der Gesellschaft ge-
stellten Aufgaben, und seiner 'inneren Effizienz', d.h. der optima-
len Verwendung personeller und materieller Ressourcen fiir die Be-
wéltigung eben dieser sowie selbstgestellter Aufgaben zu gewinnen.
Dabei wurde im Rahmen des gréBeren Forschungsprojektes, inner-
halb dessen das Gutachten seinen urspriinglichen Stellenwert hatte,
die Ausgangshypothese des Modernitdtsrickstandes des westdeutschen
Hochschulwesens unterstellt, welcher auf seinen institutionellen Man-
gel an Marktmechanismen zur optimalen Allokation der "Ressourcen'
im systemtheoretischen Sinn: Wissenschaftliche Kompetenz, Curricu-
la, Personal, wissenschaftliche Hilfsmittel, Leistungskonkurrenz und
weitere entsprechend gewandelte Anforderungen des Arbeitsmarktes
fir Hochschulabsolventen zuriickgefiihrt wurde. Der international ver-
gleichende Ansatz sollte nun durch Querschnittanalysen der Sozialisa-
tions-, Allokations- und Legitimationseffekte verschiedener nationa-
ler Hochschulsysteme Méglichkeiten und Grenzen der Ubertragung
von Reformmodellen, die in diesen Staaten unter den spezifischen
geschichtlichen Entstehungsbedingungen ihrer Hochschulsysteme in-

stitutionalisiert werden konnten, auf die Bundesrepublik Deutschland
aufweisen. -

Dieser analytische Ansatz bildet auch den Grund dafiir, dem Vergleich
eine nur skizzenhafte Problemdarstellung des westdeutschen Hoch-
schulwesens in bezug auf die mégliche Rationalitit und Effizienz oder
aber Irrationalitédt und Ineffizienz einer Implementations- bzw. Inno-
vationsstrategie zugunsten von "mehr Markt" voranzustellen. Dabei
geht es im Grunde um die Auswirkungen des tradierten und auch insti-
tutionalisierten Selbstverstindnisses, das auf der Autonomie der
Grundlagenfnrschung, der mit ihr verbundenen Einheit von Forschung
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und Lehre, der sich daraus letztlich ableitenden Lehr- und Lernfrei-
heit und schlieflich dem seit dem Positivismus verfestigten Gegen-
satz zwischen fachsystematischer Spezialisierung und gesellschaft-
licher Relevanz von Forschung und Lehre basiert. Erst hieraus las-
sen sich die Steuerungsprobleme im Verh&linis von Staat bzw Offent-
lichkeit und Hochschulselbstverwaltung bzw. den sie tragenden Grup-
pen - auch im Sinne gréBeren Praxis- bzw. verengend: Berufsfeldbe-
zuges - zutreffend ableiten, wenngleich noch nicht 16sen.

Der Vergleich zielt somit auf mehr Rationalitét in der Abstimmung
von Hochschulsystemen und Gesellschaft; allerdings mehr im Me- -
dium der Kritik als der Gleichschaltung.

2. Das Hochschulsystem der Bundesrepublik Deutschland -
Probléemlagen und Reformsirategien

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist die Frage, ob die
quantitative und qualitative Diskrepanz zwischen den Qualifikations-
leistungen des Hochschulsystems in der Bundesrepublik Deutsch-
land und den gegenwéirtigen Anforderungen des Arbeitsmarktes
durch stérkere Einfiihrung von Marktmechanismen innerhalb des
Hochschulsystems verringert werden kann.

Zunichst sollen einige Hinweise auf die Griinde gegeben werden,

die dem aufgrund der historischen Entwicklung des Verhéltnisses

von Hochschule und Gesellschaft in der Bundesrepublik Deutschland
entgegenstehen. Danach sollen die einzelnen Phasen des Qualifika-
tionsprozesses von der Immatrikulation bis zur Berufseingliederung
auf die Chancen der Einfilhrung von Marktmechanismen hin analysiert
werden. -Abschliefend sollen die Realisierungschancen fiir neue For-
men der partiellen Integration von Hochschulsystemen und Arbeits-
welt im Blick auf die Voraussetzungen der Abstimmung beider Syste-
me {iberhaupt erdértert werden.

Damit sollen Beurteilungskriterien fir den Vergleich gewonnen wer-
den, wie in anderen westeuropdischen Industriestaaten die Abstimmung
des Qualifikationsprozesses an Hochschulen und der Anforderungen

des Beschéaftigungssystems angegangen wird. Auf dieser Grundlage
soll nach Darstellung dieser Systeme zusammenfassend beurteilt wer-
den, inwieweit in andcren Staaten verwirklichte Lésungsmodelle auf
die Hochschulstrukturen in der Bundesrepublik Deutschland tbertrag-
bar sind.

Wéhrend noch bis Anfang der achtziger Jahre gerade auch im Rahmen
von Arbeitsmarktanalysen die Auffassung vertreten wurde, daf sich
ein Gleichgewicht zwischen Angebot an und Nachfrage nach Hochschul-
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absolventen im Rahmen von Zyklen der Beschéaftigungssituation wie-
derherstellen werde, setzt sich gegenwirtig doch zunehmend die An-
nahme durch, dafl es sich hier um eine strukturelle Diskrepanz zwi-
schen Hochschul- und Beschiftigungssystem handelt, die auch auf
ldngere Sicht nicht mehr erwarten 148t, daB sich die durch das wei-
terfiihrende Bildungssystem vermittelte Nachfrage nach Hochschul-
abschlissen und Hochschulabsolventen vorbehaltene professionelle
Berufswege gewissermaflen automatisch in ein neues Gleichgewicht
bringen werden. Eben dies fihrt zu der Alternative, planende, um-
fassende Eingriffe der staatlichen Administration zu fordern oder
aber die regulierenden Krifte des Marktsystems, also vor allem
neue Wettbewerbsformen innerhalb des bisher weitgehend ihnen ent-
hobenen Hochschulsystems zur Geltung zu bringen.

Die Suche nach alternativen Lidsungsstrategien wird um so versténd-
licher, als gerade in letzter Zeit Dissoziationserscheinungen im
Qualifikationsproze an den Hochschulen uniibersehbar werden. Das
dominierende Phasenmodell - Erlangung der "Hochschulreife", Stu-
dieren als 'Vollzeitbeschéftigung', Bestehen einer AbschluBprifung
fiir einen "Lebensberuf'', Erlangung einer Lebensstellung bzw. Be-
ginn einer Berufskarriere als Akademiker - verliert an Verbindlich-
keit fir die heutigen Studienanfdngerjahrginge. Berufliche Selbstédn-
digkeit und von ihr abhéngende soziale Identitidt werden zum Teil
vor dem Studium und parallel zu ihm angestrebt und gewonnen; die
Integration in die Berufspldne nach Studienende verflieit immer 6f-
ter mit prolongiertem Studentenstatus und fiihrt nicht notwendig in
akademische Lebensberufe, noch wird dies in jedem Fall iberhaupt
‘angestrebt. Und die "Entkoppelung' von Studienzielen und beruf-
lichen Eingliederungschancen fihrt antizipatorisch zu der Suche
nach Identifikationsméglichkeiten in Subkulturen und "alternativen"
Berufsformen oder aber zu wachsender Statusinkonsistenz.

Die Hochschulreformdiskussion in den sechziger Jahren und auch
noch in den siebziger Jahren war jedoch ganz liberwiegend nicht an
arbeitsmarktbezogenen L.osungsstrategien orientiert, sondern un-
gleich starker an der Bewdltigung hochschulimmanenter Struktur-
krisen. Es ging um Partizipationschancen in Forschung und Lehre,
um den Gesellschaftsbezug der l.ehre, um die Wiederherstellung
des Zusammenhanges der Disziplinen gegeniiber fortschreitender
Spezialisierung, um die Bewahrung des Prinzips der Einheit von
Forschung und Lehre, um die darauf gegriindete ''Gemeinschaft"
von Lehrenden und Lernenden und vor allem natiirlich um die Be-
grenzung der Folgen des quantitativen Ausbaus der Hochschulen
auf die personellen und organisatorischen Strukturen. Selbst die
nach dem Abklingen der Studentenbewegung zunichst noch intensi-
vierte Diskussion ber das Verhéltnis von Theorie und Praxis bzw.
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Anwendungsbezug des Studiums leitete sich aus immanenten Proble-
men des Verhiltnisses von Systematisierung der Fachdisziplinen
und demgegentber kontingenten Erscheinungsformen ihres Gegen-
standsbereiches und nicht primér dem Verh&ltnis von wissenschaft-
licher Ausbildung als solcher und tatséchlicher Verteilung der- Be-
rufsrollen ab.

Die gesellschaftlichen Voraussetzungen waren allerdings ohnehin
in der Bundesrepublik Deutschland fiir marktorientierte Losungs-
modelle nicht ginstig. Das traditionelle Selbstversténdnis der Aka-
demiker negierte das Spiel von Angebot und Nachfrage als Indikator
fir den "Marktwert'" von Hochschulausbildung stérker als in den
meisten anderen Industriestaaten. Starre Tarif- und Laufbahnrege-
lungen stehen auch heute der Wirksamkeit solcher Mechanismen
entgegen. Innerhalb des Beschéftigungssystems sind die Substi-
tutionsspielrdume fir Hochschulabsolventen horizontal und verti-
kal begrenzt; und dies u.a. deswegen, weil diese selber aufgrund
ihrer Hochschulsozialisation auf ein akademisch geprégtes beruf-
liches Selbstbild - verstindlicherweise - fixiert sind. SchlieBlich
waren die Aufstiegsmotivationen des sogenannten neuen Mittelstan-
des, der seinen Kindern eine Hochschulausbildung erméglichte, der
Relativierung des Wertes dieser Ausbildung durch den Markt kon-
trar.

Auch das Verhiltnis von Hochschulwesen und staatlichem System
steht in der Bundesrepublik Deutschland der Einfihrung von Markt-
mechanismen eher entgegen (Vgl, Teichler 1981): Die staatliche

Trégerschaft der Hochschulen reicht zuriick bis in die Zeit der Ab-

lésung kirchlicher Oberherrschaft iiber das Bildungswesen durch
den absolutistischen Staat bzw. in dessen Gefolge durch den natio-
nalen Territorialstaat. Die Hochschullehrer sind Beamte, Zulas-
sung und Priifungen sind weitgehend staatlich geregelt, und der
6ffentliche Dienst libernahm bis vor kurzem bis zu 50 Prozent der
Hochschulabsolventen. Darum erwartet man die Regulierung von
Diskrepanzen in der beruflichen Eingliederung zundchst vom Staat.
Und eben deshalb ist das staatliche System in einer Legitimations-
krise, seit es in dem von ihm selber ausgebauten Schulbereich
die in ihm zum Studium gebrachten Lehramtsanwérter nun nicht
mehr abscrbieren kann.

Das alles fuhrt dahin, daB trotz der unbestreitbaren Parallelitét
der Hochschulexpansion in den Industriestaaten seit dem letzten
Weltkrieg die spezifische Situation in der Bundesrepublik Deutsch-
land zum Ausgangspunkt der Priifung gemacht werden muf, in
welchen Phasen des Qualifikationsprozesses Marktmechanismen
stidrker zur Geltung kommen oder durch Lockerung bisheriger
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staatlich getragener Strukturen hie rfiir erst die Voraussetzungen
schaffen kénnten.

Der Hochschulzugang ist in der Bundesrepublik Deutschland seit
der Reform der Hochschulreife zu Beginn des vorigen Jahrhunderts
kein von den Hochschulen selber verantwortetes Kooptationsverfah-
ren, sondern ein von der Schule verbiirgtes Zugangsrecht. Es ist
bekanntlich grundgesetzlich in Verbindung mit dem Recht auf freie
Berufsauslbung gesichert - woraus sich letztlich auch alle beson-
deren Zulassungsregelungen im Rahmen der Kapazititsauslastungen
der Hochschulen ableiten. Die dem Selbstverstidndnis wissenschaft-
licher Ziochschulen entsprechenden, immer wieder erhobenen For-
derungen nach eigener Selektion durch Hochschullehrer gemés der
von ihnen verantworteten Anforderungen der Lehre sind daher als
generelles Verfahren in der Bundesrepublik Deutschland chancen-
los; damit aber auch die Installation von Konkurrenz- bzw. Lei-
stungsprinzipien bei dem Eintritt in den hochschulischen Qualifika-
tionsprozef.

Es bleibt die indirekte Wirkung der verénderten Berufsaussichten
auf den Entschlufl zum Studium iiberhaupt und auf die Studiengang-
wahl. Zwar zeigen der Riickgang der Studienanfidngerquote in der
Lehrerbildung wie auch die sinkenden Ubergangsquoten zu den Hoch-
schulen, daf solche Mechanismen wirksam sind. Diese erfolgen
jedoch sehr vermittelt. Zum einen handelt es sich nur um Verzo-
gerungs- oder Verlagerungseffekte; zum anderen wird die Wahr-
nehmung der realen kiinftigen Berufsaussichten gebrochen durch

‘die durch den jeweiligen Bildungsgang vorgeformte Ausrichtung auf
ein Studienziel und die individualistische Perzeption der Chancen,
sich doch noch im Beruf durchzusetzen. Selbst dann, wenn man in
einer (Selbst-)Selektion nach unterschiedlichen Qualifikationsvoraus-
setzungen ein Regulativ zur Abstimmung mit den Berufschancen er-
blickt, steht dem doch das Grundprinzip unseres 6ffentlich verfafiten
Bildungswesens entgegen, Qualifikationschancen moglichst spit erst
einzuengen. Auch die wiederbelebte Diskussion um Bildungseliten
wird hieran wenig dndern.

Seitdem das Anwachsen der Studienanfingerzahlen als Dauererschei-
nung ins Bewuflitsein getreten ist, leben Vorschlige zur Strukturver-
dnderung des Ilochschulbereiches wieder auf. Man kann hierbei zu-
mindest formal zwischen Anregungen zur Lenkung der Studienanfén-
gerjahrgénge durch Zugang zu verschiedenen Hochschularten oder
durch Differenzierung der Studiengénge innerhalb der Hochschulen
unterscheiden.

Das erste - vergleichbar dem vertikal gegliederten allgemeinbilden-
den Schulwesen - ist zuerst als Planungsmodell von Dahrendorf vor-
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geschlagen worden. Es stellte die Umkehrung der Tendenz seit
Kriegsende dar, die Universitdten als organisatorische Gesamt-
heiten des wissenschaftlichen Fédcherspektrums zu restituieren

- auch durch Eingliederung von fachbezogenen Hochschulen. Der
universititsdhnliche Ausbau der Technischen Hochschulen folgte
der gleichen Richtung. Auch die Hochschulneugriindungen schrink-
ten die Enzyklopédie der Disziplinen zum Teil ein; dies aber aus
wissenschaftsimmanenten Reformabsichten heraus unter Wahrung
des einheitlichen Anspruchsniveaus und der akademischen Freizii-
gigkeit. Eine duflere Differenzierung des Hochschulbereichs hat
praktisch nur durch Hereinnahme der H8heren Fachschulen als
Fachhochschulen stattgefunden; und zwar bezeichnenderweise bei
gleichzeitigem Zusammenschlufi zu einem den Hochschulen korre-
spondierenden, wenn auch nicht gleich vollstidndigen Facherspek-
trum. Die Entwicklung ist also - bei duBlerlich scheinbar &hnlichen
Ergebnissen - eher kontrér zu derjenigen in Frankreich und Gro8-
britannien verlaufen.

Allerdings ist die Differenz zwischen dem sogenannten Anwendungs-
bezug der Fachhochschulen und dem sogenannten Theoriebezug der
Hochschulen seit Ende der siebziger Jahre hochschulpolitisch um-
funktioniert worden zu einem Instrument, einen moglichst wachsen-
den Anteil der Studienberechtigten zu Berufsfeldern hinzusteuern,
auf denen flexiblere Integrationsméglichkeiten zu bestehen scheinen.
Es hat sich aber herausgestellt, dal hier Marktmechanismen doch
nur sehr beschrénkt zur Geltung kommen: Der spezifische Praxis-
bezug der Fachhochschulen ist seit der ""Akademisierung’ des Lehr-’

-angebots und dem Zugang des Grofiteils ihrer Studierenden unmittel-

bar aus dem Schulwesen statt nach lingerer Berufserfahrung nicht
mehr unbestritten. Auch ist der Praxisbegriff pauschaliert und eben
deshalb ziemlich vage. Im iibrigen kann man nur von Selbstselektion
der Schiler bzw. Studienberechtigten in Richtung auf zwei Hochschul-
arten sprechen, nicht aber von marktgemifen Konkurrenzmechanis-
men.

Eine strukturelle Alternative, die sich aber nicht als voll integrier-
ter Bestandteil des Hochschulsystems durchgesetzt hat, stellt die
Gesamthochschule dar; und zwar in bezug auf die Abstimmung mit
dem Berufssystem nur in der "integrierten' Form. Sie verlagert
die Diversifikation der Ausbildungsgénge in Richtung auf Berufswe-
ge in die Institution selber - auf Kosten der Homogenitit des Lehr-
Lernklimas, die in den Hochschularten, die sie in sich vereinigt,
bestehen soll. Sie hilt damit Qualifikationsoptionen der Studierenden
lénger offen. Ob dieses Modell wirklich zu einer besseren Anpassung
von Ausbildungsambitionen und Berufsbedarf fithrt oder ob es nur als
eine erweiterte Zugangsmoglichkeit zu den jeweils hdchsten Studien-
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abschliissen genutzt wird, diirfte davon abhé&ngen, ob sich in den
verschiedenen Abschlissen integrierter Studiengénge an Gesamt-
hochschulen wirklich echte Berufsalternativen abbilden und nicht
nur Berufshierarchien. Selbst dann bleibt zu bedenken, dafl eine
echte Differenzierung zu unterschiedlichen Berufswegen hin im
Schulsystem jedenfalls bisher meistens nur dann gelungen ist, wenn
dies durch eine duBere Differenzierung der schulischen Einrichtun-.

gen selber im individuellen Bildungsweg vorgezeichnet war. Andern-

falls schldgt das Marktkonkurrenzprinzip gerade umgekehrt mit dem
Effekt des allgemeinen Strebens nach denjenigen Abschliissen durch,
welche die glnstigsten Startpositionen beim Berufsanfang sichern.

Das eher konservative Gegenmodell hierzu stellt der von Reform-
gremien und einzelnen Reformen immer wieder vorgebrachte Vor-
schlag dar, die Studiengédnge an den Universitaten in kurze, un-
mittelbar anwendungsbezogene, und die urspriinglichen, ldngeren,
nunmehr wieder in den wissenschaftlich orientierten "eigentlichen'
Studierenden vorbehaltenen Studiengédnge zu stufen. Gerade wissen-
“schaftsbezogene Curricula lassen sich aber nicht schematisch in -
Teilcurricula zerlegen. Der Lehrkdrper einer Hochschule gerit
bei der Einrichtung solcher Studiengénge in kaum lésbare Rollen-
konflikte. Und fir das Studienverhalten wird die dargestellte ne-
gative Alternative an Gesamthochschulen unabweisbar. Im {brigen
wiirde es sich auch hier, &dhnlich wie bei der entsprechenden hoch-
schulpolitischen Zielsetzung fiir die Fachhochschulen, nur um eine
grobe Selektion nach zwei Stufen, nicht aber um eine echte Diver-
sifikation in Richtung auf mdégliche neue Berufsfelder jiandeln.

Als eine in jlingster Zeit immer mehr die Reformdiskussion be-
herrschende Form der Implementation von Marktmechanismen
verbleibt die Differenzierung der Studiengénge eines Faches bzw.
der sie konstituierenden Disziplinen an den verschiedenen Hoch-
schulen nach ihren fachlichen Standards und damit ihrem Anforde-
rungsniveau ebensowohl wie den daraus folgenden unterschiedlichen
Berufschancen der Studierenden durch Wettbewerb untereinander.
Dieser Wettbewerb wire durch entsprechende gezielte Zusatzfinan-
zierung neben der Grundfinanzierung fiir Qualifikationsleistungen
seitens des Staates zu honorieren. Er konnte sich seinerseits da-
rin verstdrken, daB solche Studiengiinge besonders attraktiv auf
entsprechend qualifizierte Studierende wirkten. Die fachliche Dif-
ferenzierung des Qualifikationsniveaus kénnte schlieBlich von ent-
sprechender Schwerpunktbildung in der Forschung begleitet und so-
gar getragen sein. Ziel einer solchen Entwicklung wire eine Diver-
sifikation des '"qualitativen Angebots' von Hochschulabsolventen in
einem bestimmten Studiengang, dem dann ein entsprechend gestuf-
tes Angebot beruflicher Verwendungs- bzw. Aufnahmeméglichkeiten
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gegenlberstehen soll. Sinn erhilt danach die Einfithrung eines sol-
chen Wettbewerbsmechanismus fiir die Unterbringung der Hoch-

schulabsolventen nur dann, wenn man zugleich unterstellt, dafl sich '

mit ihm auch das Spektrum der Verwendungsmoéglichkeiten, beson-
ders durch vertikale Substitution, erhoht.

Als Vorteil fir das Hochschulsystem wird angefiihrt, dafl der Wett-
bewerb um Mittel - und Studenten - durchaus auch in der Lehre ge-~
eignet sei, bisher ungenutzte Potentiale freizusetzen - wofiir auch
die inzwischen abgeschafften Kolleggelder ein Indiz gewesen seien.
Studien- und Priifungsanforderungen wiirden durch die Anwendung
von Effizienzkriterien ihrerseits transparenter. Und angesichts der
fortschreitenden Spezialisierung auch in der Lehre bei stagnieren-
dem Hochschulausbau sei Schwerpunktbildung ohnehin unausweich-
lich. Dagegen wird gehalten, daf nur eine breite Grundlagenfor-
schung und eine auf ihr aufbauende Lehre mit vergleichbaren, wenn
auch nicht inhaltlich gleichen Standards an allen Hochschulen das
hohe Qualifikationsniveau der Lehre im deutschen Hochschulsystem
sichere und sein Reaktionsvermogen auf kiinftige /Anforderungen am
ehesten gewihrleiste,

Tatsdchlich wird man eine bereits eingetretene moderate Differen-
zierung der Ausbildungsniveaus je nach Fach oder auch nur fach-
lichem Schwerpunkt und Hochschule - unabhéngig von sensationel-
len Umfragen bei Abnehmern von Hochschulabsolventen - langst
konstatieren kénnen. Mehr noch lassen sich inhaltliche "Fachkul-
turen', zum Teil verquickt mit spezifischen Anforderungsprofilen,
ausmachen, Es ist auch zu ei‘warten, dafl die fachliche Schwerpunkt-.
bildung, die in Disziplinen wie der Soziologie unter Fachkollegen
langst bekannt ist, weiter zunehmen wird.

Gleichwohl spricht eine Reihe von Griinden, die sich zum Ieil aus
der historischen Entwicklung des deutschen Hochschulwesens er-
geben, dagegen, dafl sich die Hochschullandschaft hier so diversi-
fizieren wird, daf sie der Vielfalt und Verédnderlichkeit des Ar-
beitsmarktes korrespondieren wiirde: Da® das deutsche Hochschul-
wesen sich als homogen in den wissenschaftlichen Standards zumin-
dest nach auBen hin versteht - ganz im Gegensatz zu der Mehrzahl
der Hochschulsysteme in den Industriestaaten - beruht nicht zuletzt

" auf der staatlichen Trédgerschaft in Verbindung mit dem Prinzip der

Freiheit von Forschung und Lehre. Dies wiederum war auf die her-
ausragende Rolle der Ordinarien fixiert, die ihrerseits zugleich
als Beamte gegen Konkurrenzmechanismen abgesichert waren; was
jedenfalls eine Objektivierung der Leistungsstandards, auch in der
Lehre, institutionell sehr erschwerte. Diese Grundstruktur wurde
und wird - entgegen jlngsten Erklirungen zur Notwendigkeit von
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Schwerpunktbildungen - von der staatlichen Hochschulpolitik }rer-
festigt. Wie erwidhnt, wurden aus verfassungsrechtlichen Griinden
die Zulassungskriterien und mit ihnen zugleich die. Bemessungs-
grundlagen fiir die Ausbildungskapazitéten einheitlich festgelegt. .
Der gesamte Hochschulausbau seit dem Eintreten des Bundes in die
Hochschulbaufinanzierung nach dem Hochschulbauférderungsgesetz
stand unter der Maxime, ein regional und fachlich ausgewogenes An-
gebot an Ausbildungsplédtzen zu schaffen, um so dem Prin.zip dez" )
Chancengleichheit Rechnung zu tragen. Die Schwerpunkt_bl%d.un.g in
der Forschung aber ist und bleibt weitgehend der Einzelinitiative
der Forschenden iiberlassen, sich um Zusatzfinanzierungen aus
Drittmitteln zu bemihen. Das Prifungssystem ist in seinen Rahmen-
bedingungen durch den Staat normiert. Das berufliche Untez.'kommen
der Absolventen ist jedenfalls nicht Gegenstand einer staatlichen
Forderungspolitik flir besonders effiziente Studiengénge bzw. Lehr-
einheiten. Und schlieBlich ist nicht zu bersehen, dafl auch das Ver-
halten der Studienanfénger eine iberregionale Schw’erpunktbildupg
nicht beginstigt: Sie wéhlen zum {iberwiegenden Teil eine der I:aum-r
lich am n&dchsten gelegenen Studienmoglichkeiten und richten sich
nicht nach herausragenden ""Schulen" oder etwa dem beruflichen Un-
terkommen der Absolventen der betreffenden Einrichtung.

Insgesamt wird man zu dem Ergebnis kommen miissen, dafl eine fach-
bezogene Schwerpunktbildung zwar aus immanenten Grinden des Aus-
baus des Hochschulsystems fortschreiten wird, daB sie aber nicht zu
einer solchen Diversifikation der Abschluqualifikationen fiihren wird,
-daBl damit ein entscheidender Beitrag zur quantitativen und qualitati-
ven Abstimmung mit den Anforderungen der Arbeitswelt geleistet
werden kann.

