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Abkiirzungsverzeichnis

AHPGS

AR
BA
BAP
BEB
BFO
BFT
BGM
BLK
BMBF
BSA
CEPES

CHE
DHfPG
DS

EHR
ENQA
FernUSG
FH

GG

HIS
HRK
INCHER
KMK
KOAB

M

Max

MD

Min
NPM
OECD

SD
SS
WS
WR

Akkreditierungsagentur fir Studiengange im Bereich Gesundheit und Sozi-
ales

Akkreditierungsrat

je nach Kontext Berufsakademie oder Studienabschluss Bachelor
Bayerisches Absolventenpanel

Studiengang Ernahrungsberatung, Abschluss Bachelor of Arts
Studiengang Fitnessékonomie, Abschluss Bachelor of Arts
Studiengang Fitnesstraining, Abschluss Bachelor of Arts
Studiengang Gesundheitsmanagement, Abschluss Bachelor of Arts
Bund-Lander-Kommission

Bundesministerium fur Bildung und Forschung

BSA-Akademie

Centre européen pour I'enseignement supérieur (engl. European Centre for
Higher Education)

Centrum fiir Hochschulentwicklung

Deutsche Hochschule fur Pravention und Gesundheitsmanagement
Diploma Supplement

Europaischer Hochschulraum

European Association for Quality Assurance in Higher Education
Fernunterrichtsschutzgesetz

Fachhochschule

Grundgesamtheit

Hochschul-Informations-System GmbH
Hochschulrektorenkonferenz

International Centre for Higher Education Research
Kultusministerkonferenz

Kooperationsprojekt Absolventenstudien (INCHER Kassel)
Mittelwert (arithmetisches Mittel)

Maximum

Median

Minimum

New Public Management

Organisation for Economic Cooperation and Development (dt. Organisation
far wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung)

Standardabweichung
Sommersemester
Wintersemester
Wissenschaftsrat
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1 Einleitung und Aufbau der Arbeit

Hochschulen' sowie deren Studierende und Absolventen sind in den letzten Jahren von zwei
zentralen Entwicklungen betroffen. So ist zum einen der gesamte Bildungssektor von tiefgrei-
fenden Reformen