Wéhrend es bisher um die Anpassung an die Arbeitsmarktanforderun-
gen durch Differenzierung des Hochschulsystems nach Hochschular-
ten oder der Formalstruktur von Studiengédngen bzw. Abschluflarten
ging, setzt die Diskussion um neue Praxisbezlige der Lehre bei den
Lernzielen selber, den Curricula und den Lernorten, an: Hinter der
immer wieder proklamierten Forderung nach mehr Praxisbezug der
Lehre verbergen sich sehr unterschiedliche Konzepte. Zum Teil
geht es um dic gesellschaftliche Relevanz der Hochschulausbildung
Gberhaupt, zum Teil um die Vermittlung von beruflichen Handlungs-
situationen in der Lehre. Nach dem Hochschulrahmengesetz jeden-
falls sollen sich die Curricula an Berufsfeldern orientieren. Auch
soll der Kontakt mit der Berufspraxis wihrend des Studiums moti-
vierend wirken und zur Strukturierung der Studienplanung und damit
zur Effizienzsteigerung von Lehre und Lernen beitragen.
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Zunichst ist einzurdumen, daf eine Riuckkoppelung an die beruf-
liche Erfahrungswelt Verselbsténdigungsprozesse des Wissen-
schaftssystems korrigiéren kann. Den ProzeB.zunehmender Ver-
wissenschaftlichung von ""Lebenswelten', der die bisherige Hoch-
schulentwicklung international bestimmt, wird sie schwerlich um-
kehren kénnen, weil die Ablésung von Berufserfahrung durch die
Rekonstruktion von Berufsrealitit durch systematische wissen-
schaftliche Erfahrung Bestandteil des gesellschaftlichen Moderni-
sierungsprozesses Uberhaupt ist. Wissenschaftliche Rekonstruk-
tion, die Erfahrungswelten durch methodische Zugidnge getrennter
Disziplinen dissoziiert und dann in Wissenszuwachs verwandelt,
bedingt aber auch eine Hochschulausbildung zum Zwecke von Be- -
rufsqualifikation in der Weise, daf die Einzeldisziplinen wieder
getrennte Beitrége leisten, die in bezug auf ein Studienziel integ-
riert werden miissen. Insofern ist die Differenz zur beruflichen
Verwertung unaufhebbar und der viel besprochene "Praxisschock'
vorprogrammiert.

Auch die weit vorangetriebene Spezialisierung in den Studienschwer-
punkten bzw. Wahl- oder Wahlpflichtfichern im zweiten Teil der
meisten Studiengénge erhdht zwar die ''Berufsnihe', #ndert aber

an der Grunddifferenz zu beruflichem Handeln wenig, sofern es

sich bei den Spezialgebieten - nach dem Selbstverstindnis der
Hochschulen - auch wieder um Wissenschaften mit eigenem
Theorieanspruch handelt. Ebensowenig wird der Abstand zur Ar-
beitswelt durch die Exemplaritidt der Lehrinhalte, d.h. ihre Trans-
fer-Qualitit fir die Erkenntnis und Problemlésung auf verwandten
Gegenstandsgebieten, aufgehoben. Denn die Transferqualitit beruht
eben auf der wissenschaftlichen Dissoziation und Rekonstruktion des
in der Gegenstandswelt moéglichen beruflichen Handelns, die wieder-
um eine universalistische Handlungskompetenz in wechselnden be-
ruflichen Anforderungssituationen sichern soll. lhre Aufhebung ki-
me dem Riickfall in vorwissenschaftlichen Transfer von Berufser-
fahrung im Kontext der Berufsausiibung selber gleich. Das gene-
relle Postulat des Praxisbezuges der Hochschulausbildung leistet
also noch nicht hinreichend die Vermittlung zur Arbeitswelt. Ge-
wissermaflen durch eine institutionelle Verflechtung beider Teil-
systeme innerhalb des Qualifikationsprozesses suchen alle die-
jenigen Reformmodelle das Problem zu lésen, die wissenschaft-
liche Ausbildung und Berufseinfiihrung verflechten. Dazu z&h- . -

len zundchst die einphasige Lehrer- und die ebenfalls wieder zu-
rlickgenommene einphasige Juristenausbildung. Noch weiter gehen,
mit wechselnden Lernorten, die Berufsakademien in Baden- Wiirttem-
berg, Schleswig-Holstein und Niedersachsen. Dazu sind auch

die Verwaltungsfachhochschulen und andere Institutionen zu rechnen,
die wissenschaftliche Lehrinhalte schon im beruflichen Verwendungs-
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zusammenhang praformieren.

In allen diesen Fillen wird tatsdchlich eine Abstimmung des wissen-
schaftsbezogenen Qualifikationsprozesses mit dem beruflichen Ver-
wendungssystem fiir Teilbereiche geleistet. Es handelt sich aber
nicht um eine Diversifikation von wissenschaftlicher Ausbildung,
sondern um eine bloB institutionelle Uberlappung der beiden Systeme
fiir vorhandene Berufsrollen mit der Folge der Transplantation be-
ruflicher Einbindung und Abh&ngigkeit in den wissenschaftsbezogenen
Qualifikationsprozef. (Dies decki allerdings nur zum Teil die Inten-
tionen der einphasigen Studiengangmodelle). Die spezifischen Lei-
stungen des Wissenschaftssystems werden damit abgebaut - nicht
erweitert. Im iibrigen werden Wettbewerbsmechanismen bei dem
Ubergang von der Hochschule in den Beruf aus diesen Ausbildungs-
bereichen auf Kosten der anderen Bereciche herausverlangt.

Nur auf diesem Hintergrund wird die hochschulpolitische Relevanz
eines Modells verstindlich, das Hifner et al. zur Verflechtung ge-
nuin wissenschaftlicher Qualifikationsprozesse mit diversifizierten
berufseinfiihrenden Qualifizierungen entwickelt haben. (Hifner, Rie-
se und Schramm 1984} Es sucht Erfahrungen in Staaten mit weit-
gehender berufsbezogener Diversifikation der Hochschulausbildung,
wie den USA, zu nutzen. Auf einer wissenschaftlichen Grundausbil-
dungsphase sollen verzweigende berufseinfiihrende Ausbildungspha-
sen aufbauen. Sie sollen neue Beschiftigungsmoglichkeiten, etwa in
sozialen Diensten, Medien, im ganzen Dienstleistungsbereich, beim
Technologietransfer und im Bereich organisierter auBlerkommerziel-
ler Produktion erschlieBen. Bei dem Angebot solcher diversifizieren-
der Qualifikationsmoglichkeiten sollen die beruflichen Institutionen
und ggf. auch einzelne Initiatoren frei mit den Hochschulen konkur-
rieren kénnen. Diese sollen ihrerseits durch ein staatliches Grati-
fikationssystem auf diesen Wettbewerb verwiesen werden.

Dieses Modell besticht zundchst, weil es wirklich innovativ ist. Es
begegnet allerdings einer Reihe von Einwé&nden, die eben einen in-
ternationalen Vergleich in bezug auf seine Realisierungschancen not-
wendig machen: Zunéchst ist es problematisch, ob.sich wissenschaft-
liche Ausbildungsginge in eine Grundqualifikation und darauf aufbauen-
de Anwendungsqualifikationen zerlegen lassen. Die bisherigen Quali-
fikationsprozesse verlaufen eher umgekehrt: Auf eine mehr faktenbe-
zogene Einflihrungsphase folgt die wissenschaftliche eigenorganisier-
te Problembearbeitung in der zweiten Studienphase, die erst Trans-
ferqualifikationen vermittelt. Uberhaupt lassen sich Curricula, die
auf Wissenschaftsdisziplinen und deren Ineinandergreifen aufbauen,
nicht in Teilqualifikationen zerteilen.
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Abgesehen hiervon ist es fraglich, ob sich die angestrebte Diversi-
fikation der wissenschaftlichen Ausbildung durch eine Vielzahl be-
rufsnaher Spezialqualifikationen erreichen 14ft: Die Berufsforschung
gerade lber hochqualifizierte Arbeitskrifte hat herausgearbeitet, daf

“sich die Berufsanforderungen an sie nicht einfach in einem Qualifika-

tionsprofil, das die Hochschule zu vermitteln hé&tte, abbilden lassen.
Die Verwendungssituationen sind dazu zu komplex: sie sollen gerade
auch Spielrdume flir die eigene Ausfiillung der Berufsrolle lassen.
Die beruflichen Kompetenzen wandeln sich im Berufsverlauf. Manche
sind nicht als Wissensbestinde zu fassen, sondern auf Arbeitsprozes-
se bezogen. Berufliche Aufgabenbereiche werden nach Bedarf "ge-
schnitten” und ausgestaltet. Gerade bei hochqualifizierten Kriften
gehen Statusmomente ein, die sich ihrerseits mit auBerfachlichen
Qualifikationen verquicken. SchlieBlich wandeln sich alle diese An-
forderungen unter den Bedingungen technologisch-organisatorischer
Innovationen rapide.

_Auf einer ganz anderen Ebene liegt der weitere Einwand, dafl eine

solche Diversifikation auf regionale Arbeitsmiarkte ausgerichtet sein
miifte oder aber umgekehrt von der Uberregionalen Mobilit4t der Ab-
solventen ausgehen miifite, weil nicht alle Spezialqualifikationen an
allen Hochschulen vermittelt werden kénnen. Das eine setzt nach dem
Selbstversténdnis der Hochschulen und ihren bisherigen Bezligen zur
regionalen Wirtschaft ein Umdenken voraus; das andere widerspricht
der wachsenden Tendenz der Studierenden, sich an ihren regionalen

Herkunftsbereich festzuklammern.

Gleichwohl werden sich die Hochschulen auf ldngere Sicht nicht der
grundlegenden Verdnderung des Verhiltnisses von wissenschaftsbe -
zogenem Qualifikationssystem und beruflichem Verwendungssystem
von Hochqualifizierten seit der Phase der Hochschulexpansion ent-
ziehen kénnen. Die Berufung auf Wissenschaftsstandards stellt als
solche keine adidquate Lésungsstrategie zur Aufhebung der derzeiti-
gen Inkompatibilitdt der beiden Teilsysteme dar. Es kénnte sich aber
als ndtig erweisen, eine Verénderung der Berufsstrukturen, die noch
zu starr am Akademikerstatus ausgerichtet sind, in die Lésungsstra-
tegien einzubeziehen, wenn eine quantitative und dualitative Abstim-
mung beider Bereiche erméglicht und zugleich eine hinreichende Flexi-
bilitat der Qualifikationsprozesse gewahrt werden soll,
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3. Groflbritannien

3.1 Struktur des Hochschulsystems

Ein Uberblick iiber das britische Hochschulwesen ist nicht nur we-
gen der institutionellen Differenzierung in Traditionsuniversititen .
und jingere Institutionen (redbrick-universities), in berufsorientier=
te und akademische, autonome und staatliche Einrichtungen schwie-
rig, sondern auch wegen der starken regionalen Differenzierungen.
So unterscheiden sich die Hochschulsysteme in Schottland und Nord-
irland z.T. erheblich von den iibrigen. Die folgenden Ausfiihrungen
beziehen sich im wesentlichen auf England und Wales.

Die historische Entwicklung des Hochschulwesens hat in Grofbritan-
nien zu einer Aufspaltung in zwei Sektoren gefilhrt. Es handelt sich
zum einen um den "autonomen'' oder ''privaten'" Bereich, zu dem die
Universitidten gehdren, die von staatlichen Einflufnahmen weitgehend
unabhéngig sind, zum anderen um den "6ffentlichen' oder ''staat-
lichen' Bereich, der von den kommunalen Erziehungsbehérden ver-
waltet, kontrolliert und finanziert wird. Dieser Sektor setzt sich aus
29 Polytechnics, die gemessen in Vollzeitdquivalenten etwa zwei
Drittel der Studenten umfassen, etwa 30 Major Colleges, die zumeist
auf Lehrerbildung, technische oder musische Ausbildungsgénge spe-
zialisiert sind, und ca. 300 weiteren Institutionen, die allerdings nur
einzelne Kursangebote auf tertidrem Ausbildungsniveau anbieten, zu-
sammen (National Advisory Body for Local Authority Higher Edu-
cation 1984, S. 8).Die Zuordnung zum Hochschulwesen bezieht sich
dabei nicht auf die Institution, sondern auf das jeweilige Studienpro-
gramm, so dafl viele Institutionen Angebote auf der Ebene von Se-
kundarschulausbildung, Erwachsenenbildung und Hochschulausbildung
in sich vereinen. Im folgenden werden daher unabhingig von den In-
stitutionen die Kursangebote auf tertidrem Niveau unter dem Begriff
""Advanced Further Education'' zusammengefat. Um den 6ffentlichen
Bereich aufzuwerten und vor allen Dingen einen stdrkeren Praxisbe-
zug im Hochschulstudium zu institutionalisieren, wurden beide Sek-
toren 1965 (in der Folge des Robbins Report) zu gleichberechtigten
Bestandteilen des sogenannten ''binary principle'’ erklirt.

Dennoch blieb der Status des 6ffentlichen Sektors weit unter dem der
Universitdten, da er hiufig die einzige Ausbildungsmégglichkeit fir
die Studenten ist, die den Selektionsprozefl der Universititen nicht
erfolgreich bewdltigen konnten. Aufgewertet wurde der 6ffentliche
Sektor vor allen Dingen durch einen - urspriinglich nicht geplanten -
Anpassungsprozef an die universitdren Standards, Curricula und
Ausbildungsprogramme. Diese "academic drift'" vor allem der Poly-
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technics resultiert einerseits aus der unmittelbaren Konkurrenz um
Studenten (denn eine strikte funktionale Trennung zwischen &ffent-
lichem und privatem Sektor gibt es nicht), andererseits aber auch
aus der ﬁbertrag\mg universitirer Qualifikationsprofile durch die
externen, hiufig universitidren Prifer des '"Council for National
Academic Awards', dem das Recht zur Verleihung akademischer

‘Titel im 6ffentlichen Sekior zusteht.

Statusdifferenzierungen beziehen sich allerdings auch auf den univer-
sitdren Sektor selbst. Unangefochtene ''Elite' -Institute sind seit al-
tersher die Universitidten Oxford und Cambridge (''Oxbridge''), deren
Status sich auch unter den Bedingungen der Hochschulexpansion nicht
verdndert hat (Vgl. The Times Higher Education Supplement, 3.12.
82). Diese beiden Traditionsuniversititen verfiigen iliber das elabo-
rierteste Tutorenprogramm aller britischen Universititen, so daf
die Wissensvermittlung fast ausschliefilich in kleinsten Gruppen voll-
zogen wird. Um Elite-Institutionen handelt es sich insofern, als der

- Zugang im Verein mit dem ebenfalls sehr differenzierten Schulwesen

hoch selektiv ausgestaltet ist und die Examina an diesen Universitdten
{notenméBig weit iber dem Durchschnitt anderer Universititen) nach
wie vor Schliisselfunktionen flir eine berufliche Karriere in Industrie
und Staat besitzen. So wurden Spitzenpositionen in Verwaltung und

- Politik widhrend der siebziger Jahre iilberwiegend mit Absolventen

dieser beiden Universitdten besetzt (Vgl. Stanworth und Giddens
1974).

- Eine Gesamtbetrachtung des 6ffentlichen und privaten Sektors zeigt

trotz der vielfédltigen Anndherungsprozesse deutliche strukturelle
Unterschiede (Vgl. Tab. 1): Zun&chst liegt der Anteil der Teilzeit-
studenten im 6ffentlichen Sektor (ca. 45 % aller Studenten) erheb-
lich héher als in den Universititen. Das Studienangebot im &ffent-
lichen Sektor konzentriert sich auf Kurzstudienginge und das "under-
graduate''-Studium, und im Hinblick auf die Studienabschliisse macht
sich der hohe Anteil von Studierenden in ''non-degree'' -Kursen be-
merkbar (ca. 50 % der Studenten). SchlieBlich ist auf den hohen An-
teil dlterer Studienanfinger im 6ffentlichen Sektor hinzuweisen
(National Advisory Body for Local Authority Higher Education 1984,
S. 8). .

Das Bindeglied zwischen den autonomen Universitdten und dem Staat
bildet das "University Grants Committee'' (UGC), dem 14 Hochschul-
lehrer, 4 Vertreter der Industrie, 2 Vertreter der "Local Authorities'
1 Schuldirektor und ein vom''Secretary of State for Education and
Science'' ernannter Vorsitzender angehtren. Die Mitglieder des Gre-
miums werden zwar nicht als Reprédsentanten ihrer Institution er-
nannt, auf eine ausgewogene Verteilung in fachlicher, regionaler
Hinsicht und beziiglich des Universitdtstyps wird allerdings Wert
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gelegt. Dem UGC kommt nicht nur eine beratende Funktion gegen-
tiber den Ministerien zu, vielmehr obliegt ihm die Verteilung der
gesamten staatlichen Mittel in Form von '"block grants'' an die ver-
schiedenen Universitédten sowie die Verwaltung zweier besonderer
Etats fiir Ausristung und Gebdudeinvestitionen. Die Entscheidungs-
kriterien des UGC werden nur selten der dffentlichen Diskussion zu-
gédnglich gemacht, obwohl die einzelnen Universitdten von den Finanz-
zuweisungen des UGC existentiell betroffen sind.

Tabelle 1:
Offentlicher und Privater Sektor - GroBbritannien 1982-83

Universititen 6ffentlicher

Studenten ) Sektor
Yollzeit 265 000 243 000
Teilzeit 33 000 7 192 000

an der Open University 72 000
davon Postgraduates: 7
britische Studenten 29 500 7 10 600
ausldndische Studenten 15 900 1 300
Abschliisse (1981):
First Degrees : . 68 000 29 700
Higher Degrees 19 800 : 1 000

Quelle: Department of Education and Science: Statistical Bulletin Nr. 17/1983.
London, Dezember 1983, Tabelle 10 und 8; Department of Education and
Science: DES Report on Education. Number 100. London 1984, Tabelle 1.
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Der 6ffentliche Sektor wurde zunéchst unter der direkten Aufsicht
des "Department of Education and Science" (DES) durch ein ""Poo- .
ling Committee" verwaltet. Angesichts der finanziellen Beschrink-
ungen auch fir den 6ffentlichen Sektor, der Notwendigkeit, Kriterien
fir die Verteilung dieser Restiriktionen zu entwickeln, und angesichts
des steigenden Bedarfs an langfristiger. Planung wurde auf Initiative
des DES 1982 der "National Advisory Body'' (NAB) gegriindet. Er
teilt sich in das ""Committee', das liberwiegend mit Vertretern der
Gebietskérperschaften besetzt ist und die Grundlinien der Hochschul-
politik festlegen sowie den Kontakt zwischen Zentralregierung und
lokaler Ebene herstellen soll, und das ""Board", das die Detailpla-
nung liefern und Entscheidungen iiber die zukiinftige Entwicklung
treffen soll. Im Gegensatz zum UGC sind im ''Board' die verschie-
densten Interessen vertreten (LEA, Leiter der verschiedenen Insti -
tutionen, Gewerkschaften, Industrie, die nationalen Priifungsorgane
und Beobachter des UGC), und es herrscht weitgehende Offentlich-
keit Uber alle Verhandlungen. Der NAB wurde in einer Phase ge-
griindet, in der nicht zuletzt durch die Kiirzung der finanziellen Res-
sourcen ein steigender Bedarf an liberregionaler Planung und Koor-
dination zwischen beiden Teilen des ''binary system'' deutlich wurde.

Die "Puffergremien'' - insbesondere das UGC - sind einerseits Aus-
druck der traditionell hohen Autonomie der britischen Hochschulen

- nicht nur hinsichtlich der Lehre, sondern auch aller anderen insti-
tutionellen Angelegenheiten - und schrénken den direkten Zugriff
des Staates ein, andererseits kdnnen sie sich kaum den staatlichen
Anforderungen entziehen und libernehmen daher durchaus stellver-
tretend fiir den Staat planerische Funktionen und strukturelle Ein-
griffe in den autonomen Bereich der einzelnen Universitidten. Inwie-
weit es den ''Puffergremien' gelingt, diesen Prozef ohne vollstin-
digen Legitimationsverlust zu tberstehen, mufl die weitere Ent-
wicklung zeigen, da seit Beginn der achtziger Jahre eine wesent-
liche Funktion des UGC die Verteilung von Finanzkiirzungen ist, was
fur Institutionen, deren Planung seit Jahrzehnten auf einer direkten
Relation von Studentenzahlen und Angebots- und Finanzplanung be-
ruht, ein erheblicher Einschnitt ist (Vgl. Clayton 1983, S. 173 ff.).

Hinzuweisen bleibt auf die durch Tradition geprigte Bildungsfunktion
der britischen Universitédten. Die in Deutschland postulierte Hinfiih-
rung zu forschendem Lernen ist.in England stark der postgradualen
Phase vorbehalten, wédhrend innerhalb des graduate-Studiums die
wissenschaftliche Ausbildung eng mit personlichkeits- und charakter-
bildenden Zielen verkntipft ist, nicht zuletzt durch die starke Beto-
nung eines gemeinschaftlichen Lebensstils. Auch hinsichtlich dieser
grundlegenden Funktionen bilden Oxford und Cambridge den Orien-
tierungsmafBstab. :

105




3.2 Ulbergang von Schule zu Hochschule

Das britische Schulsystem ist durch ein hohes Maf} an Spezialisie-
rung gekennzeichnet. Bereits mit 14 Jahren legen die Schiiler aus
einem Kanon von 10 bis 12 Fichern einige ab, so daf der "Ordi-
nary—Level”—AbschlufS (O-Level, vergleichbar mit der mittleren
Reife) nur noch in 6 bis 8 Fichern abgelegt wird. Zur Erreichung
des ""Advanced-Level' (A-Level) erfolgt eine weitere Spezialisie-
rung auf 2 bis 3 Facher im Alter von 16 Jahren. Urspriinglich ver-
langten die meisten Universititen nur zwei A-Level, neuerdings
hiufig 3, gelegentlich auch 4 Abschliisse auf diesem Niveau. Die
Fiacherwahl ist grundsétzlich frei, aber durch die Notwendigkeit
eines O-Level-Abschlusses (auf bestimmtem Notenniveau) im ge-
wéhlten Fach und durch die Organisation des Kursangebotes be-
grengzt. ’

Inhaltlich sind die Kurse durch Curricula und Priifungsordnungen
festgelegt, die von '"Examination Boards' (Zusammenschlufl meh-_
‘rerer Universititen und Représentanten der Schulen) zusammenge-
stellt werden. Die Universitéten iiben jedoch nicht nur inhaltlich
Einfluf} auf die Schulabschliisse aud, sondern bestimmen lber ihre

jeweiligen Zulassungsbedingungen auch, welche A-Level-Abschliis-

se fiir die Aufnahme eines Studiums vorliegen miissen. Die 16jéh-
rigen Schiiler miissen daher bei der Wahl ihrer Schulfidcher bereits
relativ klare Vorstellungen dariiber haben, welches Studienfach an
welcher Universitdt sie spater wihlen wollen., Sie werden dabei
durch ein umfangreiches Informationsangebot unterstiitzt.

Der Schulbesuch schlieft also nicht mit einer allgemeinen Hoch-
schulreife, sondern mit einem spezifizierten Qualifikationsnach-

weis fir einzelne Studiengénge und Hochschulen.- In den Zulassungs-

bedingungen der Hochschulen erscheint dieses System des Schulab-
schlusses in Gestalt der ''general requirements'' (allgemeine schu-
lische Qualifikation, die an fast jeder Hochschule vorausgesetzt
wird) und der '"course requirements' (spezielle Voraussetzungen
fiir den jeweiligen Studiengang), die je nach Hochschule differie-
ren. Neben diesen notwendigen formalen Voraussetzungen sind

fir die Aufnahme an einer Universitit eine Beurteilung durch den
Schulleiter sowie héufig ein persdnliches Gespriach mit dem Aus-
wahlgremium der Universitdt (in dem vor allem allgemeine Per-
sdnlichkeitsmerkmale eruiert werden sollen) ausschlaggebend, so
dafl die Abschluflinoten allein nicht entscheidend sind. Die Héchst-
zahl der Neuzulassungen (neuerdings macht das UGC hier genaue
Vorgaben, vgl. Kap. 3.3) und die Auswahlkriterien werden von der

Universitdt selbst festgelegt. Dariiber hinaus verlangen einige Uni-

versititen spezielle Aufnahmeprifungen.
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Da die Bewerbung um einen Studienplatz bereits wdhrend der Schul-
zeit erfolgt, erhdlt ein kleiner Teil der Bewerber bereits zu diesem
Zeitpunkt eine feste Zusage, etwa zwei Drittel erhalten eine bedingte
Zusage, die an gute Noten im A-Level gebunden ist, und ca. ein
Viertel wird schon wihrend der ersten Bewerbung von keiner der
gewiinschten Universitdten aufgenommen. Insgesamt erhalten jedoch
nur 50 % der Bewerber in einem Bewerberzyklus einen Studienplatz
an einer englischen Universitidt. Dieses Verfahren entspricht einem
generellen und einem fachspezifischen Numerus clausus (Vgl. Gellert
1983, S. 43 ff.). Den abgewiesenen Bewerbern steht allerdings noch
der 6ffentliche Sektor des héheren Bildungswesens offen, sofern sie
sich nicht ohnehin gleich an einer der Polytechnics beworben haben.

Tabelle 2: -
Verhiltnis zwischen Bewerbungen um Studienplitze und angenommenen Studenten
- GroBbritannien 1983

Angenommene
. Studenten in %
Bewerbungen Angenommen der Bewerb.
britische Studenten 157 015 69 381 44,3
auslindische Studenten 15 723 5229 33,3

Quelle: Universities Central Council on Admissions: Statistical Supplement to the
Twenty-first Report 1982-83. Cheltenham 1984, S. 9, Tabelle A.
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Schaubild 1: Das Bildungssystem in England undVWales
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Quelle: Brock, C.: "Problems of Articulation between Secondary

and Higher Education in England and Wales." In: European Jour-
nal of Education, Bd. 16, 1981, Nr. 2, S. 154,

Schaubild 1 zeigt den formalen Aufbau des englischen Bildungs-
systems. Die Ubertrittsquoten in den tertiiren Bildungssektor
sind relativ niedrig. 1976/77 begannen nur sieben Prozent der
Schulabgénger eines jeden Jahrgangs einen '""degree course''
(Vgl. Gellert 1983, S. 65). Allerdings ist auch der Ubergang
in das Hochschulwesen keineswegs gleichmiBig auf die unter-
schiedlichen Schultypen verteilt. Nach wie vor bieten die priva-
ten "Public Schools" einen aussichtsreichen Zugang zur Univer-
sitdt. Dieser traditionelle Weg zur Selektion von gesellschaftli-
chen Eliten hat sich bis heute erhalten, auch wenn mittlerweile
ca. 90 % der Schiiler die ""Comprehensive School' besuchen
(Vgl. Brock 1881, S. 165; zum Thema Eliten und Ausbildung:

Rubinstein 1970; Elites and their Education 1973; Halsey u. a.
1980).
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3. 3 Studienverlauf

Alle universitdren Studiengénge sind nach festen Curricula organi-
siert, die in der Regel auch iiber einen léngeren Zeitraum kaum
verdndert werden. Die Studiendauer ist durch den festen Stunden-

" plan geregelt und betrigt fiir die meisten Ficher drei Jahre. Diese

im Vergleich zu anderen européischen Léndern relativ kurze und
einheitliche Studiendauer ist allerdings-nicht nur auf die straffe
Organisation des Studiums, sondern auch auf die hochspezialisier- -
te Schulausbildung und die funktionale Bestimmung der Universi-
tatsausbildung (keine Heranfiihrung an forschendes Lernen, son-
dern Ausbildung in einem eng begrenzten Wissenskanon bei Beto-
nung der Persoénlichkeitsbildung) zurtickzuflihren. Dennoch gehen
die Bestrebungen tendenziell dahin, einzelne Studiengénge zeitlich
zu verldngern (Kloss 1980, S. 335). Die Priifungen werden univer-
sitdtsintern abgelegt; staatliche Priifungen sind in Grofbritannien
unbekannt. Die Einheitlichkeit der Priifungen wird dadurch garan-
tiert, da@ alle schriftlichen Arbeiten (mindliche Priifungen sind
die Ausnahme) von einem Priifer der jeweiligen Universitét und zu-
sétzlich von einem externen Priifer begutachtet werden. An den
Polytechnics gilt ein weniger freiziigiges Verfahren; sie miissen
ihre Abschlufipriifungen entweder von einer benachbarten Univer-
sitdt oder dem 'Council for National Academic Awards' begutach-
ten lassen. Nach dem ersten Studienabschlufl verlassen etwa 90 %
der Studenten die Universitét. Die meisten Studienginge werden
mit dem "Bachelor of Art" (B. A.) oder dem ''Bachelor of Science"
(B.Sc.) abgeschlossen. Zur Vertiefung des "undergraduate''-Stu-
diums kann ein ein- bis zwelijdhriges '"postgraduate'' -Studium, das
eine kleinere Forschungsarbeit mit beinhaltet, angeschlossen wer-
den. Als akademischer Grad wird dann der Titel "Master of Art"
oder ""Master of Science' verliehen. Anschliefend kann nach min-

destens dreijédhriger Forschungsarbeit eine Promotion abgelegt
werden. ‘
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Schaubild 2: Profil der Hochschulbildung

Studiendauer i
(Vorbildung: 13 Jahre, allgemeine Hochschulreife)

Jahre 3 4 5 6 7 8
Erziehungswissenschaft/
Pédagogik c/P P B
Geisteswissenschaften B M D
Religion, Theologie ‘ B M D
Freie Kunst, Musik B/CD/P M/P D/M  D(Mus)
Jura B M o :
Sozialwissenschaften B M D
Okonomie
Verwaltung B M D
Handel u. Verkehr B M D
Naturwissenschaften B M D
Technologie/ Ingenieur- .
wesen HNC/ B M D
Gesundheitswesen
Medizin B P M
Zahnmedizin : B/P M
Pharmazie . B P/M D
Veterindrmedizin . BJ/P M D
Landwirtschaft B/HND M D
B bachelor's degree
C certificate of education
CDh college diploma
D doctor of philosophy

HNC higher national certificate
HND higher national diploma
M master' s degree

P professional qualification

Quelle: UNESCO: World Guide to Higher Education. Paris 1982. 5. 304.
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3.4 Studenten

Die Zahl der Studenten stieg auch in GrofBbritannien bis in die acht-
ziger Jahre kontinuierlich an. Allerdings waren die beiden Sektoren
des "binary systems' in unterschiedlichem Mafle von dieser Studen-
tenexpansion betroffen. In den sechziger Jahren hatte zun#échst der
o6ffentliche Sektor - nicht zuletzt durch die Lehrerbildung - ganz
erhebliche Zuwachsraten zu verzeichnen. In den siebziger Jahren
zeichneten sich dann einerseits ein rapider Riickgang in der Leh-
rerausbildung und andererseits ein kontinuierlicher Anstieg der
Einschreibungen in den librigen Kursangeboten auftertiirem Niveau
ab, wéhrend sich die Studentenzahlen an den Universitdten zwar
langsam, aber kontinuierlich erhdhten. Seit Beginn der achtziger
Jahre kehrt sich diese Entwicklung allerdings um. Mit den Finanz-
kiirzungen fiir die Universitdten und der Festlegung von Obergren-
zen fir die Zahl von Studienanfingern nehmen die Studienanfinger-
zahlen an den Universitédten seit 1981 absolut ab, wihrend die Ein-
schreibungen im &ffentlichen Sektor erheblich ansteigen. Tabelle

3 zeigt diese jingste Entwicklung der Studienanfingerzahlen.

Eine genauere Analyse der quantitativen Entwicklungen ergibt sich,
wenn man diese absoluten Zahlen in Beziehung setzt zu der demo-
graphischen Entwicklung und insbesondere zu der erheblich gestie-
genen Zahl von Sekundarschulabgéngern, die die Qualifikation fiir
ein Hochschulstudium erworben haben. Das Schaubild 3.1 stellt die
Zahl der Studienanfinger als Prozentanteil an der gesamten Alters-
gruppe der 18-jdhrigen dar. Schaubild 3. 2 zeigt dieselbe Studien-
anfingerzahl als Prozentsatz derjenigen, die die Qualifikation fiir
ein Hochschulstudium erworben haben.

Deutlich zu erkennen ist zunéchst ein erheblicher Riickgang in der
rélativen Studienbeteiligung, bezogen auf das gesamte Hochschul-
wesen bis zum Ende der siebziger Jahre. Zugleich werden hier die
bereits eingangs erwihnten definitorischen Probleme deutlich:
Nimmt man von der Analyse der Studienanfidnger diejenigen aus,
deren Schulabgangsqualifikation weniger als zwei A-level (die iib-
licherweise die Minimalanforderung an die Studieneingangsqualifi-
kation sind) umfaflt, erscheint die Entwicklung wesentlich gleich-
mifiger (Bis 1980 war in England und Wales die Zulassung zum
Lehramtsstudium auch mit weniger als zwei A-level méglich).

Besonders deutlich schlagen sich in beiden Relationen die hochschul-
politischen Entscheidungen der achtziger Jahre nieder: Seit 1980
nehmen die Universititen nicht nur einen geringeren Anteil des je-
weiligen Altersjahrgangs auf, sondern auch einen geringeren An-
teil an qualifizierten Schulabgingern; dem korrespondiert ein star-




Tabelle 3:

Britische und auslindische Studienanfiénger (Full-Time und Sandwich-Courses)

-~ Grofibritannien .
Universititen 1977-78 1980-81 1981-82 1982-83
First Degrees und andere

‘advanced courses’ 80 900 84 700 81 200 78 400
Postgraduates 29 600 28 800 30 500 30 100
Advanced Further Education

First Degrees und andere

‘advanced courses’ 89 800 90 300 103 200 110 300
Postgraduates 9 200 10 000 11 500 9 900
Gesamt

First Degrees und andere

‘advanced courses® 170 700 175 000 184 400 188 700
Postgraduates 38 800 42 000 40 000

38 800

Quelle:Department of Education and Science: Statistical Bulletin 17/83.

London 1983, Tabelle 11.

kes Anwachsen der Studienanfdnger (absolut und relativ) im &ffent-
lichen Sektor. Der Anstieg der relativen Studienbeteiligung bezo-
gen auf die Altersgruppe) seit Beginn der achtziger Jahre ist daher
nur auf den Zuwachs an Studienanfingern im &ffentlichen Sektor zu-
rickzuflhren; ein Riickgang der Jahrgangsstéirken wird erst fir

1984 erwartet.

Schaubild 3.1: Age participation rate >(Studienanf‘énger bis 21 Jahre
- als Prozentsatz aller 18-jdhrigen)
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Schaubild 3.2: Partizipation'srate derjenigen, die sich fir ein Hoch-
schulstudium qualifiziert haben. (Studienanfidnger als
Prozentsatz aller qualifizierten Schulabgéinger)
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Die geschlechtsspezifische Zusammensetzung der Studentenschaft
und die Verteilung auf die verschiedenen Fécher an den britischen
Universitdten zZeigt die Tabelle 4. Trotz eines kontinuierlichen

" Anstiegs des Anteils weiblicher Studenten machen Frauen nur 42 %
-aller "undergraduate' -Studenten aus, die sich zudem in den Berei-

chen Sprachen, Literatur, Erziehung und Kunst konzentrieren.
Deutlich unterreprésentiert sind Frauen schlieflich unter den ''post-
graduate''-Studenten. Dies entspricht sowohl von den gewihlten Stu-
dienfidchern als auch vom prozentualen Anteil her den Bedingungen
in der Bundesrepublik (1982 betrug der Anteil weiblicher Studenten
an den wissenschaftlichen Hochschulen der Bundesrepublik 40,1 %).

Tabelle 4:
Britische Studenten in Undergraduate und Postgraduate Programmen nach

" Studienbereichen

~ GroBbritannien 1983-84

Undergraduates Postgraduates

Gesamt % Frauen Gesamt 9% Frauen

Padagogik/Erziehungswissen- ' )
schaften 3236 69 6 751 54 -

Medizin, Zahnmedizin und

- Gesundheitswesen 26 704 47 2 251 44
-Ingenieurwesen und -
Technologie . - 30 204 9 3333 12
Landwirtschaft, Forstwirtschaft B
- und Veterindrwissenschaf't 4 743 39 462 36
‘Biologie und Physik 55 528 33 7924 23
‘Verwaltung/Handel und .
~ Sozialwissenschaft ' 52 992 45 6 028 42
Architektur und andere. Berufs-
studienginge/berufliche Bildung 3559 37 .843 44
" . Sprache, Literaturwissenschaft
und verwandte Studiengebiete 30 431 69 1 587 ) 47
Geisteswissenschaften - ‘
(ohne Sprachen) 19 887 53 1483 36
Alle Facher 227 284 42 30 662 36

Quelle: University Grants Committee: University Statistics 1983-84. Band 1.
Students and Staff. Oktober 1984, Tabelle 4 und 6.
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Der Altersaufbau der Studentenschaft unterscheidet sich signifikant
von den ibrigen untersuchten Liéndern - das durchschnittlich wesent-
liche geringere Alter britischer Studenten resultiert einerseits aus
der kurzen Studiendauer von etwa 3 Jahren und andererseits aus dem
niedrigeren Studieneintrittsalter. In den Tabellen 5-6 ist das Studien-
eintrittsalter der Hochschulstudenten in Groflbritannien und in der
Bundesrepublik gegeniibergestellt. Wahrend in Grofbritannien der
iiberwiegende Anteil der Studienanfiénger 18 Jahre alt ist, stellen

bei einer stdrkeren Streuung in der Bundesrepublik die 20-jdhrigen
die grofte Gruppe. Besonders ins Gewicht fdllt dabei das hohere
Eintrittsalter minnlicher Studenten.

Ein anderes Bild ergibt sich fiir den Bereich '"Advanced Further
Education" (Vgl. Tab. 7-8). Dort ist der Anteil ilterer Studenten
wesentlich hoher. Ohnehin zeigt das Ansteigen der Zahl von &lte-
ren Studienbewerbern (die Anzahl von lber 21-jihrigen Studienan-
féngern hat zwischen 1966 und 1980 um 50 % zugenommen) und die
verstdrkte Aufnahme von Teilzeitstudien, daf ein Teil der Studen-
ten nicht direkt nach Beendigung der Schulzeit ein Studium aufnimmt.

Tabelle 5:
Altersstruktur der Studienanfinger an Universltiten
- Unlted Kingdom 1979 - in %

Alter Minner Frauen Gesamt
18 Jahre und junger 57,1 62,5 59,80
19 Jahre 21,7 18,3 20,00
20 Jahre 6,3 5,9 6,10
21-24 Jahre 9,4 6,8 8,10
25 Jahre und ilter 5.4 6,5 5,95

Quelle: OECD: Educational 'frends in the 1970's. Paris 1984, Tabelle 13.

Tabelle 6: 1
Altersstruktur der Studienanfinger an Universitiiten
- Bundesrepublik Deutschland WS 1981 - in %

Alter Minner Frauen Gesamt
18 Jahre und jinger 1,0 1,0 1,00
19 Jahre 15,3 36,7 25,10
20 Jahre 31,0 28,0 . 31,00
21-24 Jahre 48,4 20,9 35,90
25 Jahre und 4lter 7.3 6,9 7,00

Quelle: Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft: Grund- und Strukturdaten
1983/84. Bonn 1983, S. 140.

1) Wissenschaftliche und Kunsthochschulen

Tabelle 7: ,
Altersstruktur der Studienanfinger (Further Education - advanced)
- United Kingdom 1970 - in %

Alter Minner Frauen Gesamt-
18 Jahre und jinger 17,6 27,1 22,35
19 Jahre 24,2 25,8 25,00
20 Jahre 14,7 11,2 12,95
21-24 Jahre 25,2 16,1 20,65
. 25 Jahre und ilter 18,2 19,7 18,95

Quelle: OECD: Educational Trends in the 1970's. Paris 1984, Tabelle 13.

Tabelle 8:
Altersstruktur der Studienanfiinger an Fachhochschulen
Bundesrepublik Deutschland WS 1981 - in %

Alter Minner Frauen Gesamt
18 Jahre und jiinger 29 3,8 3,20
19 Jahre 5,8 23,1 11,60
20 Jahre 13,9 26,7 18,10
21-24 Jahre 60,9 35,6 52,50
25 Jahre und ilter 16,6 10,4 14,80

Quelle: Bundesminister fiir Bildung und Wissenschaft: Grund- und Strukturdaten
1983/84. Bonn 1983, S. 140.
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Die soziale Zusammensetzung der britischen Studentenschaft zeigt

zundchst eine insgesamt niedrige Reprédsentanz von Kindern aus
Arbeiterhaushalten. '

Tabelle 9:
Angenommene Bewerber fiir ein Universtititsstudium aus Arbeiterhaushalten (in %)

1970 1971 1972 1973 1974 1975 1976 1977 1978 1979

28 28 27 27 26 25 24 24 23 23

Quelle: Shattock, M.: "Demography and social class: the fluctuating demand for
higher education in Britain". In: European Journal of Education, Vol. 16,
No. 3/4, 1981, S. 388. '

Dabei zeigt sich, dafl wihrend der siebziger Jahre der ‘Anteil der
Kinder aus Arbeiterhaushalten, die ein Universitatsstudium auf-
nahmen, ricklédufig war. Hier bediirfte es allerdings einer genau-
eren Analyse der quantitativen Verédnderungen in der Besetzung
dieser sozialen Herkunftsgruppe in der Gesamtbevdlkerung. An-
haltspunkte gibt hier die Gegeniiberstellung (Schaubild 4) der Re-
prédsentanz der jeweiligen Gruppe unter den Studienanfdngern bzw.
im Altersjahrgang der 18-jidhrigen. Fafit man die ersten drei
Gruppen (Mittel- und Oberklasse) zusammen, zeigt sich eine deut-
liche Uberreprisentanz. :
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Schaubild 4: Studienanfinger (Universititen) nach sozialer Herkunft
- UK 1982 - in z

68 T
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III M Ausbildungsberufe (manuelle Tatigkeiten)

v Anlernberufe

v ungelernte Berufe

N/C  nicht ausgewiesen

Quelle: Fulton, O.: Access to Higher Education. Guildfort; Society for
' Research into Higher Education 1981, S. 86.




3.5 Berufsbezug , -
In Grofibritannien ist die Einlagerung berufspraktischer Anforde-
rungen in das Hochschulstudium traditionell gering ausgeprigt.
Entsprechend hoch war und ist die Anzahl der Hochschulabsolven-
ten, die einer Berufstitigkeit aulerhalb ihrer fachlichen Qualifika-
tion nachgehen. Fir die Chancen auf dem Arbeitsmarkt ist eher

‘der Status der Universitit als das Studienfach ausschlaggebend; so
galt lange Zeit ein Studium der Antike in Oxford oder Cambridge

als die beste Voraussetzung fiir die Aufnahme in das industrielle
Top-Management (Ausgenommen sind Mediziner und Juristen, de-
ren Studium eine direkte Berufsvorbereitung darstellt). Auch von
der Abnehmerseite wurde lange Zeit akzeptiert, daBl die Hochschul-
ausbildung in erster Linie unspezifische Qualifikationen (systema-
tisches Denken, Kritikfihigkeit, methodische Problembewé&ltigung
ete ) vermittelt und die berufsspezifischen Kenntnisse "on-the-job"
erworben werden (Vgl. Gellert 1983, S. 122 ff.). Nur fir die Poly-
technics wurde die Vermittlung praxisrelevanten Wissens program-
matisch verankert. Allerdings haben sich die Polytechnics zuneh-
mend den universitdren Standards angenihert, sowohl in der inhalt-
lichen Ausgestaltung des Studiums als auch in den fachlichen Schwer-
punkten (die héchsten Studentenzahlen finden sich in den Geistes-

und Sozialwissenschaften). Sie haben damit ihre urspriingliche Funk-
tion, vor allen Dingen fiir technische Berufe auf mittlerem Quali-
fikationsniveau auszubilden, tendenziell zugunsten der eines Auf-
fangbeckens fiir die hohe Zahl von abgewiesenen Bewerbern univer-

- sitdrer Ausbildungsginge veri#ndert {(Vgl. Neave 1982). !

Die Auslagerung der Berufsausbildung aus dem wissenschaftlichen
Studium erfordert, daf die Hochschulabsolventen im Anschlufl an
das Studium eine mehrjshrige praktische Ausbildung unter der Auf-
sicht der jeweiligen berufsstindischen Organisation durchlaufen, die
héufig mit einem zweiten Examen abgeschlossen wird. Die Bereit-
schaft der Industrie, die Kosten fir die spezifische Ausbildung zu
tragen, scheint allerdings mit der Verschérfung der Wirtschaftskri-
se zu sinken. Deutlich wird dies in der Auseinandersetzung um den
Finniston-Report (1980), der fir die schlechte okonomische Situation
u.a. die unzureichende Ausbildung, allerdings auch den niedrigen
sozialen Status der Ingenieure verantwortlich macht und sowohl ein
htheres Maf3 an Praxisorientierung als auch eine ldngere und inten-
sivere Ausbildung fordert (Vgl. Bohringer 1981).

Die Universitédten reagieren zwar auf tats#chliche oder vermeintli-
che Anforderungen aus dem Skonomischen Bereich eigenstidndig mit
der Einrichtung neuer Studienginge, wie etwa Management-Studies,
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Ingenieur-Management, Sozialwesen etc.; es handelt sich bei die-
sen neuen Studiengéngen allerdings in der Regel nur um ein modi-
fiziertes Studienangebot, in dem traditionelle Fécher neu gruppiert
werden. Dennoch ist die zukiinftige Berufstétigkeit der Absolven-
ten keinesfalls aus dem universitidren Raum ausgeblendet. Fast

alle britischen Universititen unterhalten Beratungsstellen (Appoint-
ment Boards), die eine umfangreiche Berufsberatung anbieten, aber
auch die Stellenvermittlung organisieren. Durch enge Kontakte der
"Appointment Boards'' mit den potentiellen Arbeitgebern gelingt ei-
ne Stellenvermittlung h&ufig bereits vor AbschluB des Examens, Dar-
Uber hinaus bietet eine gemeinsame zentrale Einrichtung der Uni-
versitdten und Polytechnics (Central Service Unit) einen regelmés-
sigen Informationsdienst {iber alle offenen Stellen an.-

3.6 Finanzielle Restriktionen

Die Finanzierung der derzeit 44 britischen Universititen erfolgt tiber

drei verschiedene Wege (Vgl. Kloss 1982, S. 263):

- aus direkten staatlichen Zuweisungen (ca. 70 % der Gesamteinnah-
men), '

- aus Studiengeblhren der eingeschriebenen Studenten (ca. 16 %).
Fir britische und EG-Studenten werden diese Kosten von der je-
weiligen "Local Education Authority'' tibernommen.

- aus Drittmitteln und sonstigen Einnahmen.

Fiir die Universititen biindelt das UGC die finanziellen Anforderun-

gen der einzelnen Universitdten, fiihrt Finanzverhandlungen und

verteilt die staatlichen Mittelzuweisungen an die Hochschulen in

Form von "block grants'', Der éffentliche Sektor wird durch Mit-

tel finanziert, die von den ""Local Authorities' in einen gemeinsa-

men pool eingebracht und durch Beitrége der Zentralregierung er-
gidnzt werden. Das Pool-System ermdéglicht einen Finanzausgleich
zwischen den einzelnen Gebietskdrperschaften auf der Grundlage
von Schiilerpopulation und Steueraufkommen.

Wie andere europdische Linder auch hatten die britischen Univer-
sitdten seit Ende der siebziger Jahre Haushaltskiirzungen bei stei-
genden Studentenzahlen bewiltigen miissen. Eine dramatische Ver-
dnderung ergab sich mit dem Beschluf der konservativen Regierung,
die staatlichen Zuweisungen fiir den Zeitraum 1981/82 bis 1983/84
erheblich zu kiirzen. Zusammen mit der bereits 1978 beschlossenen
Streichung der Studiengebiihren-Erstattung fiir Studenten aus Uber-
see, die einen erheblichen Rilickgang der Zahl ausldandischer Studen-
ten zur Folge hatte (Tab. 10), bedeuten die Kiirzungen einen Einnah-
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meausfall von ca. 15 % fiir den gesamten Universitdtssektor. Die
Verteilung der Belastungen erfolgte jedoch nicht linear, sondern
selektiv, so daf sich fiir die einzelnen Universitdten Belastungen
zwischen 6 % und 44 % ergaben.

Tabelle 10: .
Studenten aus Ubersee *

1972-73 1973-74 1974-75 1975-76 1976-77 1977-78 1978-79 1979-80 1980-81 1981-82 1982-83

22007 24880 27974 $1539 3;015 36494 36339 35177 31275 28365 27520

* ohne Open University; Studenten in undergraduate und postgraduate Programmen

Quelle: Central Statisﬁcal Office: Annual Abstract of Statistics 1985. London 1985,
Tabelle 5.14.

Je nachdem, auf welche Ressourcen die einzelnen Universititen,
unabhéingig von den staatlichen Zuweisungen, zurickgreifen kén-
nen, sind einzelne Hochschulen gezwungen, ihre laufenden Ausga-
ben - d.h. vor allen Dingen Personalkosten - drastisch zu reduzie-
ren. Insgesamt zeigt sich dieser Einschnitt in der Personalentwick-
lung: Der feste Personalbestand der Universititen, der auch von
diesen finanziert wird, hat seit 1981 erhebliche Riickgéinge zu ver-
zeichnen. Insgesamt zeichnen sich dabei strukturelle Verschiebun-
gen ab, da zur gleichen Zeit der Anteil der Teilzeitbeschéftigten
des Personals sowie der Teil des nicht ausschliefllich aus Univer-
sitdtsmitteln finanzierten Personals stark anstieg (Vgl. Tab. 11).
Schliefllich verteilte sich der Personalriickgang auf die einzelnen
Departments sehr unterschiedlich. Wihrend etwa Soziologie, Er-
ziehungswissenschaft, Landwirtschaft, Stadtplanung und Kunst
Riickgénge von iiber 5 % zu verzeichnen hatten, kam es in anderen
Bereichen zu leichten Erhdhungen.

Tabelle 11;

Akademisches Vollzeit- und Teilzeitpersonal

- United Kingdom -

Yollzeitpersonal

Teilzeit-
personal

volist.von der

teilw. von der

Universitit Universitit
Gesamt finanziert finanziert

1973-74 37069 31454 5615 1219
1978-79 41867 33695 8172 1521
1979-80 43358 34250 9108 1587
1980-81 44092 34297 9795 1678
1981-82 43924 33735 10189 1738
1982-83 43083 31642 11441 2371
1983-84 . 43149 31096 12053 2865
Prozentuale Anderung

1978-79 zu 1983-84 3,1 -7.7 47,5 88,3
Prozentuale Anderung

1982-83 zu 1983-84 0.1 -17 5.3 20,8

Quelle: University Grants Committee: University Statistics 1983-84. London 1984,

Tabelle 24, S. 50.
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3.7 Forschung

Die Forschung an britischen Hochschulen wird finanziert durch
gemeinniitzige Stiftungen, Industrie und Handel, UGC, "Research
Councils" und einzelne Ministerien (Vgl. Rowland 1982, S, 288).

Diese ''dual support for research' apostrophierte Forschungsfér-
derung beinhaltet eine Grundférderung und eine themenbezogene
spezifische Férderung. Die Grundfdrderung ist Bestandteil der all-
gemeinen Mittelzuweisungen des UGC an die einzelnen Hochschulen.
Sie umfaft den Grundstock an personeller, rdumlicher und appara-
tiver Ausstattung. Der Anteil am Gesamthaushalt betrégt etwa

30 %. Er steht den Universititen ohne Auflagen zur Verfiigung. Die
zusétzlichen Mittel fir spezielle Forschungsvorhaben {Personal,
Stipendium) flieflen in die 5 'Research Councils", von denen jeder
fir ein bestimmtes fachliches Gebiet zustédndig ist und seine Mittel
aus dem Forschungsetat des DES (MRL, Medizin 18 %; SERL, Na-
turwissenschaft- Technik 71 %; SSRC, Sozialwissenschaft 5,8 %;
NERL, Umweltforschung 3,5 %; ARL, Landwirtschaft 1,7 %) er-
halt. Fir die Geisteswissenschaft existiert kein eigener ''Research
Council”, sie wird direkt iber das Ministerium gefsrdert. Die "'Re-
search Councils" unterhalten zum Teil auch eigene Forschungsstét--
ten und férdern einige feste Forschungsgruppen an Universititen.
Sie sind in einer Dachorganisation ARRC (" Advisory Board for the
Research Councils'), bestehend aus den 5 Vorsitzenden der Research
Councils, dem Leiter des UGC und den Leitern der Wissenschafts-
abteilungen von 5 Ministerien, zusammengeschlossen, die als ein
dem UGL &hnliches "Puffergremium" zum DES fungiert,

Hinsichtlich der Finanzierung und Personalausstattung ist die For-
schung von &hnlichen Problemen betroffen wie der gesamte Univer-
sitdtssektor. Seit Mitte der siebziger Jahre bewegt sich das Finanz-
volumen zwischen Stagnation und Kirzung, und auch die Anzahl von
Studenten in der "postgraduate' - Ausbildung nimmt seit 1977/78 kon-
tinuierlich ab. Die Personalsituation ist dariiber hinaus durch eine
starke Konzentration in einigen Altersjahrgéngen gekennzeichnet,
die sich aus der Expansionsphase Ende der sechziger/Anfang der
siebziger Jahre ergab. Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken,
hat das DES fir den Zeitraum von 1983/84 bis 1984/85 die Cinrichtung
von knapp 400 neuen Stellen zugesagt. Diese Stellen sind mit der Al-
tersbegrenzung (35 Jahre) versehen und sollen die personelle Kon-
tinuitdt der Forschung sichern (Vgl: Council of Europe 1984, S. 39).
Zugleich zeigt dieses Verfahren - 70 Stellen sind ausdriicklich dem
Bereich Informationstechnologie vorbehalten - eine Verénderung in
der Forschungsférderung, die sich seit Mitte der siebziger Jahre
andeutet. Waren die "Research-Councils" vordem eher Verteilungs-
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stellen, die lediglich auf Forschungsantrige reagierten, so zeigt
die weitere Entwicklung, dafl ausgehend vom ''Department of Edu-.
cation and Science'' (DES) liber den ABRL und die einzelnen ""Coun-
cils" verstirkt eine gezieltere Politik bei der Bestimmung von
Forschungsschwerpunkten und Prioritdten betrieben wird. Dag die-
se Trendwende Ende der siebziger Jahre abermals verstirk: wur-
de, zeigt etwa das systematische "'Austrocknen' des sozialwissen-
schaftlichen '"Research Councils'' (eine der ersten Sparmafnahmen
der konservativen Regierung (Vgl. Kloss 1983, S. 107 ff.). Die
verstédrkte Forschungssteuerung beinhaltet neben der fachlichen
Konzentration auch eine institutionelle Gewichtsverschiebung, die
auf Kosten der jungen Polytechnics geht.

Die Schwankungen der Haushaltsansitze fiir Forschung verhindern
zugleich eine langfristige Forschungsplanung, da die einzelnen
'""Councils" bemiiht sind, mé&glichst wenig Mittel langfristig zu bin-
den. Im Gefolge der finanziellen Restriktioren hat sich auch das
Verhéltnis von staatlichen Mitteln und Drittmitteln veréndert. Die-
se Relation schwankt zwar je nach Universitdt, erreicht aber zum
Teil doch etwa gleichgroBe Anteile, was flir langfristige Forschungs-
vorhaben nicht unproblematisch ist. :

Der Umfang der Forschung an britischen Hochschulen ist, gemes-
sen am Gesamtforschungsaufwand, relativ gering. Nach britischen
Schitzungen flieBen nur ca. 5 % aller Ausgaben fiir Forschung und
Entwicklung in den Hochschulsektor (Vgl. The Times Higher Edu-
cation Supplement,26.11.82). Dennoch kommt der universitiren
Forschung eine bedeutende Rolle zu, da sie im wesentlichen die
Grundlagenforschung bewéltigt.

3.8 Hochschule und Staat

Wiahrend die nicht-wissenschaftlichen Hochschulen (8ffentlicher
Sektor) von den LEA (''Local Education Authorities') verwaltet
werden und an die allgemeinen Rahmenrichtlinien des DES ge-
bunden sind, genieflen die Universitdten ein hohes MaB an Unab-
héangigkeit. Sie sind dem Ministerium weder direkt unterstellt noch
unterliegen sie einer Rechts- oder Fachaufsicht. Die Festlegung
der Zahl der Studienanfénger, die inhaltliche Ausgestaltung der
einzelnen Studiengénge, die Neuschaffung von Studiengéngen, die
Erteilung von akademischen Graden, die Personalpolitik, Mittel-
verteilung und Forschung liegen in der Hoheit der jeweiligen Uni-
versitit. Wéahrend in den sechziger und siebziger Jahren staatli-
che Bildungspolitik wesentlich auf die quantitative Erweiterung des
tertidren Bildungssektors (insbesondere des universitidren) und




den Ausbau des 6ffentlichen, berufsbildenden Sektors orientiert war,
ohne inhaltliche Planungsvorgaben zu machen, zeichnet sich in den
achtziger Jahren eine weitaus stirkere Kontrolle ab, ohne dafl eine
explizite bildungspolitische Linie erkennbar wire.

Neben den direkt in der Kompetenz der Regierung liegenden finangz-
politischen Entscheidungen, allgemeingehaltenen Zielvorstellungen
und Kapazitétsplanungen des DES kommt dem "University Grants
Committee" (UGC) in diesem ProzeR eine entscheidende Rolle zu.
Unter dem Druck der allgemeinen Mittelkiirzungen durch die Regie-
rung hat das UGC sowohl die Aufgabe der institutionellen als auch
der fachlichen Differenzierung ibernommen. Durch die Vorgabe
selektiver Mittelkiirzungen fiir die einzelnen Universitdten, die
Festlegung von Obergrenzen fir Neuimmatrikulationen, Verinde-
rungen der Relation der Studentenzahlen in den verschiedenen Fa-
chergruppen, verstéirkte Einflufinahme auf Ausbau oder Neueinrich-
tung von Studienfdchern sowie aufgabengebundene Zuwendungen wan--
delt sich das UGC zunehmend von einem Koordinations- und Ver-
teilungsgremium in ein aktives Steuerungsorgan. Ahnliche Tenden-
zen lassen sich auch in der Forschungsférderung beobachten, wo
unter dem Druck regierungsseitiger EinfluBnahme die "Research
Councils' zunehmend konkrete Forschungsplanung und -schwer-
punkte festlegen (Vgl. dazu Kloss 1980, 1982, 1983)

Diese Entwicklung ist auf dem Hintergrund einer erheblichen Expan-
sion des Hochschulwesens, einschneidender Mittelkiirzungen (insbe-

"sondere seit 1981), aber auch erheblicher 6ffentlicher Kritik am Wis-

sens- und Qualifikationstransfer zwischen Hochschule und Industrie
zu sehen. Leidtragende des Differenzierungsprozesses sind para-
doxerweise vor allem die relativ jungen Polytechnics und Universi-
téten, die sich durch Innovationsfreudigkeit und Praxisorientierung
ausgezeichnet haben, da das UGC sich weniger vom Ziel einer brei-
ten Aufrechterhaltung wissenschaftlicher Ausbildung als vielmehr
der gezielten Férderung von Lehre und Forschung auf hohem Niveau
an einzelnen Hochschulen (nach allerdings durchaus subjektiven Kri-
terien) leiten lie8. Dies konnte in der Konsequenz eine Veréanderung
von der postulierten Gleichrangigkeit der Hochschulen zu einer ver-
schérften qualitativen Stufung bedeuten. Dabei scheinen die Bewer-
tung akademischer Qualitit und die Anerkennung der Ausbildung auf
dem Arbeitsmarkt auseinanderzufallen. So war etwa die Universitit
Aston trotz héchster Ubergangsraten ihrer Absolventen in das Be-
schéftigungssystem unter den Universititen mit den héchsten Etat-
kiirzungen zu finden (Vgl. OECD 1983b, S. 172).
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Es sei dahingestellt, ob sich hier unter dem Deckmantel der Fir?a.nz—
politik eine bildungspolitische Umorientierung abzeichnet, die die
inhaltlichen und institutionellen Initiativen der ehemaligen Labour-
Regierung riickgéngig machen soll, zugunsten einer Stdrkung de:r
Traditionsuniversitéiten und einer Riickorientierung auf ein elitd-
res Hochschulsystem. In welchem AusmaB die Begrenzung der Au-

tonomie der einzelnen Hochschulen Ausdruck verstirkter staatli-

cher Steuerungsbemiihungen ist, 148t sich allerdings nur schwer
einschétzen, da die Entscheidungen iiber Differenzierungsprozes-
se jeweils in den selbstverwalteten Pufferorganen gefdllt werde_x.l. .
Deutlich sind aber die Bestrebungen, den &ffentlichen Sektor stéar-
ker zentral zu kontrollieren, bei der Koordination beider Bereiche
eine aktivere Rolle zu libernehmen und den Hochschulsektor ins-
gesamt zu rationalisieren, zu reduzieren und an zentralen Vorg”a-
ben auszurichten. Fir die verschiedenen "Pufferorga.nisationeri
wirft dies die Frage nach ihrer Funktionsfdhigkeit, ihrer Repri-
sentativitdt und Unabh&ngigkeit, ihren Verfahrensmodi und dem
AusmaB von Offentlichkeit und demokratischer Partizipation auf
(Vgl. Thacker 1983; Clayton 1983),
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4. Schweden
4.1 Struktur des Hochschulsystems

Die schwedischen Universitdten der Nachkriegszeit waren dem
deutschen Universititssystem sowohl hinsichtlich ihrer Organisa-
tionsform als auch hinsichtlich der zugrundeliegenden Bildungs-
konzeption {Anlehnung an die Humboldtsche Tradition) sehr dhn-
lich. Im Gegensatz zur Bundesrepublik setzte aber schon in den
fiinziger Jahren ein ReformprozeB ein, der seinen vorldufigen Ab-
schluf in dem 1977 verabschiedeten Gesetz zur Hochschulreform
fand. Schweden hat mit diesen Reformen unter den behandelten
Ldndern sicherlich die tiefgreifendste Ver&nderung der Hochschul-
ausbildung durchgefihrt. Die wichtigsten Ziele der Reform in den
verschiedenen Phasen waren:

- Zusammenfassung aller tertiidren Bildungssektoren zu einem
einheitlichen Hochschulwesen;

- Erhdhung der Chancengleichheit durch Verénderung des Zugangs
zur Universitét;

- Einbeziehung neuer Studentengruppen ohne allgemeine Hochschul-
reife;

- Anbindung der Hochschulausbildung an die Bediirfnisse des Ar-
beitsmarktes und Entwicklung praxisbezogener Studieninhalte;

~ Institutionalisierung des Prinzips der '"wiederkehrenden Aus-
bildung", in der Berufstétigkeit und Ausbildung alternieren;

- Diversifikation des Studienangebots;

- geographisch ausgeglichene Verbindung der Umversnaten

- Lockerung der hochzentralisierten Entscheidungsstruktur.

Einige dieser Reformziele sollen im folgenden ausfiihrlicher auf
dem Hintergrund der Entwicklung in den siebziger und achtziger
Jahren betrachtet werden.

Nach 1977 wurde die Bezeichnung Universitit (die die traditionel-
le akademische Ausbildung umfafit) durch "Hochschule' ersetzt
und damit die verschiedensten Institutionen (Technische Hochschu-
len, berufsbildende Institutionen etc.), zusammengefaBt, die in
der Regel den AbschluBl der Gymnasialschule oder einen gleich-
wertigen Abschlu voraussetzen. Eine exakte Abgrenzung des
Hochschulbereichs ist daher kaum moéglich. Das gesamte Hoch-
schulwesen wird seit 1977 in einer stark zentralisierten Struk-
tur durch das ""Universitets och hdgskoleambetet" {UHA), einer
dem Bildungsministerium nachgeordneten Beh&rde, verwaltet.
Daneben unterhalten die Kommunen und Provinzen Hochschulein-
richtungen, die insbesondere spezielle Ausbildungsgénge, Sonder-
kurse der Gymnasialschule und fachhochschuldhnliche Ausbildung
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anbieten. Diese Institutionen sind zur "kommunalen Hochschulaus-
bildung'' zusammengefat und unterliegen der Aufsicht und Verwal-
tung der Generaldirektion fiir das Schulwesen, soweit es sich nicht
um inhaltliche Veranderungen der Ausbildung handelt. Aus dem
direkten Kompetenzbereich des UHA ausgenommen sind auch die
Landwirtschaftlichen Hochschulen, die dem L.andwirtschaftsministe-
rium unterstehen.

Der groBte Teil des schwedischen Hochschulwesens wird also durch
das UHA verwaltet, das die Finanzzuweisungen an die einzelnen’
Hochschulen, die Zulassung von Studienanfingern, die Festlegung
von Studienplénen fiir die einzelnen Ausbildungsgénge regelt,” Vor-
schlége fiir Haushaltsansdtze und Numerus clausus-Bestimmungen
macht und dariber hinaus die Verantwortlichkeit fiir den gesam-
ten Bereich von Forschung und Entwicklung einschlieflich der
"postgraduate' - Ausbildung hat. Die Planungsabteilungen des UHA
entsprechen der Strukturierung des Studienangebots in funf Sekto-
ren, die an Berufsfeldern orientiert sind (Ablésung der alten Ein-
teilung nach Fakultéten, die nur noch in der "postgraduate'- Aus-
bildung anzutreffen ist). Mitglieder der Planungsausschiisse sind
neben Lehrenden, Studenten und Hochschulpersonal auch Vertre-
ter anderer gesellschaftlicher Gruppen (Gewerkschaften, Arbeit-
geberverbinde, usw.). Auch im Vorstand des UHA sind aufler-
universitdre Gruppen (von der Regierung ernannt) vertreten,

Den Reformzielen der Erweiterung der Entscheidungsstrukiuren
und geographisch gleichmé&Bigen Versorgung entsprechend, wurden
die Hochschulen zu regionalen Einheiten zusammengefafit. Fiir die
sechs Regionen existieren Hochschuldmter, deren Leitung zu zwei
Drittel aus Repréisentanten der Offentlichkeit und zu einem Drittel
mit Vertretern aus dem Hochschulbereich besetzt ist. Die Amter
sind neben allgemeinen Verwaltungsaufgaben vor allem fiir die Pla-
nung und Koordination der ''undergraduate''-Ausbildung zustindig.
Die Hochschuleinheiten selbst werden durch ein Hochschulamt ver-
waltet, dessen 18képfige Leitung (bei kleineren Universitéiten 15)
sich wiederum aus Vertretern der Offentlichkeit und der Hoch-
schule zusammensetzt. Die Entwicklung von lokalen Studiengingen
und Kursplinen liegt bei einem Studiengangsausschu8 (linjenimud),
Angelegenheiten der Forschung und ""postgraduate' - Ausbildung bei
einem Fakultdtsrat (fakultetsnamnd) {Vgl. Premfors 1978, S. 40
ff.). Diese Veridnderungen haben zwar Entscheidungsspielriume
speziell auf der lokalen Ebene erweitert, das hochzentralisierte
Entscheidungs- und Verwaltungssystem in Schweden jedoch in der
Grundstruktur nicht verdndert.




Schaubild 5: Organisation der Verwaltung des Hochschulwesens
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Quelle: Willmann, B.: Bildungswesen, Chancengleichheit und Be-
schéftigungssystem: vergleichende Daten und Analysen zur

Bildungspolitik in Schweden. Minchen 1980, S. 20.

Schaubild 6: Organisationsplan des Universitdts- und Hochschulamts
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Quelle: Willmann, B.: Bildungswesen, Chancengleichheit und Be-
schéftigungssystem: vergleichende Daten und Analysen zur
Bildungspolitik in Schweden. Miinchen 1980, S. 21.
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Im Hinblick auf die systematische Féahigkeit, Flexibilitdt und Inno-
vationsféhigkeit zu implementieren, zeigt das schwedische Beispiel,
daBl staatliche Hochschulsysteme in der Lage sind, derartige Pro-
zesse zu initiieren und durchzufithren. Zugleich wurde im Ver-

lauf der Reform allerdings auch deutlich, dafl derartig umfassende,
integrative Strukturveréanderungen ein ganz erhebliches Potential

an Interessenkonflikten produzieren, die in der Regel nicht ohne
Reibungsverluste innerhalb des Gesamtsystems gelost werden kon-
nen (Vgl. Lane, Stenlund, Westlund 1982).

4.2 Ubergang von Schule zu Hochschule

Der traditionelle Zugang zur Universitdt wird mit dem AbschluB
der Gymnasialschule erworben. Wie Abb. 7 zeigt, sind seit der
schwedischen Schulreform in dieser Schulform verschiedene Aus-
bildungsgéinge des ehemaligen Gymnasiums, der Fachschulen und
der berufsbildenden Schulen nach dem Prinzip der additiven Ge-
samtschule integriert worden. Der dreijidhrige wirtschaftswissen-
schaftliche und der vierjidhrige technische Zug schlieflen bereits
mit einer Berufsqualifikation ab, die allerdings zunehmend weni-

ger Anerkennung auf dem Arbeitsmarkt findet (Vgl. Willmann 1980,
S. 131). .

Fir den Hochschulzugang ist der Abschlufl des zweijdhrigen Zuges
der Gymnasialschule ausreichend. Allerdings werden je nach Stu-
dienfach spezielle Qualifikationsnachweise verlangt, d.h. ein Ab-
schlufl in bestimmten Féachern auf festgelegtem Notenniveau. Die
Neuregelung der Zulassungsbedingungen 1977 &ffnete dariiber hin-
aus auch einem Personenkreis, der nicht die formalen schulbil-
dungsméBigen Anforderungen erfiillt, den Zugang zur Hochschule
(Die ersten Versuche zur Offnung des Hochschulsektors fanden
bereits 1969 statt (25: 5 Regelung)). Diese Offnung zielte nicht nur
auf die Einbeziehung studierfdhiger Personen ohne entsprechende
S¢hulbildung, sondern auch auf eine verénderte Verkniipfung von
Bildungs- und Beschiftigungssystem durch alternierende Beschéfti-
gungs- und Erwerbsphasen. Nach diesen Zulassungsregelungen koén-
nen Personen, die das 25. Lebensjahr vollendet haben, eine min-
destens zweijidhrige Berufstédtigkeit sowie Englisch- und Schwedisch-
kenntnisse nachweisen kénnen (25:4 Regel), ein Studium aufnehmen
(Die Dauer der Berufstitigkeit wurde von urspriinglich 5 auf 2 Jah-
re reduziert. Die Anforderungen hinsichtlich der Berufstatigkeit
sind allerdings sehr offen formuliert. So werden etwa Wehrdienst,
Kinderbetreuung und dhnliches als Beschéftigungszeit angerechnet).
Schlieflich kann die Zugangsberechtigung auch iber Kurse der Volks-

Schaubild 7: Strukturskizze des schwedischen Biidungswesens
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Quelle: Willmann, B.: Bildungswesen, Chancengleichheit und Be-
schiftigungssystem: vergleichende Daten und Analysen zur
Bildungspolitik in Schweden. Miinchen 1980, S. 81.




hochschulen erworben werden. Insgesamt ergeben sich so vier
Gruppen von Zugangsberechtigten; jeder Gruppe wird eine be-
stimmte Quote - proportional zur Zahl der Bewerber - von Stu-
dienpldtzen reserviert, zusétzlich bleiben 30 % der Plitze aus
der Gruppe I und II den Bewerbern ohne Berufserfahrung vorbe-
halten {Die Quote fiir direkt vom Gymnasium auf die Hochschule
ibergehende Studenten wurde 1980 von 20 % auf 30 % erhéht).

Sind mehr Bewerber als Studienplétze vorhanden, wird aus Noten
(oder vergleichbaren Abschlufizertifikaten) und Punkten fiir Be-
rufstétigkeit eine Rangzahl errechnet, deren Héhe ausschlagge-
bend fiir die Zuteilung eines Studienplatzes ist. Die Ubersicht 8
zeigt diese Zuordnung.

Schaubild 8: Berechtigungsgrundlagen fir das Hochschulstudium

Auswahl- Beréchtigungs- Rangzahl- -
gruppe grund berechnung
3- oder 4jihrige Gym- Punkte fiir Noten,!
1 nasialausbildung bzw. ev. fir Erwerbsti-
eine gleichwertige tigkeit 2
Ausbildung .
2jdhrige Gymnasial- Punkte fiir Noten:, 1

ausbildung oder Aus-
bildung in Spezial-
kursen der Gymnasial-
schule bzw. entsprech-

ev. fur Erwerbsti-
tigkeit 2

ende Ausbildung

m (Heim-) Volkshochschul- Punkte fur Studien-
ausbildung resultat 3, ev, fur
Erwerbstitigkeit 2
25:4-Regel, librige Punkte fiir Erwerbs-
tatigkeit 2, Punkte
v fir Teilnahme an ei-

nem freiwilligen
Studieneignungstest 4

1 Die Punkte werden grundsitzlich nach dem ungewichteten Notendurchschnitt
errechnet (beste Note 5, schlechteste Note 1).

2 Um Punkte fir Erwerbstitigkeit zu erhalten, muft man mindestens 15 Monate
gearbeitet haben, davon mindestens 9 Monate in einem durchgehenden Anstel-
lungsverhiltnis. Jedes Vierteljahr ergibt 0,1 Punkte, maximal werden 5 Jahre
anerkannt, d.h. es kdnnen hdchstens 2 Punkte erreicht werden. Unter bestimm-

- ten Voraussetzungen kann eine mindestens 4jihrige kontinuierliche Arbeit in ge-
sellschaftlichen Gruppierungen und Vereinsvorstinden mit maximal 1 Punkt be-
wertet werden. Zusammen mit den Punkten fiir die Erwerbstitigkeit darf die
Punktsumme allerdings 2,5 Punkte nicht iilberschreiten.

3 Da an den (Heim-) Volkshochschulen keine einheitlichen Lehrpline bestehen,
mul die Lehrerkonferenz bestiitigen, daf die durchlaufene Ausbildung einer
mindestens 2jihrigen gymnasialen Ausbildung entspricht und daB ausreichen-
de Schwedisch- und Englischkenntnisse vorliegen.

4 Der Test erfafit Kenntnisse und Fertigkeiten, die eine allgemeine Studierfihig-
keit widerspiegeln sollen. Maximal kénnen fur den erfolgreich absolvierten

Test 2 Punkte berechnet werden, die aber nur in der Gruppe IV anerkannt wer-
den.

* Quelle: Gurgsdies, E.: Chancen und Probleme der Offnung des Hochschulbereichs.
1n: Zeltschrift fir Sozialisationsforschung. Jg. 1, H.2, 1981, S. 200.
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Die Studienbewerber reichen zu diesem Zweck eine Préferenzliste
mit alternativen Studienféchern ein und miissen nach dem Ende der
Bewerbungsfristen in mehreren Durchgéingen entscheiden, ob sie
den zugeteilten Studienplatz annehmen, auf eventuell freiwerdende
Plitze warten wollen oder ablehnen. Die Bewerber konnen sich
h&ufig in mehreren Gruppen bewerben, da die Anforderungen hin-
sichtlich der Berufstiitigkeit immer weiter gesenkt wurden (Vgl.
Boucher 1981).

Im Zusammenhang mit der Offnung des Hochschulzugangs missen
die folgenden Probleme- gesehen werden:

- die quantitative Ausweitung der Zahl der Studierwilligen fiihrte
zu einer Ausweitung der Zulassungsbeschrénkungen. Die steigen-
de Differenz zwischen Bewerbungen und Zulassungen gibt Tabel-
le 12 wieder.In dieser Entwicklung treffen sich die erweiterten
Zulassungsmdoglichkeiten und das Anwachsen der Altersjahrgange
seit Ende der siebziger Jahre.

- Die Altersstruktur der Studenten hat sich erheblich verschoben.
Ein Drittel der Studienanfidnger sind im Alter von 25 Jahren
oder idlter (Vgl. Higher Education in Europe, 1983, Nr. 4, S. 59).
Dementsprechend waren 1978 60 % aller Studierenden 25 Jahre
oder dlter. : .

- Insbesondere dltere Studenten, die aus dem Berufsleben in die Uni-
versitét eintreten, sind héufig an speziellen Angeboten interessiert.
So stieg bereits in der Zeit von 1970 bis 1975 der Anteil der Studen-
ten, die kein vollstdndiges akademischés Studium absolvieren woll-
ten, von 32 % auf 70 %. Allerdings ist diese Entwicklung nicht un-
bedingt neu, wenn man bedenkt, daf auch in den fiinfziger Jahren
nur etwa die Hélfte der neuimmatrikulierten Studenten ihr Studium
mit dem Examen abschlossen (Vgl. Premfors/Ostergren 1978, S.
20 f.; bzw. Boucher 1981, S. 250).

Tabelle 12:
Bewerbungen und Zulassungen zum Hochschulstudium in Schweden 1977 - 1981

Herbst 1977~ 1978 1979 1980 1981
Bewerber 21000 25000 28 000 30000 50 000

Zulassungen 11 400 14 600 13 900 14 400 17 000

Quelle: Kim, L.: "Der Hochschulzugang in Schweden und seine Folgen fiir die
integrierte Hochschulbildung". In: Hermanns, H., Teichler, U. und Wasser, H.
(Hg.): Integrierte Hochschulmodelle. Frankfurt/M. und New York 1982, 8.119.
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Die Problematik dieser Entwicklung wurde nicht nur in der sich aus-
breitenden Konkurrenz um Studienplitze gesehen, sondern auch in
bezug auf die Rekrutierung junger Nachwuchswissenschaftler. Die
einzelnen Bestandteile des Zulassungsverfahrens wurden daher seit
1977 mehrfach verédnde rt (Festlegung der verschiedenen Quoten, der
maximalen Punktzahlen, der Dauer der Berufstétigkeit). In der Kon-
sequenz laufen diese Ver#nderungen auf eine erhebliche Aufwertung
der Gymnasialnoten hinaus und auf eine Erhéhung des Anteils junger
Studenten, die unmittelbar nach Abschlufl der Schule ein Studium -
auch in harten NC-Féchern - aufnehmen. Wenn auch von seiten des
Erziehungsministeriums deutlich gemacht worden ist, da8 Berufs-
erfahrung auch in Zukunft ein moégliches Zugangskriterium bleibt,
wird Uber das Zulassungsverfahren insgesamt und die Gewichtung
der einzelnen Komponenten zur Zeit eine rege Diskussion gefihrt
(Vgl. Higher Education in Europe 1983, Nr. 4, S. 60). Diese Dis-
kussion bewegt sich letztendlich um die Frage, wie dies in der
schwedischen Gesellschaft stark verankerte Postulat der Chancen-
gerechtigkeit in politische Lésungen iiberfiihrt werden kann. Die
Entwicklung des Hochschulzulassungsverfahrens zeigt dies in aller
Deutlichkeit. W&hrend die zwar uneinheitlichen Zulassungsregelun-
gen vor der Reform eine Vielfalt von Zugangsméglichkeiten fiir Stu-
denten mit den unterschiedlichsten Bildungsvoraussetzungen erdffnet
hatten, brachte die Reform eine Vereinheitlichung in Gang, die in
ihrer formalen Ausgestaltung die Zulassungskriterien zwar fiir alle
Bereiche erweiterte, zugleich aber die gezielte Verbesserung der
Zulassungschancen fir unterreprisentierte Gruppen zum Stillstand
brachte. ’

Die Kapazitdtsplanung fir die einzelnen Studienginge orientiert sich
- der Gesamtintention der Reform entsprechend - am prognostizier-
ten Bedarf an Absolventen. Die genaue Zahl der zuzulassenden Stu-
denten wird auf Vorschlag des UHA jahrlich neu vom Reichstag fest-
gelegt. Urspringlich wurde zwischen den "freien' (ohne NC) und
"gesperrten' Studiengingen unterschieden. Die steigenden Studenten-
zahlen wurden im wesentlichen von diesen 'freien" (im wesentlichen
philosophischen Fakultaten) Sektoren bewiltigt, die an der Nachfrage
orientiert blieben, wihrend die "gesperrten Ausbildungsgénge' (be-
darfsorientiert) nur geringen Schwankungen unterlagen. Seit 1979
sind alle Studiengénge - aufgrund des starken Zustroms von Studier-
willigen - einer Zulassungsbeschrinkung unterworfen, so daf fir
alle Studienginge eine Festsétzung der Hochstzahlen und das be-
schriebene Zulassungsverfahren zur Anwendung kommen.

Inwieweit die Neuorganisation des Studienangebots auch inhaltliche
Innovationen beférdert hat, 148t sich nur schwer abschitzen. Zumin-
dest im Bereich der regulidren Studienginge scheinen sich nur we-

nige Neuentwicklungen durchgesetzt zu haben. Erheblich mehr Inno-
vationskraft ging jedoch von den lokal bezogenen und offenen Studien-
géngen aus, wenngleich die langfristigen Uberlebenschancen dieser
Kurse sehr kontrovers eingeschitzt werden (Vgl. Premfors 1982).

4, 3 Studienverlauf

Die wichtigsten Verdnderungen, die die Hochschulreform mit sich
brachte, beziehen sich neben den Zulassungsbedingungen auf die
Struktur der Studiengénge.

Ein Hochschulstudium dauert in Schweden drei, meist aber vier und
in einzelnen Studiengéngen fiinfeinhalb Jahre (Medizin, Agrar- und
Ingenieurwissenschaften). Abgeschlossen wird diese Ausbildung mit
dem "Grundexamen'. Im AnschluB kann - entsprechende L.eistungen
vorausgesetzt - ein ''postgraduate' -Studium begonnen werden, das
mit dem Doktor-Examen endet und zu Forschung und Lehre quali-
fiziert.

Wihrend innerhalb des ''postgraduate''-Studiums ein enger Kontakt
zur Forschung hergestellt wird, sind auf dem Niveau des Grund-
studiums Forschung und Lehre weitgehend getrennt. Dariiber hinaus
hat der stark ausgeprigte Berufsbezug in allen Féchern, verbunden
mit einer quantitativ und inhaltlich am Beschéaftigungssektor orien-
tierten Studiengangplanung, den Trend zur ''Verschulung'" des Grund-
studiums weiter verstirkt. Diese Verédnderungen wurden am deut-
lichsten in den sogenannten ''philosophischen Fakultidten' (Sozial-
wissenschaft, Humanwissenschaft und Naturwissenschaft) sichtbar,
in denen die Studenten widhrend der sechziger Jahre ein weitgehend
individuelles Studienprogramm aus dem Angebot kombinierten. Im
Zuge der Hochschulreform wurden fir alle Facher Studienpline ein-
geflihrt, die die Wahlméglichkeiten einschrénken.

Grundsétzlich werden drei verschiedene Studienprogramme unter-

schieden:

- Die allgemeinen Studiengénge: Sie sollen die gesellschaftlichen
Grundanforderungen an einen akademischen Ausbildungsgang be-
inhalten. Die ilber 100 verschiedenen Programme sind auf fiinf
Sektoren verteilt, die sich nicht an Wissenschaftsbereichen, son-
‘dern an Berufssektoren orientieren. Die globalen Ziele, Inhalte,
Vorkenntnisse, Priifungen u. 4. werden von der zentralen Behérde
(UHA) festgelegt und sind fir alle Hochschulen verbindlich. Ausge-
fillt werden diese Rahmenvorgaben durch Kursplidne, die von den
Studiengangausschiissen der jeweiligen Hochschule (Linjendmnder)
festgelegt werden. i
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- Die lokalen Studienginge: Diese Studiengénge kdnnen von der Hoch- ' ‘ ~ a
schule selbst eingerichtet werden und sind nur fiir einen begrenz- . A aaaa a
ten Zeitraum geplant. Sie sollen den lokalen Bediirfnissen gerecht ®
werden und an den Lehr- und Forschungsaufgaben der jeweiligen . i a
Hochschule sowie ihren Ressourcen orientiert sein.
- Die individuellen Studiengénge: Sie bieten einzelnen Studenten oder ) - a a c
Gruppen die Moglichkeit, unabhéngig von den allgémeinen Studien- ‘ )
pldnen Ficherkombinationen zu wéhlen. Diese Studiengénge wer-
den ebenfalls von der Hochschule genehmigt bzw. eingerichtet.
Dariiber hinaus werden im letzten Drittel des Studiums haufig Auf- ©
baukurse angeboten, die direkt auf die Anforderungen des zukiinf- )
tigen Tatigkeitsfeldes ausgerichtet sind. Strukturelle Verdnderun- " mom
gen brachten auch die Einfilhrung von Studiengéngen, die auf be- :
ruflichen Vorerfahrungen aufbauen (etwa Medizin flir Kranken- - i M|
schwestern), und die starke Beriicksichtigung von Fort- und Wei- :
terbildung. So existieren verschiedene 1 1/2- bis 2-jdhrige Kurz- [
studiengédnge, die im wesentlichen der beruflichen Héherqualifi-
zierung dienen. Daneben bieten gesonderte Institutionen (YHA) Q & | @
spezielle 3-jdhrige Berufsausbildungsgénge an. Fir Studenten, = :
die kein vollstédndiges Studium absolvieren wollen, wird ein um- : M ®
fangreiches Angebot an Einzelkursen bereitgehalten, deren Dauer
sich zwischen 5 und 20 Wochen bewegt.
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4.4 Studenten

Die quantitative Entwicklung der Studentenzahlen in Schweden zeigt
zwei auffédllige Spriinge. Nach einer starken Expansionsphase wih-
rend der sechziger Jahre kam es ab 1970 zu einem starken Rick-
gang der Neuimmatrikulationen. Die Ursachen diirften wohl in der
seit Ende der sechziger Jahre verschlechterten ¢konomischen Lage
zu sehen sein, die erstmals auch zu einer erheblichen Akademiker-
arbeitslosigkeit filhrte. Zur gleichen Zeit wurden an den Gymnasial-
schulen verstédrkt berufsorientierte Ausbildungsgénge angeboten, so
daB ein groBer Teil potentieller Studenten direkt in das Berufsleben
eintrat. Bis 1978 wuchs die Zahl der Neuimmatrikulierten dann kon-
tinuierlich an und sank im darauffolgenden Jahr wieder ab. Dieser
Einschnitt ist allerdings nicht auf nachlassende Studierwilligkeit,
sondern auf die ausgeweiteten Zulassungsbeschrinkungen zuriick-
zufiihren. Die folgende Tabelle 13 zeigt die Entwicklung der Studien-
anféngerzahlen:
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Tabelle 13a:
Studienanfiingerzahlen 1968-77

Studienjahr 1968-69 1970-71 1973-74 1974-75 1975-76 1976-77

Studienanfinger 31218 27563 22159 24425 27 152 29 390

Quelle: Statistiska central byran (Hg.): Utbildningsstatistisk Arsbok 1978.
Stockholm 1979,

Tabelle 13b:
Studenten im ersten Studienjahr 1978-82

1978-79 1979-80 1980-81 1981-82

in Studienprogrammen 40 232 40 095 39 678 38 931

in Einzelkursen 30 705 25 807 26 848 26 108

Quelle: Statistiska central byrdn: Statistisk Arsbok for Sverige. Stockholm 1584, Tab 407.
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Betrachtet man die Entwicklung genauer (Vgl. Tab. 14), so zeigt
sich, dafl der Anteil der Studenten, die lediglich einzelne Kurse
belegen, erheblich zuriickgegangen ist. Aber auch die verschie-
denen Ausbildungssektoren sind in unterschiedlichem Ausmaf be-
troffen. Wahrend der Sektor fiir technische Berufe auch in den
achtziger Jahren wachsende Studentenzahlen aufweist, ist der Sek-
tor fiir pddagogische Berufe seit 1979 riickldufig.

Insgesamt 146t sich die Entwicklung bis zur Reform 1977 folgender-
maflen zusammenfassen (Kim 1982, S. 113):

- Am Anfang des Jahrzehnts war ein spiirbarer Riickgang bei den
Studienbewerbungen zu verzeichnen, aber Mitte der siebziger
Jahre wurde der Stand von 1970 wieder erreicht.

- BEs gab einen starken Anstieg bei der Zahl der erwachsenen Stu-
denten; an Universitdten stieg der Anteil der erwachsenen Stu-
denten (d.h. der Studenten, die 25 Jahre und &lter sind) von ca.
40 % im Jahre 1970 auf ca. 60 % im Jahre 1976.

- Der Anteil der weiblichen Studenten bei den Studienanfdngern
stieg ebenfalls leicht an (von 41 % auf 48 %).

- Die soziale Herkunft verénderte sich insgesamt gesehen nicht;
bei Studenten aus Arbeiterfamilien lag der Anteil wahrend der
gesamten Zeitspanne bei 22 % bis 23 % und bei Studenten aus
Akademikerfamilien bei etwa 14 % bis 15 %. Die beiden diver-
gierenden Trends bei den Einschreibungen von jlingeren und er-
wachsenen Studenten scheinen nun ausgeglichen.

- Der Anteil der Studenten ohne traditionelle Bildungsvoraussetzun-
gen an allen Studienanfingern wurde immer gréfier; der Anteil
der Studenten, die auf der Basis der traditionellen Qualifikatio-
nen zugelassen wurden (3- bis 4-Jahreszweige in der Oberstufe)
fiel von 80 % im Jahre 1970 auf 54 % im Jahre 1976.

Die Entwicklung nach 1977 kann hier nur skizziert werden, zumal
zu den einzelnen Problemkreisen nur sehr begrenzt Datenmaterial
verfligbar ist:

- Die altersméifige Zusammensetzung der Studienanfdnger (Vgl.
Tab. 15) zeigt nicht nur einen im Vergleich zu anderen europii-
schen Léndern erstaunlich hohen Anteil erwachsener Studenten,
sondern sie reflektiert auch die Besonderheiten des Zulassungs-
verfahrens. Da ""Berufserfahrung' sehr weit definiert wird, &4h-
nelt dieses Zulassungskriterium einem System von "'Altersboni',
was dazu fithrt, daB in harten Numerus clausus-Fichern ein be-
sonders hoher Anteil erwachsener Studenten anzutreffen ist.
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Tabelle 14:

Studenten nach Ausbildungssektoren/abgelegte Examen

davon
Frauen
. in
1977  1977-78  1978-79  1979-80 1980-81 1981-82 1982
Ausbildungssektor fitr
technische Berufe
Studenten im ersten
Studienjahr - 5 866 5 790 6 106 5 877 6 180
Gesamtzahl der .
Studenten 1) 19 860 21 437 22 784 23 451 24 032 25 940 19,7
abgelegte Examen - - 2 970 3120 3 436 3324
Ausbildungssektor fiir ad-
ministrative, Skonomische
und soziale Berufe
Studenten im ersten
Studienjahr - 9 655 10 439 9 443 9 490 8 917
Gesamtzahl der
Studenten 1) -14 181 20 079 23 141 25 700 26 159 28 008 52,2
abgelegte Examen - - 5105 5 189 5 839 6 079
Ausbildungssektor fiir
heilpflegerische Berufe
Studenten im eraten R
Studienjahr - 9 840 10 401 10 741 11 310 10 981
Gesamtsgahl der
Studenten 1) 20 787 21 441 22 158 22 433 22 752 22 2901 87,4
abgelegte Examen - - 9 201 9 799 10 647 10 704
Ausbildungssektor fiir
pidagogische Berufe
Studenten im ersten
Studienjahr - 12 232 13 374 13 005 12 315 11 071
Gesamtgahl der
Studenten 1) 18 937. 21 489 22 885 24 194 23 616 23 444 749
abgelegte Examen - - 10 647 10 587 11 303 11 483
Ausbildungssektor fiir Kultur-
und Informationsberufe
Studenten im ersten -
Studienjahr - 1935 1 967 1967 1967 2 059
Gesamtzahl der .
Studenten 1) 3681 3 966 4 383 4 592 4998 5 388 58,0
abgelegte Examen - - 1 349 1 289 1020 1058 58,7
Einzelkurse
Studenten im ersten
Studienjahr - 35 662 30 705 25 807 26 848 26 108
Gesamtzahl der
Studenten 1) 74 329 72 816 63 626 82 900 62 533 63 063 56,5
Gesamtrahl der
Studenten 1) 148 386 156 771 154 541 158 282 168 379 162 241 55,3
Quelle: Statistik Arsbok (6r Sverige. Stockholm 1984, Tab. 407, 408, 409.
1) Die G tzahl der Stud besieht sich auf die Jahre 1977, 1978, 1979, 1980, 1981, 1982.
143




Tabelle 15a: . .
Altersverteilung der Studienanfinger in der universitiren Ausbildung
- Schweden 1979 - in %

Ausbildungssektor . bis 21 Jahre 22-24 Jahre iber 25 Jahre

far technische Berufe 58 20 22

fir administrative,
dkonomische und soziale

Berufe 46 23 31
fur heilpflegerische

Berufe 27 18 55
fiur padagogische Berufe 27 20 53
for Kultur- und '

Informationsberufe ) 29 24 47
(-."ye-sa_n'l_t ______ 37.4 21 41,6

Quelle: OECD: Educational Trends in the 1970’s. Paris 1984, Tabelle 13.

Zum Vergleich: : .
Tabelle 15b: Deutsche Studienanfiinger WS 1981 - in %

bis 21 Jahre 22-24 Jahre uber 25 Jahre

Hochschulen insgesamt 68,60 22,10 9,26

Quelle: Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft: Grund- und Strukturdaten
1983/84. Bonn 1983, S. 140.

- Der Anteil weiblicher Studenten liegt mittlerweile tiber der 50 %
Marke, allerdings zeigt sich auch in Schweden eine deutliche Kon-
zentration in bestimmten Ausbildungssektoren. Die Frage der ge-
schlechtermiBigen Chancengerechtigkeit spielte in den verschie-
denen Novellierungen des Zulassungsverfahrens dennoch eine er-
hebliche Rolle, da in den Kriterien Berufserfahrung und der - al-
lerdings nur kurze Zeit giltigen - Méglichkeit, Extrapunkte fir
Vereinsaktivitdten zu erwerben, eine Benachteiligung fiir Frauen
gesehen wurde.
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- Eine genauere Analyse der sozialen Zusammensetzung der Studen-
tenschaft nach 1977 ist kaum mdglich, da eine kontinuierliche Da-
tensammlung fehilt.

Die soziale Zusammensetzung hat sich in den sechziger Jahren zu-
gunsten der Studenten aus Arbeiterhaushalten geéndert. Wihrend
der siebziger Jahre ist dieser Trend allerdings fiir die Altersgrup-
pe bis 24 Jahre riickldufig und nur durch den hohen Anteil von ilte-
ren Studienanféngern, die hiufiger aus Arbeiterhaushalten stam-
men, teilweise kompensiert worden (Vgl. Gurgsdies 1981,

S. 196 ff.). Da nach wie vor h#ufiger Kinder aus Arbeiterhaus-
halten (und Frauen) die Schule bereits nach der 9. Klasse verlas-
sen und die Zugangsbedingungen sich tendenziell zugunsten der
Gymnasiasten verbessert haben, ist vermutlich der Anteil von
Studenten aus Arbeiterhaushalten nicht weiter angestiegen. ‘Ab-
bildung 10 gibt die Ergebnisse einer Verlaufsuntersuchung des
Grundschulabgangsjahrgangs von 1971 wieder. Danach hatten auch
1978 Kinder aus Akademikerhaushalten zu einem weit héheren Pro-
zentsatz eine akademische Ausbildung aufgenommen. Gewichtiger
scheint, dafl sich Differenzierungen nach sozialer Herkunft fach-
spezifisch durchsetzen. So wihlen Akademikerkinder weit hdufi-
ger harte Numerus clausus-Ficher (Prestigeausbildung).

Die Tatsache, daf sich liber das weitgefdcherte Zulassungsver-
fahren eine nach Alter und Vorbildung sehr heterogene Studenten-
schaft entwickelt hat, fihrte immer wieder zu Zweifeln daran, ob
die stark anwendungsorientierten Bildungsbediirfnisse der aus dem

"Beruf in die Hochschule eintretenden Studenten mit den Anspriichen

einer wissenschaftlichen Ausbildung vereinbar seien und ob nicht
langfristig die Rekrutierung junger Nachwuchsforscher in Frage
gestellt sei (Vgl. Boucher 1981, S. 249). Zumindest die quanti-
tative Dimension von Studenten in einer "Forscherausbildung"
zeigt aber, von geringfiigigen Riickgéngen 1980/81 abgesehen, eine
relativ konstante Entwicklung, wie Tabelle 16 zu entnehmen ist.

- Tabelle 16:
Studenten in post-gradualer Ausbildung in Schweden

1974 1975 1976 1977 1978 1979 1980

Studenten insgesamt 12 504 12449 12454 12758 12784 12705 12 087

Quelle: Statistisk Arsbok for Sverige. Stockholm 1984, Tabelle 410.
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Tabelle 17:

Anzahl der Studenten in PhD-Programmen, und Anzahl der erworbenen PhD-

Abschliisse nach Studienbereichen in Schweden (in (%)

- index 1969 = 100 -

Bereich

Human- Sozial- Natur- Ingenieur-

Akademische Medizin wissensch.  wissensch,  wissensch. wesen
Jahre
1969-70

Studenten 100 100 100 100 100

Abschliisse 100 100 100 100 100
1970-71

Studenten 118 110 146 100 112

Abschlisse 105 127 168 130 135
1971-72 .

Studenten 132 124 189 103 121

Abschliisse 129 122 207 103 111
1972-73 ’

Studenten 141 126 106 115 115

Abschliisse 131 97 164 80 114
1973-74

Studenten 153 129 104 112 127

Abschlisse 239 82 116 74 123
1974-75

Studenten 161 132 103 108 127

Abschlisse 124 68 97 56 66
1975-76 .

Studenten 172 138 107 110 138

Abschlisse 142 47 83 46 82
1976-77

Studenten 174 143 97 109 142

Abschlusse 135 55 75 52 61
1977-78

Studenten 194 142 113 105 151

Abschliisse 116 50 67 57 70

Quelle: OECD: The Future of University Research. Paris 1981, S. 19.
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Ein anderes Bild ergibt allerdings die Entwicklung der Abschliisse
_in der "'postgraduate''-Ausbildung. Abgesehen von Medizin sinkt

die Zahl der Abschliisse - trotz steigender oder stagnierender Zahl
von Studenten in der ""Forscherausbildung' - seit Mitte der siebzi-
ger Jahre kontinuierlich ab (Vgl. Tab. 17). Ein wesentliches Erkla-
rungsmoment fiir diesen ProzeR diirfte wohl in der sich verringern-
den Aussicht auf eine akademische Laufbahn innerhalb der Univer-
sitdt zu sehen sein. Die Implikationen fiir die Forschung, im Verein
mit anderen Problemen (stark sektorale und anwendungsbezogene
Orientierung), kénnen an dieser Stelle nicht weiter verfolgt werden.
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5. Frankreich

5.1 Struktur des Hochschulsystems

Das franzoésische Bildungswesen ist auch nach den verschiedenen-
Reformmafnahmen im Gefolge der Studentenunruhen 1968 durch
eine relativ zentralistische Struktur gekennzeichnet.

Seit 1974 wurde das Hochschulwesen durch ein gesondertes Univer-
sitatsministerium (Ministére des universités) verwaltet, das auf
nationaler Ebene alle Budget- und Verwaltungsfragen regelt; mitt-
lerweile ist es dem Erziehungsministerium zugeordnet. Auf re-
gionaler Ebene sind 26 Akademien geschaffen worden, die jeweils
einen Universitits- bzw. Schulverwaltungsbezirk bilden. Der Rek-
tor der Akademie wird von der Regierung ernannt und ist zugleich
"Chancelier" (Kanzler) der jeweiligen Universitdt. Er ist ausfiih-
rendes Organ des Ministeriums und hat die Finanzhoheit und Dis-
ziplinargewalt sowohl fiir den schulischen als auch fiir den univer-
sitdren Bereich, Ihm obliegt auch die Durchfiihring der staatli-
chen Priifungen und der ''Concours'' (Auswahlpriifungen).

Den Universititen wurde mit dem "Loi d'Orientation de 1'Enseigne-
ment Supérieur' (1968) Recht auf eine autonome Selbstverwaltung
zugestanden. Grundeinheiten der Universitdtsstruktur sind die UER
(Unités d'Enseignement et de Recherche), die zustidndig fiir For-
schung und Lehre sind - mit Fachbereichen vergleichbar - und sich
aus verschiedenen Féchergruppen zusammensetzen. Die UER wer-
den durch den Rat, in dem Lehrende und Forscher, Studenten und

‘nichtwissenschaftliches Personal vertreten sind, geleitet. An der

Spitze steht jeweils ein fiir drei Jahre gewdhlter Direktor. Die Re-
prédsentanten der UER schlagen auch die Kandidaten fiir den Uni-
versitdtsrat, das hdchste Selbstverwaltungsgremium der Univer-
sitédt, vor. Der Rat setzt sich aus Lehrenden, Studenten, Perso-
nal und auBer-universitdren, vom Ministerium benannten Mitglie-
dern zusammen. Er wihlt den Présidenten der Universitit, iiber-
nimmt. die Haushaltsplanung und weist den einzelnen UER die Mit-
tel zu. Die Prisidenten sind auf nationaler Ebene in der '"Confé-
rence des Présidents d'Universités', einem mit der WRK ver-
gleichbaren Konsultationsgremium, zusammengeschlossen. Ein
Beratungsgremium flir Fragen der Universitdtsplanung, der For-
schung und des Prifungswesens bildet der ''Conseil National de
1'Enseignement Supérieur et de la Recherche', der dem Ministe-
rium untersteht. Die Héilfte der Mitglieder wird auf nationalen
Wahllisten durch die einzelnen Universititen gew#hlt (Lehrende
und Studenten), die andere H§lfte wird vom Ministerium ernannt
(ca. 90 Mitglieder).
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Dem tertidren Bildungssektor sind jedoch aufler den Universitdten
noch weitere Institutionen zuzurechnen, und zwar die IUT (Insti-
tutes universitaires de technologie), die an den ''Lycées'’ durchge-
fihrten Kurse fiir Techniker, die "Classes préparatoires' (Vor-
bereitungsklassen fir die Grandes Ecoles) und die Grandes Ecoles
selbst.

Die IUT wurden 1966 gegriindet und bieten mit Kurzstudiengéngen
eine direkt berufsbezogene Ausbildung fiir technisches und Verwal-
tungspersonal auf der mittleren Fiihrungsebene. Die IUT sind zwar
den Universitdten angegliedert, ohne jedoch eigentlich integriert
zu sein. Sie unterscheiden sich durch ihre eher schulisch orien-
tierten Curricula, die Zulassungsbedingungen, den hohen Praxis-
anteil im Studium und nicht zuletzt durch die Studentenschaft, denn
die IUT werden zu einem hohen Anteil von Abiturienten mit tech-
nischem Abitur besucht. Zwar sind die IUT, wie jede UER auch,
in den Koérperschaften der Universitit vertreten, administrativ
nehmen sie jedoch eine Sonderstellung ein. Ihr Direktor wird - im
Gegensatz zu den UER - auf Vorschlag vom Ministerium ernannt;

die Finanzierung ist nicht von den Priorititensetzungen der Univer-

sitat fiir die einzelnen UER abhéngig, sondern wird ebenfalls direkt
iiber das Ministerium abgewickelt. Die IUT sind somit dem Einfluf}
des Ministeriums wesentlich direkter ausgesetzt als die traditionel-
len UER. Schliefllich unterscheiden sich die IUT durch den hohen
Anteil von "Praktikern' aus der Industrie innerhalb des Lehrperso-
nals, was zum Teil erhebliche Statuskonflikte innerhalb des aka-

- demischen Lehrkdrpers der Universititen verursacht (Vgl. OECD
1973, S. 213 ff.). Ebenfalls ein technisches Diplom (''Brevet de
Technicien Supérieur") kann in den '"Sections de Technicien Supé-
rieur'' (STS) verschiedener Lycées erworben werden. Schlieflich
bieten einige private Ingenieurschulen und Handelsakademien &hn-
liche Abschlisse an.

Ohne organisatorische Verbindung zum universitdren Bereich sind
traditionell die hochspezialisierten, berufsbezogenen Grandes Eco-
les, die "Elitehochschulen'. Sie bilden eine recht heterogene Grup-
pe von ca. 150 technisch orientierten Schulen und weiteren 100, die
auf verschiedensten Gebieten spezialisiert sind (Verwaltung, Oko-
nomie, Agrarwissenschaft, Kunst etc.). Das Prestige der Grandes
Ecoles ergibt sich daraus, dafl nach erfolgreichem Durchlaufen der
rigiden Selektion die Absolventen zum Kreis der "Ancien Eléves'
gehoren, fiir die keine Probleme auf dem Arbeitsmarkt bestehen
und dariber hinaus der Weg in hohe Amter in Staat und Wirtschaft
gecbnet ist. Allerdings stehen die Grandes Ecoles untereinander
hinsichtlich ihres Prestiges in einer hierarchischen Rangordnung..
Eine jihrlich verdffentlichte Rangliste (in Le Monde de L‘'Education)

gibt Auskunft iiber die Position der einzelnen Ecoles.

Etwa 50 % der Grandes Ecoles befinden sich unter direkter Auf-
sicht des Universitdtsministeriums, ca. 25 % unterstehen ande-
ren Ministerien, und 25 % sind private Einrichtungen. Die Finan-
zierung erfolgt bei den 6ffentlichen Einrichtungen iiber das Uni-
versitdtsministerium bzw. das zustindige Ministerium. Die pri-
vaten Grandes Ecoles finanzieren sich liberwiegend durch Studien-
gebiihren, erhalten jedoch staatliche Zuschiisse. Das MaR an Auto-
nomie der einzelnen Schulen variiert erheblich; insbesondere die
dltesten und bekanntesten genieBen weitgehende Selbstbestimmung.

Die Lehrerausbildung ist sehr uneinheitlich organisiert. Sie findet
zum Teil in den "Ecoles Normales Supérieures'' (Sekundarlehrer), -
zum anderen in den Universititen statt (Sekundarlehrer/mit sehr
unterschiedlichen AbschluBlarten). Primarschullehrer werden an
den "Ecoles Normales'' ausgebildet, die fiir Abiturienten eine zwei-
jdhrige Ausbildung zum Lehrer anbieten.

Gerade die starke Konkurrenzsituation zwischen den verschiedenen
Einrichtungen des Hochschulwesens (insbesondere zwischen Uni-
versitdten und den Grandes Ecoles) im Verein mit den hochselek-
tiven Zugangsbedingungen fiir verschiedene Institutionen war An-
laB3 fir die Novellierung des Hochschulgesetzes (erste parlamen-
tarischen Beratungen im Mai 1983), die auf heftigen Widerstand
sowohl aus den Reihen der Studenten wie auch der Professoren
stieB. Anstelle von NC-Regelungen fir die Universitéten sieht der
Entwurf die weitere Verlagerung von Selektionsentscheidungen in
das Studium selbst vor, d.h. zunidchst auch eine weitere Erhéhung
des. Anteils der Studienanfénger an der jeweiligen Altersgruppe;
dariber hinaus eine verstirkte Besetzung der universitiren Selbst-
verwaltungsorgane mit Repridsentanten aus dem aufler-universiti-
ren soziodkonomischen Umfeld. Insgesamt wird programmatisch
eine Vereinheitlichung des tertidren Bildungssystems in Aussicht
gestellt, ohne jedoch die durch das jeweilige spezifische Selektions-
system begriindete Differenzierung aufzuheben. Diese und weitere
Verénderungen in der Selbstverwaltungsstruktur sowie eine Ein-
schrénkung der freien Wahl des Hochschulortes und Verinderungen
in der Besoldungsstruktur sind die zentralen Aspekte der derzei-
tigen Auseinandersetzung um die Ver#nderung des Hochschulge-
setzes von 1968, Insbesondere wird befiirchtet, dafl die Autonomie
der Hochschulen durch verstédrkte staatliche Interventionsméglich-
keiten untergraben wird und die Ubergangsméglichkeiten zwischen
1. und 2. Studienstufe weiter erschwert werden.




Einen Uberblick iiber die Zahl der eingeschriebenen Studenten in
den Universititen (und Fachbereichen), den "Classes prépara-
toires' und den Grandes Ecoles sowie die Verteilung zwischen
6ffentlichen und privaten Institutionen gebe'n die Tabellen im fol-
genden Kapitel.

5.2 Ubergang von Schule zu Hochschule

Einen Uberblick liber die Struktur des franzdsischen Bildungswe-
sens gibt das Schaubild 11.

Schaubild 11: Aufbau des franzdsischen Bildungswesens

>
/. DACCALAUREAT

» CYCLE

Abschlisse:

BEP = Berufsfachschulabschluf}

BTn - BT = technisches Abitur - Technikerabschluf

BTS . = héherer Technikerabschlufl

CAP = Lehrabschlu

CPGE = Vorbereitungsklasse fiir Grandes Ecoles

DEUG = Grundstudienabschlufl

DUT = Fachhochschulabschlufl

1UT = Instituts universitaires de technologie

STS = Sections de Technicien Supérieur (Technikerausbildung)

Quelle: Ministere de 1'Education Nationale: Reperes et References
Statistiques. Vanves 1984, S, 11,

Die Ausbildung in der Sekundarstufe II umfafit zwei Hauptzweige,
einen zweijshrigen berufsqualifizierenden und einen dreijdhrigen,

.der sich abermals in einen technischen und einen allgemeinen teilt.

Das Baccalauréat (Abitur), das Zum Hochschulzugang berechtigt,
kann nur im allgemeinen Zug erworben werden. Mit Eintritt in die
Sekundarstufe II finden verschiedene Differenzierungen statt, so
dafBl der Schulbesuch mit einem bestimmten, spezialisierten Typ
von Baccalauréat abschlieft. Neben dem berufsbildenden "Bacca-
lauréat de technicien" (Zweige F, G, H) werden fiir das allgemei-
ne Abitur vor allem die Zweige A (literarisch-sprachlich), B (Oko-
nomie und Soziales), C und D (Mathematik zusammen mit anderen
naturwissenschaftlichen Fiachern) und E (Mathematik und Technolo-
gie) unterschieden (Vgl. Tab. 18).

Tabelle 18:
Sekundarabschliisse in Frankreich 1971-1978

]jip]bmes 1971 1973 1975 1977 1978

Baccalauréat:
Série A 60 719 56 181 50 436 42 010 39 902
Série B 14 261 18 036 20 946 24 646 28 317
Série C 23 935 28 344 30 396 33 321 32 101
Série D und D’ 39 177 42 644 46 710 47 459 49 430
Série E 5 638 5 098 5197 5191 5 633
Baccalauréat de technicien:
secteur industriel (F) 13 748 15 608 19 113 22 451 24 300
secteur économique (G) 20 236 24 794 31272 33 313 35 324
secteur informatique (H) 292 537 419 452 426

Quelle: Annuaire Statistique de la France 1980. Paris 1980, S. 126 f.

Zwischen den verschiedenen Abiturtypen herrscht eine starke hier-
archische Stufung. Den angesehensten und fiir den weiteren Bildungs-
verlauf erfolgversprechendsten AbschluBl bildet der Typ C (Mathema-
tik und Physik). Absolventen dieses Zweiges stellen z.B. einen iiber-
durchschnittlich hohen Anteil der Studenten in den '"'Classes prepara-
toires'.

Die Verteilung der Schiiler auf die unterschiedlichen Zweige hat sich
im Laufe der siebziger Jahre erheblich vertndert; wihrend 1970 noch
46 % den Typ A wihlten, sank die Zahl 1980 auf 25 % ab, die Zahl der
Kandidaten in den Typen C (20,5 %, 1980) und D (ca. 30 %, 1980) ver-
dnderte sich nur geringfligig, hingegen stieg die Abiturientenzahl im
Typ B sehr schnell auf ca. 20 % (1980) an,
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Der Anteil der Abiturienten des technischen Zweiges ist seit der Ein-
fihrung 1968/69 von 10,5 % auf fast 40 % (1980) angestiegen (Vgl.
Pautler 1981, S, 185). Das hohe MaB an frihzeitiger Spezialisierung
auf einen bestimmten Ficherkanon wurde 1977 mit der "Reform Haby"
durch die Einfilhrung eines allgemeinbildenden gemeinsamen Kernun-
terrichts etwas abgemildert. Der Anteil der Abiturienten an der je-
weiligen Altersgruppe entwickelte sich dabei von 6-7 % (1950 bis 1955)
iber 12 % (19686) auf iber 25 % zu Beginn der achtziger Jahre (Vgl.
Vincens 1981, S. 31). -

Das Baccalauréat bietet formell zwar die Moglichkeit, jedes Studien-
fach zu wéhlen, tatsdchlich korrelieren aber das gewihlte Studien-
fach und der Abiturtyp in hohem Mafe: 96 % der Abiturienten (Typ

A und B) wihlen Jura, Okonomie oder Geisteswissenschaft als Stu-
dienfach; drei Viertel der Abiturienten (Typ C oder D) wihlen ein
naturwissenschaftliches Studienfach. Der Ubergang in den tertidren
Bildungssektor ist allerdings mit dem Abitur allein nur bedingt még-
lich. Die Zugangsbedingungen differieren je nach Institution und Fach-
gebiet. '

Die schirfsten Zugangsrestriktionen gelten fir die Grandes Ecoles.
Bewerber miissen nach AbschluBl des Abiturs zunZichst in einer
"Classes préparatoires' aufgenommen werden. Je nach Ruf der
"Lycées'', die diese zweijihrigen Vorbereitungskurse anbieten,
werden hohe Anspriiche hinsichtlich der Abiturnoten und sonstigen
Schulleistungen gestellt. AuBerdem ist ein bestimmter Prozentsatz
von vornherein fiir den mathematisch-naturwissenschaftlichen Abi-
turtyp reserviert. Der Besuch der "Classes préparatoires', die fir
ihre rigiden Leistungsanforderungen bekannt sind, endet mit der
Aufnahmepriifung fiir eine der Grandes Ecoles. Etwa-ein Drittel der
Kandidaten wird nach Abschlufl der zweijdhrigen Ausbildung, ein
weiteres Drittel nach drei Jahren an einer der Grandes Ecoles an-
genommen. Von denjenigen, die nicht angenommen wurden, nimmt
ein grofler Teil ein Universitdtsstudium auf. Ohnehin nehmen viele
Universitatsstudenten an den ""Classes préparatoires’ teil, nicht um
an einer Grandes Ecoles aufgenommen zu werden, sondern um vom
hdheren Unterrichtsstandard fiir ihr Studium zu profitieren. (An der
Universitdt Paris IV waren 1978 69 % der Studienanfianger zugleich
in einer der "Classes préparatoires' eingeschrieben: vgl. Pautler
1981, 5. 189). Wie die Grandes Ecoles selbst verzeichnen auch die
"Classes préparatoires', verglichen mit der Gesamtentwicklung des
tertidren Sektors, nur geringfiigige Steigerungsraten. Die Aufnahme-
quoten legen die einzelnen Grandes Ecoles selbst fest, mit Riicksicht
darauf, daf die Zahl der Absolventen méglichst geringfiigig den ver-
muteten Bedarf unterschreitet (Vgl. Vincens 1981, S. 32). Modifi-
zierte Zulassungsbedingungen (in der Regel auf den Abiturnoten be-
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ruhend) gelten fiir die "Ecoles Superieures” und das “Institut Natio-
naux des Sciences Appliquees'’, das die Studenten direkt nach dem
Abitur auf der Basis von Eingangspriifungen aufnimmt.

Ebenfalls zu den zulassungsbeschrénkten Bereichen gehdren die
universitdren Studiengénge in den medizinischen Fachern., Hier er-
folgt nach dem ersten Studienjahr eine scharfe Selektion, wobei

die Anzahl der erfolgreichen Priifungen - in Abhingigkeit von der
Kapazitdt - festgelegt ist. ’

Ohne Zulassungsbeschrdnkungen sind dagegen die iibrigen univer-
sitérenrstudiengénge geblieben. Zugangsvoraussetzung ist das Ba-
Baccalauréat mit der eingangs erwihnten faktischen Verschrinkung
von Abiturtyp und gewéhltem Studiengang. Dariiber hinaus existie-
ren spezielle Zulassungsregeln fiir Nicht-Abiturienten, die 20 Jah-

re alt sind und lber zwei Jahre Berufserfahrung verfiigen oder die

alter als 25 Jahre alt sind. Diese Zugangsmoglichkeit wurde auch
in erheblichem Umfang - bis zu 12 % der Studienanfdnger - genutzt
und ist ausdriicklich in den Entwurf fiir das neue Hochschulgesetz
aufgenommen worden (Vgl. Deutsche Universititszeitung 1983, Nr.
11, S. 15). -

Der dritte wesentliche Bereich des Hochschulsektors, bestehend aus.
den verschiedenen Institutionen, die auf universitdrem Niveau Kurz-
studiengédnge anbieten, ist ebenfalls von Zulassungsbeschrinkungen
betroffen. Auswahlkriterien sind die Abiturnoten und das "dossier
scolaire', vereinzelt auch Aufnahmepriifungen. An den IUT wird die
Aufnahme nicht nur von der Abiturleistung, sondern auch vom Er-
gebnis eines "Interviews' mit den Kandidaten abhingig gemacht. Ob-
wohl dieser Sektor sich ganz erheblich ausgeweitet hat, iibersteigt
die Nachfrage nach Studienplétzen bei weitem das Angebot. Aller-
dings erreicht der Numerus clausus in diesem Bereich keineswegs
die Rigiditdt der Auswahl fiir die Grandes Ecoles.

Einen abschlieBenden Uberblick iiber die Verteilung der Abiturien-
ten auf die verschiedenen Zweige des Hochschulwesens gibt Tabel-
le 19,

Nach Abschlufl der IUT wird vielfach die Moglichkeit wahrgenommen,
das Studium in einem universitdren Fach fortzusetzen. Einen Ein-
druck von der Nachfrage nach diesen Ausbildungsplitzen bietet Tabel-
le 20 mit der Gegeniiberstellung von Bewerbern und Einschreibungen -
an den IUT. L
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Tabelle 19:
Ubergangsquoten von der Sekundar- zur Hochschulausbildung in Frankreich

1973 1978
Classe préparatoire
aux Grandes Ecoles
- allgemeines baccalauréat 12,1 12,9
- technisches baccalauréat 0,3 0,8
Universititen V
- allgemeines baccalauréat 55,3 55,5
- technisches baccalauréat 13,5 16,5
IUT
- allgemeines baccalauréat 6.4 7,3
- technisches baccalauréat 14,0 14,7

Section de techniciens
supérieurs (STS)

- aligemeines baccalauréat 6,4 8,9
- technisches baccalauréat 18,1 19,0
Gesamt

- allgemeines baccalauréat 78,2 84,6

- technisches baccalauréat 45,9 51,0

Quelle: OECD: Policies for Higher Education in the 1980’s. Paris 1983, S. 119.

Tabelle 20: .
Bewerbungen und Einschreibungen an IUT - Frankreich 1982 - 83

- Einschreibungen

Zah! der Bewerber in % der Bewerber

Einschreibungen

58 900 9 180 ) 15.6

Quelle: Ministere de I'’Education Nationale: Reperes et References Statistiques sur
les Enseignements et la Formation. Vanves 1984, S. 179.
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5. 3 Studienverlauf

-Der Studienverlauf an franzdsischen Universitdten ist in drei Pha-

sen (Cycles) unterteilt, die jeweils mit einem Abschlufl beendet
werden und aufeinander aufbauen. Innerhalb der Cycles werden
Werteinheiten (unités de valeur) durch die Teilnahme an Veran-
staltungen erworben, die jeweils durch Zwischen- und Abschluf3-
klausuren bestdtigt werden. Der erste Cycle hat einfilhrenden
Charakter und dauert zwei Jahre. Er schlieft mit dem ""Dipléme

d Etudes Universitires Générales''. Dieser Abschluf sollte ur-
spriinglich bereits eine Qualifikation flir den Berufseintritt beinhal- -

~ ten, faktisch ist es jedoch notwendig, zumindest den Abschlufl der

folgenden Stufe zu erwerben, um auf dem Arbeitsmarkt konkurrie-
ren zu kénnen.

Im zweiten Studienabschnitt kann nach einem Jahr die "Licence"
und nach einem weiteren Jahr die ''Maitrise'" abgelegt werden. Die
Anzahl dieser beiden AbschluBlarten war in den letzten Jahren riick-
laufig, -hingegen stieg die Zahl der Absolventen des dritten Cycles
an ("'postgraduate''-Studium), was zum Teil aus der studentischen
Strategie resultiert, die abnehmende arbeitsmarktmiBige Verwert-
barkeit der Universitdtsabschliisse durch Héherqualifizierung zu
kompensieren (Vgl. Pautler 1981, S. 191 f.). Der dritte Cycle
fiihrt nach einem einjdhrigen, spezialisierten und berufsorientier-
ten Studienprogramm zum DESS, ebenfalls nach einem Jahr (mit
Forschungstéitigkeit) zum DEA. Origindre Forschungsarbeit ist

fiir den Erwerb des "Doctorat du Troisiéme Cycle' und des ""Docto-

. rat d Etat" notwendig. Neben diesen staatlichen Graden kann auch

ein - weniger angesehener - ''Doctorat d Université erworben wer-
den.

Fir die medizinischen Fécher gilt eine Zweiteilung des Studiums.
Der erste Cycle dauert zwei Jahre (nach dem 1. Jahr erfolgt eine
scharfe Selektion, die nur ein Achtel der Bewerber passieren) und
umfafllt bereits theoretische und praktische Ausbildung. Der Ab-
schlufl wird nach weiteren vier Jahren erreicht. Einen Uberblick
Uber Studiendauer und die verschiedenen akademischen Grade gibt
Schaubild 12.

Die Grandes Ecoles filhren, nach dem Besuch der "Classes prépara-
toires', in einem zwei- bis fiinfjidhrigen Studium zum Diplom, wo-
bei in der Regel das letzte Studienjahr der Spezialisierung dient.
Das Studium an den IUT dauert zwei Jahre, mit einer Priifung nach
dem ersten Jahr, deren Bestehen Voraussetzung fir den Ubergang
in das zweite Jahr ist. Das Studium schliefit mit dem ''Dipldme
Universitaire-de Technologie' (DUT), das zugleich die Zugangsbe-
rechtigung fiir den zweiten Cycle einiger Studiengénge oder sogar
fir einige Grandes Ecoles beinhaltet.
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Schaubild 12: Profil der Hochschulbildung

Studiendauer
(Vorbildung: 12 Jahre, Baccalauréat)

Jahre 1 2 3 4 5 6 7 9 10
Geisteswigsgenschaften DEUG L M/ DEA D3C D
Sprachwissenschaften MST
Theologie DEUG L M DEA D3C D
Kunst DNSEP.
Architektur - Di
. (DPLG) |
Human- und Sozial- DEUG L M/  DEA/ - D3C D
wissenschaften MST DESS
Naturwissenschaften DEUG L M/ DEA/ D3C D
- MST DESS -
Jura DEUG L M DEA/ D3C D As
Okonomie und Verwal- DEUG L M/ DEA/ D3C D As
tungswisgenschaften MST DESS
Politik Pr L/Di DEA/ DEA D3C D3C | 12}
DESS/
M

Technologie BTS/
Management DUT
Handel Di Di
Ingenieurwissenschaften Di DEA  Sp/DG
Gesundheitswesen

Medizin PCEM1 PCEM2 - DCEM D CES As

Pharmazie Di DEA/ D3C D

DESS
Zahnmedizin PCEM1 Di CES . D3C
Humanbiologie PCEM1 PCEM2 DCEM M/ D/ D
CERBH DERBH

Tiermedizin CPr Di
Landwirtschaft CPr Di
Interdisziplindre DEUG L M .
Studiengiinge

As agrégation de 1'enseignement supérieur

BTS brevet de technicien supérieur

CERBH cycle d'étude et de recherche en biologie humaine

CES certificat d'études supérieures

CPr preparatory classes -

D doctorat d‘Etat

DCEM deuxiéme cycle d*études medicales

D3C dipldme de troisiéme cycle

DEA dipldme d*etudes approfondies

DERBH dipldme d"études et de recherches en biologie humaine

DESS dipldme d'études supérieures spécialisées

DEUG dipldme d'études universitaires générales

Di dipldme (de pharmacie, d‘ingénieur, d'architecte DPLG, etc.)

DG dipléme de docteur ingénieur

DNSEP  dipldme national superieur d’expression plastique

DUT dipldme universitaire de technologie

L licence
M maitriae

MST maltrise de sciences et techniques

PCEM premier cycle & études médicales

Sp speciality o

Quelle: UNESCO: World Guide to Higher Education. Paris 1982, S. 94.
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Einen akademischen Grad erwirbt allerdings nur ein immer weiter
abnehmender Teil von Studienanfingern. Der Prozentsatz der ''Stu-
dienabbrecher' variiert je nach Studienfach und Art der Hochschule
ganz erheblich, in einigen Disziplinen legen nur 20 bis 25 % der
Studienanfidnger ein Diplom ab. Insgesamt liegt die Abbrecherquote
jedoch in den "offenen Studiengingen' signifikant héher als in den
"geschlossenen'. Hinter diesen Relationen verbirgt sich aber nicht
nur die Tatsache, dafl an den Grandes Ecoles, den IUT und medi-
zinischen Studiengéngen die Selektion vor dem Studium erfolgt, son-
dern auch eine verédnderte soziale Zusammensetzung der Studenten-
schaft und schlieBlich eine sinkende Erwartungshaltung gegeniiber
dem Skonomischen und sozialen ''Wert' des Studienabschlusses. Die
folgende Tabelle zeigt die Ubertrittsquoten in dem folgenden Stu-
dienabschnitt:

Tabelle 21: .
Einschreibungen und Anzahl der Diplome nach Disziplinen in den ersten beiden
Studienjahren 1976 - 1977

Sprach- u. Medizin
Oko- Literatur- Natur m. Zahn-

Jura nomie wiss. wiss. medizin 19T
Studenten im
‘1. Studienjahr 37042 13862 66020 29128 40950 28001
bestandene
Prifungen (in %) - - - - 26,4 -
Studenten im :
2. Studienjahr 17502 7187 32424 13809 12648 18492
als Prozentsatz
der Studenten des
1. Jahres 47 52 49 47 - 70
Studenten, die das B
2. Jahr erfolgreich
abgeschlossen haben 9117 4530 15946 7466 11091 16153
Prozentsatz aller '
Studenten im 2. Jahr,
die das Examen be-

standen haben 52,1 63,2 49,2 54,1 88,7 87,4

Quelle: OECD: Policies for Higher Education in the 1980's. Paris 1983, S. 138.
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Die erste Studienstufe hat fir viele Studenten die Funktion einer
"Orientierungsphase' oder eines ""Parkstudiums', bis die Zulas-
sung in einen der zulassungsbeschrénkten Bereiche des tertidren
Sektors gelingt. Tabelle 22 gibt die Zahl der Studenten in den je-
weiligen Studienstufen an. Der starke Abfall der Studentenzahl von
der ersten zur zweiten Stufe, dem keineswegs eine entsprechende
Anzahl von Abschliissen korrespondiert, bestétigt diesen Orien-
tierungs-, aber auch Selektionscharakter der ersten Studienstufe.

Tabelle 22: .
Universititsstudenten 1982-83 nach Disziplin und Studiénstufe

1. cycle 2. cycle concours 3. cycle

u. vglb. u. vglb. u. vglb.

Niveau Niveau Niveau Gesamt
Jura - 57363 37599 ) 0 16003 131356
Wirtschafts-
wissenschaften 44556 22372 - 928 12651 80537
Literatur- : .
wissenschaft 140774 88941 12708 28694 271117
Natur-
wissenschaften 66830 50933 2903 30240 150937
Medizin 39169 59182 0o - 37820 136171
Pharmazie o 27 30914 0 6704 37645
Zahnmedizin 0 8894 0 2481 11375
interdisziplinire
Wissenschaften 17326 4302 1902 753 24400
1IUT 54934 0 0 0 54934_
E;e_sa—m—t _________ :12_55-35 304194 18444 135366 905198

Quelle: Ministere de 'Education Nationale: Reperes et Referencgs Statistiques.
Vanves 1984, S. 169. )

Auch im Entwurf fir das neue Hochschuigesetz wird am Prinzip der 7

Selektion beim Ubertritt in die zweite Ausbildungsphase festgehal-
ten, verbunden mit der Hoffnung auf eine verbesserte Lenkung der
Studentenstrdme in bestimmte Segmente des Arbeitsmarktes und

der Zielvorstellung einer engeren Verkniipfung von Studium und Be-
rufsanforderungen sowie einer weiteren Offnung und Verbreiterung

der ersten Studienphase. Weniger die Selektionsmechanismen als

vielmehr die Bestrebungen, die Zugangsméglichkeiten zur Univer-

sitét zu erweitern, sind in der derzeitigen Debatte AnlaBl des Pro-
testes von seiten der Studenten, die eine qualitative Verschlechte-

‘rung der ersten Ausbildungsphase befiirchten.

5.4 Studenten

‘Die quantitative Entwicklung der Studentenzahlen gibt Tabelle 23

wieder. Im Unterschied zur Bundesrepublik erlebte Frankreich
die héchsten Steigerungsraten bereits zu Beginn der sechziger
Jahre. Der Ansturm auf die Hochschulen wurde wesentlich vom
"offenen Sektor'' der Universititen und den neueingerichteten IUT
getragen. Auflerdem hat die Anzahl der spezialisierten (zum Teil
privaten) Ecoles erheblich zugenommen. Einen Uberblick iiber die
Verteilung nach Fachgebieten und Institutionen zeigt Tabelle 24.

Die soziale Zusammensetzung der Studentenschaft variiert je nach
Institution und Studienfach (wie in anderen Lindern auch). Tenden-

. ziell finden sich Studenten mit sozialer Herkunft aus oberen Schich

ten eher in den Grandes Ecoles und den''geschlossener' Studien-
géngen. Insgesamt zeigt sich in der sozialen Zusammensetzung
eine erhebliche Dominanz der Studenten aus den verschiedenen Tei
len der Mittel- und Oberschicht und ein besonders hoher Anteil
der Studenten aus Arbeiterhaushalten in den IUT (Vgl. Tab. 25a).
Diese Dominanz der Mittelschichten erhéht sich weiter, wenn man
den Verbleib an der Universitit einbezieht, Wie Tabelle 25b zeigt,
nimmt insbesondere der Anteil der Freiberuflichen und hdheren
Angestellten mit jeder Studienstufe zu, wihrend umgekehrt der
Anteil der Studenten aus Arbeiterhaushalten mit jeder Stufe erheb-
lich abnimmt.
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Tabelle 23:

Entwicklung der Einschreibungen in den tertiiren Bildungsinstitutionen

"1982/83

1960/61 1970/71 1975/76 1980/81 1981/82

classes préparaloires aux
grandes écoles und sections
de techniciens supérieurs 29 052 59 441 81 528 106 672 115 232 120 527
Universitiiten (a):
Jura und :
Okonomie (b) 36 521 149 340 186 838 191 384 197 903 199 789
Sprach- und
Literaturwissensch. 66 814 233 605 252 636 262 665 273 220 286 637
Naturwissenschaft
(ohne ENSI) 71 102 111 544 121 510 132 271 137 249 142 772
Medizinische
Wissenschaft

40 235 136 162 188 191 188 802 188 590 188 074
interdiszipliniire
Wissenschaf't - - 12 661 27 068 20 853 33 239
1T - 24 195 43 526 53 826 55 639 55 314
Universititen
Gesamt 214 672 654 846 805 362 856 016 882 454 905 825
Ingenieurschulen 20 770 30 512 33 788 36 952 37 762 39 000
Handelsschulen 5 286 9 394 10 929 17 730 20 521 23 317
Gesamt 269 780 754 193 931607 - 1017370  10S5 969 1 088 669
Privat-Fakultiten () (<) (<) 16 256 17 125 18 349

{a) EinschiieBlich Réunion et Antilles Guyane

(b) Mit DEUG 1. degré

(c) Einschreibung nicht erfafit

Quelle: Ministére de I’Education Nationale: Reperes et References Statistiques.

Vanves 1984, S. 167.

Tabelle 24:

Studenten an Grandes Ecoles - Frankreich 1977-78

private

offentliche Institutionen Institutionen Gesamt

die dem

Erzichungs- die anderen

ministerium Ministerien

“unterstehen unterstehen
Landwirtschaft (ohne Ing.) - 1673 60 1733 .
Kunst - 23 222 970 24 192
Handel, Wirtschaft,
Finanzen 80 - 11119 11 199
Landesverteidigung -
(ohne Ing.) - 1213 - 1213
Lehramt 6 098 1243 186 7 527
Sprach- und ,
Literaturwissenschaft 5130 - 710 5 840
Juristische und Ver-
waltungswissenschaf't 2 604 4 220 1 431 8 255
Ingenieurschulen
(ohne UER) 18 838 7 881 8 297 35016
verschiedene 1729 1 798 801 4 328
Gesamt 34 479 41 250 23 574 99 303

Quelle: Annuaire Statistique de la France. Paris 1980, S. 131.
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Tabelle 25a:
Effectifs Universitaires: 1982-1983

Verteilung der franzésischen Studenten nach Disziplinen und sozialer Herkunft - in %

Wirt- Sprach- u. .inter-

schafts- Literatur- Natur- Phar- Zahn-  diszipl.

Jura  wiss. wiss. Wiss. Medizin  mazie medizin Wiss. TUT  Gesamt
Landwirte 38 53 4,1 5.4 33 5,2 2,5 43 8,3 45
Land-
arbeiter 0.4 0,5 0.4 0,4 0,2 0,6 0,1 0,3 0,6 0.4
Unternehmer
in Handel u. .
Industrie 8,5 . 9,6 8,6 8,2 8,9 10,3 11,2 .7 10,0 8,8
Freiberufler
u. Fiihrungs- -
krifte 31,2 28,3 25,5 31,3 44,1 42,7 45,9 22,2 17,7 30,9
Mittlere
Ange-
stellte 16,0 17,3 16,8 19,5 15,5 15,8 14,9 20,3 20,2 17,2
Ange- 7
stellte 8,7 9,2 8,6 7.8 5.9 6,2 6,2 8,3 9,9 8,1
Arbeiter 11,5 13,7 18,3 12,7 7,0 8.9 6,0 13,1 21,9 12,2
Dienst-
leistungs-
personal 11 1,2 1,2 0,9 0,5 0,5 0,4 0,8 1,8 0,9
Andere
Berufe 7,7 6.9 7,7 5.8 8,1 5,5 48 6,7 6,2 6,8
ohne Beruf 3,7 2,2 4,2 2,9 2,6 3,2 2,1 4,7 1,9 3,3
ohne
Antwort 74 5,8 9,6 5,3 5,9 3,1 5,9 11,6 1,7 6,9
inggesamt 100 100 100 100 100 100 100 100 100 100

Quelle: Annuaire Statistique de la France 1980.
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Tabelle 25b:
Effectifs Universitaires: 1982-1983 . )
Verteilung der franzésischen Studenten nach Studienstufen und sozialer Herkunft

-in %

1. cycle 2. cycle Concours 3. cy:leA
Lnndwi’rte 4,9 4,2 4,3 7 4,1
Lmd;rbeiter 04 0,3 0,4 0,4
Unternehmer in Handel -
u. Industrie 88 89 8,1 8,7
Freiberufler und 7
Fithrungskrifte 26,6 38,7 27,3 35,9
Mittlere Angestelite 18,5 18,5 17,4 13,8 .
Angestellte 9,0 7,4 8,1 6,1
Arbeiter . 14,8 10,1 12,9 7,1
Dienutleitungsper!onnl 1,2 0,8 0,7 0,4
Andere Berufe 8,9 6,5 7,5 7,1
ohne Beruf 31 ’ 3,0 3,8 4.5
ohne Antwort 5,8 6,8 9_,5 _____ 1_1,? o
insgesamt 100 100 100 100

Quelle: Annuaire Statistique de 1a France 1980.

Auch die geschlechtsspezifische Zusammensetzung der Studenten-
schaft dndert sich innerhalb der Studienstufen erheblich. Wie
Tabelle 26 zeigt, liegt der Anteil der weiblichen Studenten in der
unteren Studienstufe iber 50 %, in den postgradualen Studiengéngen
(3. Studienstufe) sinkt er auf unter 40 % ab. Deutlich wird auch
das erhebliche Ubergewicht innerhalb der Lehramtspriifungen.

Tabelle 26:
Studenten an Universitiiten nach Geschlecht und Studienstufe - Frankreich 1982-83 -
in % aller Studenten ’ -

1. Studien- 2. Studien- 3. Studien-

stufe stufe Concours®*) stufe
Méinner 45,0 49,7 34,2 61,9
Frauen 55,0 50,3 65,8 38,1

*) Erwerb der Lehramtsqualifikation

Quel!e: Ministére de I"Education Nationale: Reperes et References Statistiques sur les
Enseignements et la Formation. Edition 1984. Vanves 1984, S. 169,
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Einen Uberblick iiber die auch aus anderen Lindern bekannte Kon-
zentration von Frauen in bestimmten Studiengingen (hier Absol-
venten) gibt die folgende Tabelle.

Tabelle 27: v
Anteil der Studentifinen an der Gesamtzahl der Hochschulabsolventen 1975/76

davon weiblich:
. Hochschulen Gesamtzahl Anzahl %

Vorbereitungsklassen fir ]
die Grandes Ecoles 31 991 9 586 30,0

Sektionen-der Techniker-
ausbildung 31 826 15 199 47,8

Normalschulen und Zentren
der Lehrerausbildung : 24 605 14°577 59,3

Technologische Universi-
titsinstitute (LU.T.) 43 336 13 543 31,3

Universititsfakultaten

Jura 129 485 59 000 45,6
Wirtschaftswissensch. 57 353 17 500 30,5
Philologien 252 636 165 000 65,3
Naturwissenschaften 121 510 42 600 35,1
Medizin und Zahnmedizin 159 817 61 700 38,6
Pharmazie ' 33 510 20 100 60,0
Fachbereichsiibergrei-
fende Studienginge 7 525 3 700 49,4
insgesamt 761 836 369 600 48,5
Ingenierschulen 26 693 2 598 9.7
Hochschulen insgesamt 920 287 425103 46,2

Quelle: Nieser, B.: Bildungswesen, Chancengleichheit und Beschiftigungssystem;
vergleichende Daten und Analysen zur Bildungspolitik. Miinchen 1980, S. 184.
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Ein Vergleich der Altersstruktur der Studienanfdnger in Frankreich
und der Bundesrepublik (Vgl. Tab, 28-31) zeigt, daf die Verteilung
an den franzésischen Universitédten relativ stark lber die verschie-
denen Jahrgdnge streut, wihrend in der Bundesrepublik ein eindeu-
tiger Schwerpunkt bei den 20-jidhrigen festzustellen ist. Dies dirf-
te einerseits auf die kiirzere Schulzeit und andererseits auf die
Moglichkeit des ""Quereinstiegs'' in die universitidre Ausbildung zu-
riickzufiihren sein. Die durchschnittlichen Zeitspannen zwischen
Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung und Studienaufnahme
unterscheiden sich in beiden L&ndern nur unwesentlich.

Tabelle 28:
Altersstruktur der Studienanfinger an Universititen - Frankreich 1980 - in %

Aiter Mﬁhner Frauen ' Gesamt
17 Jahre und jinger 5,6 8,0 6,80
18 Jahre ’ 26,9 37,3 32,10
19 Jahre 25,4 24,3 24,85
20-23 Jahre 28,0 20,3 24,15
24 Jahre und alter 14,1 10,1 12,10

Quelle: OECD: Educational Trends in the 1970's. Paris 1984, Tabelle 13.

Tabelle 29: 1
Altersstruktur der Studlenanfinger an Universitiiten ) -
- Bundesrepubllk Deutschland WS 1981 - in %

Alter Mainner Frauen Gesamt
17 Jahre und jiinger 0,1 0,1 0,10
18 Jahre © 0,9 0,9 0,90
19 Jahre 15,3 36,7 25,10
20-23 Jahre 72,7 53,3 63,90
24 Jahre und ilter 11,0 8,0 10,00

Quelle: Bundesminister fir Bildung und Wissenschaft. Grund- und Strukturdaten
1983/84. Bonn 1983, S. 140.

1) Wissenschaftliche und Kunsthochschulen




Tabelle 30:

Altersstruktur der Studienanfinger an IUT - Frankreich 1980 - in %

Alter Minner Frauen Gesamt
17 Jahre und junger - 2,7 5,5 4,10
18 Jahre 29,9 44,5 37,20
19 Jahre 36,7 33,3 35,00
20-24 Jahre 28,9 15,6 22,25
25 Jahre und ilter 1,8 1,1 1,45
Quelle: OECD: Educational Trends in the 1970'. Paris 1984, Tabelle 14.

Tabelle 31:

Altersstruktur der Studicnanfinger an Fachhochschulen

- Bundesrepublik Deutschland WS 1981 - in %

Alter Minner Frauen Gesamt
17 Jahre und jiinger 0,01 0,06 0,03
18 Jahre 2,9 3,8 3,20
19 Jahre 5,8 23,1 11,60
20-24 Jahre 74,8 62,3 70,60
25 Jahre und ilter 16,6 10,4 14,80

Quelle: Bundesminister fur Bildung und Wissenschaft: Grund- und Strukturdaten

1983/84. Bonn 1983, S. 140.
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6. Niederlande

6.1 Struktur des Hochschulsystems

Nach der Studentenbewegung wurde auch in den Niederlanden 1970
ein Hochschulreformgesetz verabschiedet.

Der tértidre Ausbildungssektor in den Niederlanden umfafit zur Zeit
13 Hochschulen, von denen neun staatlicher und drei privater (kirch-
licher) Verwaltung unterliegen. Daneben existieren ca. 400 kleine,
hochspezialisierte, berufsbildende '"Colleges', die allerdings kei-
ne ''postgraduate''- Ausbildung anbieten. Dieser Sektor hat sich zwar
in vielerlei Hinsicht an die universitdren Standards angepaft, ist
aber dennoch deutlich getrennt vom Hochschulsektor. Die Hochschu-
len selbst werden unterschieden in ""Universiteiten'’, die iber min-
destens drei Fakultidten, darunter Naturwissenschaft, Medizin oder

‘Mathematik, verfligen, und "'Hogescholen', fiir die diese Anforde-

rung nicht gilt. Zu den ""Hogescholen' gehdren drei technische Uni-
versitdten, die Agrarhochschule (die dem Landwirtschaftsministe-
rium untersteht) und die Kathclische Hochschule fiir Sozialwissen-
schaft und Theologie. Ebenfalls "private" Einrichtungen sind die
protestantische Freie Universitidt von Amsterdam und Katholische
Universitdt in Nijmwegen. Die Universitit der Stadt Amsterdam
ist nominell eine kommunale Einrichtung (wohl aber faktisch den
staatlichen Einrichtungen zuzurechnen), die restlichen Université-
ten sind staatlichen Einrichtungen zuzurechnen), die restlichen
Universitédten sind staatlich. (Im folgenden werden beide Institutio-
nen als Universitéiten bezeichnet.)

Jede Universitét verfiigt iber einen ''University Council" mit héch-

stens 40 Mitgliedern, von denen funf Sechstel paritdtisch aus den
Gruppen der Lehrenden, des technischen und Verwaltungspersonals
und der Studenten gewéihlt werden und ein Scchstel nicht-universi-
tdrer Mitglieder vom Erziehungsministerium bzw. von privaten
Trigern ernannt werden, Der '"Council" unterbreitet den Ministe-

rien die Haushaltsvorschlédge, legt die Langzeit-Planung fiir die

institutionelle und administrative Entwicklung fest und entwickelt
Grundlinien fiir die Lehr- und Forschungstétigkeiten. Die administra-
tiven Aufgaben und auch die Entscheidung liber alle finanziellen An-
gelegenheiten werden durch ein " Executive Board'" wahrgenommen.
Es besteht aus finf Mitgliedern (in kleinen Universitédten drei), von
denen zwei vom Ministerium ernannt werden (bzw. vom privaten
Triger), zwei Mitglieder vom "Council'' gewihlt werden und einem
"Rector Magnificus', der auf Vorschlag der Dekane von der Krone
bestimmt wird. Die Trennung von ''Board" und "Council'" und die
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Besetzung durch drei verschiedene Organe filhrt zum Teil zu erheb-
lichen Kompetenz- und Machtstreitigkeiten (Vgl. Rosehberg 1983,
S. 192).

Die Aufteilung in "Board" und ''Council" findet sich auch auf allen
anderen Entscheidungsstufen. So auf der Ebene der Fakultiten,
allerdings ohne Besetzungsmodi durch Ministerium und Krone (be-
setzt mit: Studenten, wissenschaftlichem und nicht-wissenschaft-
lichem Personal). Der "Fakultitsrat' ist fiir alle Fragen von For-
schung und Lehre sowie Personalangelegenheiten (aufler der Be-
rufung von Professoren, wo er nur Vorschlagsrecht hat) verant-
wortlich und wéhlt ein fiinf-képfiges ''Executive Committee''. Die
Vorsitzenden der ""Committees'', die zugleich Vorsitzende der
"Councils" sind (Dekane/jeweils Professoren) bilden wiederum ein
Komitee, das den "Rector Magnificus' wahlt. Dieselbe Zweiteilung
findet sich schliefllich auf der Ebene der "Departments'’. Der ge-
samte Entscheidungs- und Planungsprozef innerhalb der Universi-
tdt durchlduft also eine dreistufige Rangordnung.

Die einzelnen Universititen sind dariiber hinaus mit jeweils drei
Mitgliedern und insgesamt 10 weiteren auBer-universitiren Mitglie-
dern, die vom Ministerium ernannt werden, im ''Academische Raad'"
vertreten, der wiederum iber "Council" und "Board' verfiigt. Der
"Academische Raad" verhandelt Hochschulangelegenheiten von na-
tionalem Interesse, soll den inter-universitiren Kontakt und die
Verbindung zur Regierung und gesellschaftlichen Gruppen herstel-
len. Er iibt teilweise eine '"Pufferfunktion'’ zwischen Universititen
und Ministerium aus, die jedoch nicht - wie in GroBbritannien - die
Verteilung von Finanzmitteln einschlieft. Der Einflufbereich des
Ministeriums auf die Universititen ist auflerdem erheblich grofler
als in Grofibritannien. Das Ministerium kontrolliert die Finanzzu-
weisungen an die einzelnen Universititen, entscheidet iiber Investi-
tionen, ernennt die Professoren und entscheidet iiber Studienginge
und -abschlisse, die an den einzelnen Universititen angeboten wer-
den konnen.

Diese Kompetenzen des Ministeriums markieren zugleich die Diffe-
renz zwischen staatlichen und privaten Einrichtungen. Die kirch-
lichen Universitidten unterliegen allen gesetzlichen Bestimmungen
und werden wie die staatlichen Universititen zu ca. 90 % durch den
Staat finanziert. Allerdings sind die beschriebenen Zustindigkeiten
des Ministeriums an den privaten Tréger delegiert. Dennoch be-
diirfen alle wesentlichen Entscheidungen der Zustimmung des Mi-
nisteriums, so daB den privaten Universitdten zwar eine groflere
Selbsténdigkeit zugestanden ist, die jedoch keinen fundamentalen
Unterschied zum staatlichen Sektor ausmacht.
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6.2 Ubergang von Schule zu Hochschule

Das niederlédndische Schulsystem ist - &hnlich wie der Hochschul-
sektor - in einen staatlichen und einen privaten (hauptséchlich
kirchlichen) Bereich geteilt. Auch hier gilt, daB fir alle Tréger
einheitliche staatliche Vorgaben gemacht werden, die von den
Priifungen iiber die Lehrplangestaltung bis zur Personalplanung
reichen. ’

Charakteristisch fiilr das niederlidndische Schulsystem ist - wie
Abbildung 13 zeigt - die friilhzeitige Selektion in verschiedene
Schultypen. Mit etwa 12 Jahren treten die Schiiler in die ''secon-
dary education" ein. Etwa 34 % aller Schiiler besuchen den be-
rufsbildenden Zweig, der Rest eine der drei moglichen Formen
der "'general secondary education'. Ubertritte aus dem berufsbil-
denden Bereich sind zwar méglich, faktisch aber kaum vorhanden
(1979 ca. 2 %)

Schaubild 13:

General educotion Vocational educotion

University education

Third leval

Swcond leve)

Fient lovel

.| Souciol educanon |

Procesd-|
Ing first
lavat

Nursery education

Quélle: Karstanje, P.: "Selection for Higher Education in the Nether-
: lands.' In: European Journal of Education.
Bd. 16, 1981, Nr. 2, S. 199. :




Wie das Diagramm zeigt, bietet nur der AbschluBl der 'Secondary
Grammar School" mit VWO-Zertifikat die Moglichkeit zum Uber-
tritt in die universitdre Ausbildung. Die Gesamtzahl der Abschliis-
se verteilt sich folgendermafBen auf die einzelnen Schultypen (1978):
"Junior Secondary School" 52 %: "Senior Secondary School'' 29 %;
"Secondary Grammar School" 19 %. Die vor-universitire Ausbil-
dung teilt sich abermals in drei verschiedene Schultypen, ndmlich
das Gymnasium (mit Latein und/oder-Griechisch), das Atheneum
(neue Sprachen und Okonomie) und das Lyceum (eine Kombination
aus beiden). Innerhalb der vor-universitdren Ausbildungsphase fin-
det eine erhebliche Selektion unter den Schiilern statt. Von der be-
reits vorselektierten Gruppe der Schiler im zweiten Jahr der
"Secondary Grammar School'' erreichen weniger als 50 % das VWO-
Zertifikat (Eindexamen); ein Viertel der Schiiler hat die Schule ver-
lassen, und ein Drittel wiederholt ein Schuljahr. Die Ubertritts-
quoten in die Universitdtsausbildung differieren stark nach den ge-
wéhlten Schwerpunkten innerhalb der Schulzeit. Von den Abiturien-
ten mit mathematischen oder naturwissenschaftlichen Schwerpunk-
ten nehmen ca. 70 % ein Studium auf, wahrend von denjenigen mit
sprachlichem oder Skonomischem Schwerpunkt nur etwa 45 % ein
Studium beginnen. Die Wahl von Schwerpunkten beginnt im vierten
Jahr der Sekundarausbildung und umfaft sieben Féacher, die exa-
mensrelevant sind. Fiir die Zulassung zum Studium sind diese
Schwerpunkte insofern bedeutend, als neben dem "'Eindexamen"

in der Regel verlangt wird, daf - je nach Studienfach - bestimmte
Schulfécher fiir das Examen gewédhlt werden.

Neben diesem "iiblichen Weg" zum Hochschulstudium kénnen einige
Studiengénge auch nach Abschlufl der héheren berufsbildenden
Colleges belegt werden, auflerdem besteht fir Personen, die il-
ter als 25 Jahre sind, die Méglichkeit, ohne die formelle Eingangs-
qualifikation iiber ein sogenanntes ""Colloquium Doctum' ein Studium
zu absolvieren. Beide Gruppen-zusammen machten 1979 allerdings
nur 11, 8 % der Studentenschaft aus (Karstanje 1981, S. 197 ff.)

Dariber hinaus ist die Zulassung durch den seit 1972 bestehenden
Numerus clausus begrenzt. Zwischen 1973 und 1978 nahm die Zahl
der Abiturienten um 41 % zu, die Zahl der Studenten im ersten Stu-
dienjahr jedoch nur um 19 % (Karstanje 1981, S. 204). Dieses Aus-
einanderklaffen ist auf die Ausdehnung der NC-Fécher zuriickzufih-
ren. Die Auswahlregeln innerhalb des NC-Verfahrens wurden mehr-
fach gedndert, zuletzt wurde eine parallele Anwendung von Noten-
durchschnitt, Los- und Testverfahren angewandt. Eine Minderung
der Zahl der Studienanfinger aufgrund der demographischen Ent-
wicklung wird erst nach 1984 erwartet.
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6. 3 Studienverlauf

An den niederl&ndischen Hochschulen werden Studiengédnge mit einer
Lé&nge zwischen vier und sechs Jahren angeboten. Nach drei St'llldien-
jahren wurde bisher der nicht-berufsqualifizierende Grad des "Kan- ;
didaat' erworben und nach weiteren zwei bis drei Jahren mit den
"Doctoral Examen' der Titel "Doctorandus' bzw. "Ingenieur" oder
"Meester''. In den medizinischen Féachern schloB sich nach Abschluf
einer Praxisphase eine weitere Priifung an. Die tatsichliche Verweil-
dauer der Studenten betrug jedoch in der Regel sieben Jahre, wobei
auch lidngere Zeitrdume durchaus iiblich waren. Die statistische
Erfassung der Verweildauer bis zum Examen umfaft daher auch

eine Spanne von 13 Jahren (Karstanje 1981, S. 206).

Schaubild 14:

Studiendauer
(Vorbildung: 11/12 Jahre, eindexamen)

Jahre 2 3 4 5 6 7 8
Erziehungswissen- -
schaft/Pidagogik K Drs
Geisteswissenschaften K Drs D
Jura K Mr Mr N D
Sozialwissenschaften/
Okonomie K Drs D
Naturwissenschaften K Drs D
Technologie/lngenieur-
wissenschaften K 1r D
Gesundheitswesen
Medizin K Drs P D
Zahnmedizin K _ P D
Pharmazie K Drs P D
Veterinirmedizin K Drs P D
Landwirtschaft 1r D

D = doctoraat (or graad van doctor}) Drs = doctorandus Ir = ingenieur K = kandidaat
Mr = meester in de rechten P = professional qualification

Quelle: UNESCO: World Guide to Higher Education. Paris 1982, 8. 199, N
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Diese lange Studiendauer und der hohe Anteil von Studenten, die ohne
Examen die Universitdt verlassen, war Anlafl fir eine Novellierung
der Studienordnung durch das Parlament, die seit 1982 giiltig ist und
die Effizienz der Ausbildung steigern soll. Danach wird der Studien-
verlauf in zwei Phasen geteilt. Die erste Phase besteht aus einem
einjdhrigen Propédeutikum, das der Orientierung, aber auch der
Selektion dient, -es folgt eine dreijdhrige ''Doctoraal''-Ausbildung,
die mit denselben Abschliissen wie zuvor endet. Die Hochststudien-
dauer ist auf sechs Jahre festgelegt. Die zweite Phase (postgradua-
te) umfafit ein bis zwei Jahre und beinhaltet die folgenden drei unter-
schiedlichen Bereiche: Lehrerausbildung, Forschung und weitere Be-
rufsqualifikation. Die Wechselméglichkeit von der ersten in die zwei-
te Phase ist begrenzt und hidngt von den Examensresultaten ab.

6.4 Studenten

Die gréfiten Zuwachsraten in der Zahl der eingeschriebenen Studen-
ten hatten die niederlidndischen Universititen in den sechziger Jah-
ren zu verkraften; seit 1979 stagnieren die Zahlen der Neuimmatri-
kulierten. Diese Entwicklung ist auf dem Hintergrund der Numerus
clausus-Bestimmungen, aber auch der Auseinanderentwicklung von
Schulabsolventenzahlen und Studienanféngern zu sehen. Die Tabel- )
le 32 gibt die quantitative Entwicklung der Studentenzahlen wieder.

Der Anteil der Frauen unter den Neuimmatrikulierten hat sich im
Laufe der siebziger Jahre von 22 % (1970) auf 37 % (1981) erhdht.
Wie in anderen europiischen L&ndern auch konzentriert sich die-
ser Anteil allerdings in bestimmten Fachgebieten. Ubergewicht

hat der Anteil von Frauen in den Bereichen Piddagogik, Psychologie
und Kunst, wihrend in allen anderen Bereichen eine deutliche Un-
terreprésentanz festzustellen ist (etwa Ingenieurwissenschaften:

6 % Frauen).

Die Verteilung der Studenten nach der sozialen Herkunft ist auch in
den Niederlanden sehr ungleichgewichtig. P. Karstanje gibt die fol-
gende Verteilung an: 33 % der Studenten stammen aus der Ober-
schicht, 49 % aus der Mittelschicht und 18 % aus der unteren so-
zialen Schichtung.

Eine auffdllige Entwicklung zeigt die Quote derjenigen Studenten, die
ohne Examen die Hochschule verlassen. Lag dieser Anteil 1970 noch
bei 22 % aller Studenten, so stieg er 1980 auf 52 % an. Unter Um-
stidnden ist diese Entwicklung auf die seit 1979 gefiihrte Diskussion
um die Begrenzung der Studiendauer zuriickzufiihren. Die Tabelle

33 zeigt diese Entwicklung.
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Tabelle 32:
Studenten an niederlindischen Universititen (ohne theologische Colleges)

Studenten
Gesamtzahl der Studenten im ersten Studienjahr

Gesamt Manner  Fraven Gesamt Miénner  Frauen

1975 122 195 91 804 30 391 19 43} 13 450 5 981
1980 151 234 104 464 46 770 23 326 15 115 8 211
1981 152 443 103 583 48 860 23 513 14 878 8 635
1982 152 802 101 935 50 867 23 632 14 803 8 829
1983 160 302 104 907 55 395 26 594 15943 10 651

nach Disziplinen:

" Theologie 1 860 1181 679 221 128 93
Geisteswissenschaften 24 392 10 561 13 831 3814 1 388 2 426
Philosophie 1658 - 1197 461 216 142 - 74
Gesundheitswesen

Medizin 14 403 - 9 073 5330 1712 861 851
- andere : 3 905 2 817 1 088 496 295 201
Natur- und Technik-
wissenschaften
Mathematik und
Naturwissenschaften 15 059 11 823 3 236 2 540 1 864 676
Ingenieurwesen 20 396 18 990 1 406 3 824 3 452 372
Landwirtschaf't 6 048 4183 1 865 936 554 382
Sozialwissenschaften .
Jura 25 966 16 085 9 881 4978 2 730 2 248
Okonomie 13317 11984 1333 2 515 2117 398
Soziologie und
Politologie 7 943 4 765 3178 1 348 703 645
Psychologie 8 329 3773 4 556 1235 471 764
Pidagogik und
Erziehungswissensch. 7 921 2 263 5 658 1075 293 782
andere 804 436 368 131 62 69
Andere 8 301 5776 2 525 1553 883 670

Q‘uelle: Netherlands Central Bureau of Statistics: Statistical Yearbook of the Netherlands
1984. The Hague 1985, S. 108.




Tabelle 33: ,
Universititsabgiinge 1970-1980

1970 1975 1980 1981 1982
Minner
ohne Zertifikat 1274 3 430 8 239 6 331 5 464
mit Zertifikat . 5 629 7 953 8 134 8 131 9 031
Frauen
ohne Zertifikat 567 1190 3713 2 906 2732
mit Zertifikat ’ 910 1712 2°698 2 944 3 552

Quelle: Netherlands Central Bureau of Statistics: Statistical Yearbook of the Netherlands
1984. The Hague 1985, S. 115.

Auch die "Abbrecherquote'' zeigt iiber den gesamten Zeitraum fir
weibliche Studenten wesentlich hdhere Anteilswerte als fiir die
mannlichen. -

Altersmélig konzentriert sich die Zahl der Studenten in der Alters-
gruppe der 19- bis 25-jdhrigen, allerdings macht Tabelle 34 zu-
gleich deutlich, daf ein erheblicher Teil der Studenten (32 %) &l-
ter als 25 Jahre ist.

Tabelle 34:
Altersaufbau der Studentenschaft (1982)

Alter . - Manner Frauen Gesamt
17 54 47 101
18 4529 2 678 7 207
19 8 165 4 768 10 843
20 9 150 5 038 14 188
21 9 751 5 239 14 990
22 9 961 5 038 14 999
23 10 492 4880 15 372
24 9 365 4 252 13 617
25 . 8053 3.689 11 742
26 6 589 2 900 9 489
27 4 878 . 2068 6 946
28 , 3 863 1 496 , 5 359
29 3033 1205 4 238
30-34 8 461 3 955 12 416
35 und ilter 5591 3614 9 205

Quelle: Netherlands Central Bureau of Statistics: Statistical Yearbook of the Netherlands
1984. The Hague 1985, S. 118.

Traditionell gering ist der Anteil der Studenten, die eine ''Disser-
tation” anfertigen (ca. 10 % aller Examinierten), um den "Graad-
van Doctor', den héchsten Grad innerhalb der akademischen Aus-
bildung, zu erreichen. Die Gesamtzahl hat sich zwischen 1950 und
1978 nur unwesentlich verindert, wobei 60 % den ''Doktortitel"” in
den mathematischen und naturwissenschaftlichen Disziplinen er-
warben. )




7. Aspekte eines internationalen Vergleichs

7.1 Hochschulzugang

Alle behandelten Lander zeigen, dafl im Zuge der Hochschulexpan-
sion der freie Zugang zur Hochschule eingeschrinkt wurde, wobei
entweder neue Selektionsmechanismen eingefiihrt (z. B. Numerus
clausus) oder bestehende in ihrer quantitativen Wirkung verstérkt
wurden. Zugleich - wenn auch zeitversetzt und in ganz unterschied-
lichem Ausmafl - wurden Studienangebote fiir Personen ohne for-
melle Hochschulzugangsberechtigung geschaffen, nicht zuletzt auf
dem Hintergrund einer verénderten Verschrénkung von Berufsté-
tigkeit und Ausbildung. Das gesamte Spektrum dieser Offnung (Open
University und alle anderen Formen universitdrer Weiterbildung)
konnte hier nicht behandelt werden, wohl aber die Veridnderung der
Zugangsbedingungen zum '‘traditionellen' Hochschulstudium.

Die weitestgehende Regelung hinsichtlich des Einbezugs beruflicher
Erfahrungen in die Hochschulzulassungskriterien diirften in Schwe-
den getroffen worden sein. Die Auffdcherung der notwendigen Ein-
gangsqualifikationen fiir den Hochschulsektor muf} allerdings auf d.em
Hintergrund der weitgehenden Verwirklichung des Gesamtschulprin-
zips und der Integration von allgemein- und berufsbildender Aus-
bildung gesehen werden. Mit der Reform der Zulassungsbedingungen
erfolgte eine Verlagerung von Studienanféngern zu bestimmten Stu-
diengéngen. Diese Verlagerung filhrte allerdings - bei einer bedarfs-
orientierten Kapazititsplanung - zu einem erheblichen Andrang auf
urspriinglich nicht zulassungsbeschrinkte Studienfédcher, mit der
Konsequenz einer weiteren Ausdehnung des Zulassungsverfahrens.
Die gesellschaftliche Absicherung der Chancengleichheit innerhalb
der Zulassungsmodalitéten fiihrt offenbar - insbesondere wenn man
die hohe Anzahl von Studenten beriicksichtigt, die ohne Examen ab-
schlieflen - zu einer Verschiebung des Abstimmungsprozesses mit
den Marktbediirfnissen auf andere Stellen des Qualifikationsverlau-
fes.

Es zeigt sich auch, daB die Béeschéftigungsaussichten flir Akademi-
ker nur bedingt regulativ auf die Nachfrage nach Studienplétzen wir-
ken, insofern zu Beginn der siebziger Jahre viele potentielle Studen-
ten noch direkt auf den Arbeitsmarkt orientiert waren, unter den
Bedingungen anhaltender Beschiftigungsprobleme jedoch die Zahl
der Studierwilligen wieder anstieg.

Gerade im Gegensatz zu Schweden unterliegt der Hochschulzugang
in Grofibritannien keiner gesamtwirtschaftlichen Planung (wenn
auch Tendenzen in dieser Richtung erkennbar sind). Die Hochschu-
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len kénnen aus den Studienplatzbewerbern selbstindig auswéihlen.
Die Bewerber wiederum konkurrieren nicht nur um einen Studien-
platz, sondern um die Zulassung zu einer m&glichst prestigetrich-
tigen Hochschule bzw. Studiengang. Die Hochschulen setzen dabei
einerseits die gewiinschte Eingangsqualifikation fest und sind an-
dererseits durch das Finanzierungssystem in ihrer Planung direkt
von der Zahl der Studierenden abhingig. Der SelektionsprozeB ist
allerdings nicht auf das Zulassungsverfahren beschrinkt, sondern
reicht weit in die Sekundarausbildung zuriick, da die Schulausbil -
dung in enger Abstimmung mit den Universititen nicht nur in be-
zug auf die Leistung, sondern auch auf die fachliche Schwerpunkt-
bildung an den universitiren Bildungsprofilen ausgerichtet ist.
Diese Verkniipfung erleichtert den Hochschulen zugleich die curri-
culare Planung, da der Qualifikationsstand der Schulabgénger der .
sich anschlieBenden universitiren Ausbildung angepafit ist.

Insgesamt ist die Zahl der Studenten - bezogen auf den jeweiligen
Altersjahrgang - in Schweden im Vergleich zu den anderen unter-
suchten Lindern relativ niedrig; allerdings ist zugleich die Quote
der erfolgreich des Studium AbschlieBenden ungleich viel hdher.
Die Selektion findet also im wesentlichen vor dem Ubertritt in die
universitire Ausbildung statt.

Auch im franzésischen Hochschulsystem ist ein erheblicher Teil
der Selektion in das Schulwesen eingebettet. Allerdings differie-
ren die universitdren Selektionsmechanismen dort nicht nur hin-
sichtlich der Studiengénge (z.B. die "Concours'-Prifungen, die als
kapazitétsabhingige Selektion innerhalb des Studiums fungieren),
sondern auch hinsichtlich der institutionellen Aufnahmebedingungen.
Dabei scheint'die "Hérte'" der Auswahlverfahren sowohl mit dem
Prestige der verschiedenen tertidren Ausbildungssektoren als auch
mit dem Ansehen der einzelnen Institutionen zu korrelieren. Gera-
de die aktuelle Auseinandersetzung um die Hochschulreform zeigt,
daB "harte" Selektionsphasen entweder in Gestalt von Eignungsprii-
fungen oder studienbegleitenden Prifungen ein in der franzésischen
Universitdtstradition tiefverwurzelter Mechanismus der quantita-
tiven Anpassung des Universititssystems, aber auch der Statuszu-
welsung ist, der nicht ohne weiteres durch andere Regulative er-
setzt werden kann.

In den Niederlanden zeigt sich schlieBlich ebenfalls die Tendenz,
Spezialisierungen bereits in die Schulausbildung einzulagern und

so die Ubertritte in die universitire Ausbildung in fachlicher Hin-
sicht in gewissem Umfang zu préiformieren (was allerdings zunichst
in sehr unterschiedlichen Ubertrittsquoten iberhaupt deutlich wird).
Die kapazitéiteorientierte Zulassung folgt - sieht man von den Ver-.




inderungen der Verfahrensmodi einmal ab - im wesentlichen dem
aus der Bundesrepublik bekannten Numerus clausus-Verfahren.

Systematisch lassen sich die verschiedenen Zulassungssysteme
wohl neben der Frage der Durchlissigkeit und Chancengleichheit
und der Verkniipfung mit der schulischen Ausbildung fiir den hier
interessierenden Problemkreis danach differenzieren, welchen
EinfluBl die Ausbildungsinstitutionen selbst auf die Auswahl und
Zusammensetzung der Studenten nehmen konnen. Hier stellt das
britische Modell sicherlich die konsistenteste Orientierung an ei-
nem marktwirtschaftlichen Verteilungssystem dar, die zugleich
(in Verbindung mit dem Finanzierungssystem) eine Qualitits- und
Prestigehierarchie der Hochschulen bedingt. Diese duflere Diffe-
renzierung umfaft auch die Zuordnung der eher anwendungsorien-
tierten Studienginge zum staatlichen Teil des Hochschulwesens
(den Polytechnics), wenngleich diese - in ihre Genese den deut-
schen Fachhochschulen vergleichbaren - Institutionen unter den
Bedingungen stark steigender Schulabsolventenzahlen zum Teil
auch die Funktion der Kanalisierung der Studentenstréme in einen
"parauniversitiren' Sektor Ubernommen haben. Der Differenzie-
rung in verschiedene Hochschularten und Hochschulen mit je ei-
genem Profil ist wohl die Vielfdltigkeit der britischen Bildungs-
landschaft zu verdanken, allerdings zeigt sich auch, daf bei sin-
kender Finanzausstattung und zukiinftig sinkenden Studentenzahlen
sowohl das Ziel eines qualitativ vergleichbaren Bildungsangebots
als auch einer vor allen Dingen an die institutionelle Differenzie-
rung gebundenen Innovationsfihigkeit (gegeniber stark traditions-
gebundenen Fachrichtungen)} in Frage gestellt wird und damit zu-
nehmende staatliche Koordinations- und Steuerungsmafinahmen
notwendig werden.

7.2 Innere und dulere Differenzierung des Hochschulsystems

Hinsichtlich der dufleren Differenzierung nimmt Frankreich einen
gewissen Sonderstatus ein, da die institutionelle Ausdifferenzierung
der Grandes Ecoles ein Spezifikum der napoleonischen Universitéits-
tradition ist und in dieser Form in den {ibrigen untersuchten Lan-
dern nicht anzutreffen ist. Die auf Funktionen im mittleren Mana-
gement zugeschnittene anwendungsbezogene Ausbildung in den Kurz-
studiengéngen der IUT ist von der Funktion her mit den Polytech-
nics oder den Fachhochschulen vergleichbar, nicht jedoch in der
speziellen Einbindung in das Universitdtssystem. Inwieweit die Ab-
solventen der IUT in den Arbeitsmarkt libernommen wurden oder
anschliefend doch eine '"long-cycle'-Ausbildung absolvierten, be-
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diirfte einer genauen Untersuchung; unproblematisch diirfte der

Ubergang in den Arbeitsprozef allerdings nicht sein, da auch in
Frankreich ein ausgeprégtes Laufbahnsystem die beruflichen
Karrierechancen von der Eingangsqualifikation und -position ab-
héngig macht, was es nahelegt, einen moglichst hohen Abschlufl
zu erwerben. Insgesamt weist das franzdsische Hochschulsystem
in hohem Ma@e institutionelle Differenzierungen mit den Merk-
malen staatlich/privat, selektiv/offen, spezialisiert/unspeziali-
siert, hohes/niedriges Prestige usw. auf. Inwieweit die daraus
resultierende hierarchische Stufung der Institutionen (und auch
Studienfacher) und die Konkurrenz um moglichst hoch angesehene
Studienplitze als effiziente Organisation der Ausbildungsfunktion
des Hochschulsektors angesehen werden kann, erscheint zumin-
dest fiir den universitdren Sektor - angesichts der hohen 'drop-
out-Quoten'" - fragwiirdig. Allerdings mufl gerade fiir die Gegen-
iberstellung von "'Studienabbrecherquoten'" (die fiir Grofbritan-
nien am niedrigsten liegen) genauer analysiert werden, was sich
hinter diesen Quoten verbirgt. Sie beinhalten in der Regel sowohl
den Wechsel in Arbeitsverhiltnisse vor AbschluBl des Studiums,
Studienfachwechsler, Studenten in Warte-Positionen als auch tat-
sdchliche Abbrecher. Insofern kénnen Effizienzkriterien nicht
ausschlieBlich auf solche "Abbruchquoten' gestiitzt werden. Eine
direkt bedarfsorientierte Steuerung der Studentenzahlen scheint
nur in den nicht selektiven Studiengéngen, insbesondere der Gran-
des Ecoles, zu erfolgen, widhrend gerade der Universitidtssektor
gegeniiber staatlich verordneten Versuchen einer engeren ''Pas-
sung'' von Universititsausbildung und Arbeitsmarktstrukturen mit
Verweis auf die universitire Autonomie sehr sensibel reagiert.

Im Unterschied zu Frankreich verlief die Ausdifferenzierung ver-
schiedener Institutionen des Hochschulsektors - zum Teil durch
Aufwertung bestehender Einrichtungen - in Schweden unter weit-
aus einheit}licheren Rahmenbedingungen. Der Hochschulsektor
konnte so zunéchst die soziale Nachfrage nach Ausbildung befrie-
digen, mufte jedoch angesichts der im Gefolge der einschneiden-
den 8konomischen Rezessionsphase im Laufe der siebziger Jahre
wieder ansteigenden Studentenzahlen auf Zugangsbeschrinkungen
fiir alle Studiengénge zurtlickgreifen. Diese Reglementation des
Hochschulzugangs wurde in Verbindung mit der Orientierung der
verschiedenen Disziplinen an Berufsfeldern als bedarfsorientier-
tes Steuerungsinstrumentarium begriffen, das Friktionen im Uber-
gang von der Hochschule in die Berufstédtigkeit minimieren sollte.
Allerdings zeigen anhaltend hohe Arbeitslosenquoten fiir Akademi-
ker wédhrend der siebziger Jahre, die zum Teil signifikant tiber
der Gesamtquote der entsprechenden Altersgruppe liegen, die
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grundsétzliche Problematik einer planmé&figen Anpassung von Hoch-
schulabsolventen in quantitativer wie qualitativer Hinsicht an die
Kapazitéten eines sich wandelnden Arbeitsmarktes (Vgl. Willmann
1980, S. 300 ff.). Es ist jedoch zu vermuten, daf die mit der inne-
ren wie dufleren Differenzierung verbundene Flexibilitit des schwe-
dischen Hochschulsystems Anpassungsprozesse zwischen Ausbil-
dung und Beruf erleichtert hat: Probleme scheinen sich eher im
Hinblick auf die Erhaltung wissenschafilicher Standards und quali-
tativ hochwertiger Forschung zu ergeben.

Fir die Niederlande ist hingegen eher die Differenzierung in klei-
ne, meist private, berufsbildende Institutionen auf der einen und
die Scheidung in private und staatliche Hochschulen auf der ande-
ren Seite charakteristisch. Trotz unterschiedlicher Autonomie-
spielrdume scheint die Trédgerschaft aber, da die privaten Hoch-
schulen im Gegensatz zu den britischen Universitiiten relativ eng
an staatliche Vorgaben gebunden sind, keine entscheidenden Aus-
wirkungen auf die Gestaltung der Studienginge zu haben. Die inne-
re Differenzierung der Studienginge zeigt in den Niederlanden ei-
ne der bundesdeutschen Teilung in Grund- und Hauptstudien &hn-
liche Struktur, wenn auch mit der Novellierung der Studienordnung *
offenbar eine stérkere Selektion bereits nach dem ersten Studien-
jahr angestrebt wird.

Wiéhrend im niederldndischen System der erste Abschlufl kein be-
rufsqualifizierender ist, bieten die franzésischen Universititen
nach jedem ''cycle' einen Abschluf, der sowohl fir den Berufs-
eintritt als auch fiir eine Fortsetzung des Studiums genutzt wer-
den kann. Allerdings zeigen gerade die franzésischen Erfahrungen
mit dem ersten AbschluB nach zwei Jahren, daf eine Stufung des
Studiums voraussetzt, daB auf dem Arbeitsmarkt adidquate Posi-
tionen zur Verfiigung stehen odér neu entstehen miissen und in der
ersten Phase lediglich eine orientierende Grundausbildung gelei-
stet werden kann. Insofern scheinen die speziellen Kurzstudien-
génge (wie sie von den IUT angeboten werden) den Vorteil einer
wesentlich geschlosseneren und zielorientierteren curricularen
Struktur zu besitzen. Fiir GroBbritannien stellt sich die Frage
nach Kurzstudiengingen kaum, da das Studium bereits in einer

- im Verhéltnis zu anderen europiischen Lindern - kurzen Zeit-
spanne bei genauer curricularer Planung absolviert wird. Dort
bewegt sich die Diskussion eher um die Frage, ob in einzelnen Be-
reichen ein Qualitdtszuwachs durch ldngere Ausbildungszeit mdg-
lich ist. Allerdings muB im Vergleich berilicksichtigt werden, dag
in Grofibritannien und auch in Schweden eine strikte Trennung zwi-
schen "graduate’ - und forschungsbezogener ''postgraduate'’- Aus-
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bildung gemacht wird, so daf innerhalb der ''graduate’ -Phase ent-
weder zuséatzliche Sozialisationsziele (''Charakterbildung') oder
aber starke Anwendungsbeziige implementiert werden kénnen. Fir
Schweden gilt dariiber hinaus, dafl in ganz erheblichem Umfang ei-
ne Diversifikation des Lehrangebotes mit korrespondierenden Ab-
schlufméglichkeiten entwickelt wurden, die neben dem traditionel-
len, curricular festgelegten Studienverlauf eine Fille spezifischer
oder an individuellen Interessen orientierter Studienméglichkeiten
erdffnet. Es scheint allerdings nicht unproblematisch zu sein, an-
gesichts dieser Variationsbreite wissenschaftliche Qualifikations-
standards fiir die verschiedenen Teile des Studiums aufrechtzuer-
halten.

Fiir das bundesrepublikanische Hochschulwesen stellt sich die Fra-
ge, inwieweit eine Stufung in kiirzere, eher anwendungsorientier-
te und ldngere, eher wissenschaftlich orientierte Studiengénge rea-
lisierbar ist, ohne den Wissenschaftsbezug der Ausbildung aufzu-
geben. Hietr scheinen Studiengangmodelle, wie sie etwa von den
Gesamthochschulen angeboten werden, die also neben einem ersten
berufsbezogenen Abschlufl die Méglichkeit eines weiteren wissen-
schaftlichen Abschlusses offerieren, ein interessanter Ansatz zu
sein.

7.3 Hochschule und Arbeitsmarkt

Zur Beantwortung der Frage nach der Qualitidt der Abstimmung’

von Hochschulansbildung und Arbeitsmarkt zeigt der internatio-

nale Vergleich, daB auf seiten des ''Abnehmersystems'' neben ge-
nerellen Faktoren (Wachstum, Arbeitskriftebedarf, verinderte
Qualifikationsprofile) nationale Besonderheiten in mehrfacher Hin-
sicht bertlicksichtigt werden miissen. Dies bezieht sich auf die quan-
titative Relation von Hochschulabgéngern und Beschéftigung von
Akademikern, den Anteil von Fiithrungskréften innerhalb der betrieb-
lichen Hierarchien, die vertikale und horizontale Mobilitdt, den Um-

- fang betrieblicher Ausbilduﬁgsleistung, den die Hochschule nicht er-

bringt, bzw, den Umfang der erwarteten spezifischen Qualifikatio-
nen, die nicht "on the job" erworben werden, den Stellenwert zer-
tifizierter Abschlisse, die Eingangsvoraussetzungen fir Dienstver-
hiltnisse bei 8ffentlichen Arbeitsgebern, die Ausprigung des Lauf-
bahnsystems usw. (allein die in GroBbritannien weitaus geringere
und relativ konstant sich entwickelnde Quote der Hochschulzugangs-
berechtigten am jeweiligen Altersjahrgang und die - wie in den an-
deren Lindern auch - fallende Quote des Ubertritts von Schule zu
Hochschule zeigen die unterschiedlichen quantitativen Entwicklun-
gen der Studentenzahlen). Auf der anderen Seite spielt im Ausbil-




dungssektor offenbar die auf der jeweiligen Tradition des Hoch-
schulsystems gegriindete Herausdifferenzierung von Institutionen,
die speziell administratives oder 8konomisches Fithrungspotential
"produzieren" {Grandes Ecoles, auch britische Traditionsuniver-
sititen), eine Rolle, aber auch die Reputation der jeweiligen Uni-
versitdten, dort wo.sich die einzelnen Institutionen in Konkurrenz-
verhédltnissen bewegen.

Die globalen Daten der Beschiftigungssituation (Arbeitslosenquo-
te) zeigen fiir alle behandelten Linder, dafl Probleme der Akade-
miker- Arbeitslosigkeit - wenn auch nach Fachrichtungen héchst
unterschiedlich ausgeprigt und auch in den quantitativen Dimen-
sionen unterschiedlich - im Laufe der siebziger und achtziger
Jahre iiberall auftraten. Welche Auswirkungen dabei die unter-
schiedlichen Planungs- und Steuerungssysteme des Hochschulwe-
sens der einzelnen Lénder auf die quantitative und qualitative -
Passung von Hochschulabsolventen und Arbeitsplédtzen hatten, be-
diirfte einer eingehenden Untersuchung sowohl des Arbeitsmark-
tes als auch des Transferprozesses zwischen Hochschule und Ar-
beitsmarkt. In diesem Zusammenhang sollten auch die Vermitt-
lungs- und Beratungsdienste, die gerade in den britischen Uni-
versitdten sehr entwickelt sind, auf ihre Wirksamkeit hinsicht-
lich Markttransparenz, Vermittlungschancen, Verbindung mit re-
gionalen Arbeitsmérkten hin ndher untersucht werden.

7.4 Zum Verhéiltnis von Hochschule und Staat

Die verénderten Skonomischen Bedingungen beriihren nicht nur
das Problemfeld Arbeitsmarkt, sondern schlagen sich auch in
finanziellen Restriktionen fiir den Hochschulsektor nieder und
bedeuten damit auch fir das Verhdltnis von Staat und Universiti-
ten eine gegeniiber der Prosperitidtsphase verédnderte Beziehung.
Fir eine tiefergehende Analyse miiflten allerdings liber globale -
Bestimmungen von Autonomie der Hochschule hinaus die formel-
len und informellen Entscheidungsstrukturen sowie der Umfang
der Kompetenzen der jeweiligen Selbstverwaltungsorgane und
ihre Beeinflussung durch staatliche Organe fiir die einzelnen As-
pekte der universitdren Ausbildungs- und Forschungsfunktionen
analysiert werden. '

Insgesamt lassen sich zwei gegenldufige Trends ausmachen. Wih-
rend in dem kontinentaleuropiischen - iiberwiegend zentralistisch
strukturierten - Hochschulsystem in den verschiedenen Reform-
phasen tendenziell eine Dezentralisierung der Verwaltungsstruk-
turen stattfand, scheint sich in GrofBbritannien eher eine zentral-
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staatliche Steuerung auszubreiten. Insbesondere scheint es frag-
lich, ob "Pufferorganisationen’ zwischen Staat und Hochschule,
wie das britische UGC, das viele Reformmodelle inspiriert hat
{(Vgl. auch den Fréville Report in Frankreich zur Hochschulfinan-
zierung), unter Skonomischen Krisenbedingungen funktionsféhig
bleiben konnen. Zumindest zeigt das schwedische Beispiel, dal
Differenzierung und regionale Bedarfsorientierung relativ unab-
hingig von Marktmechanismen durch staatlichen Eingriff herge-
stellt werden kénnen.
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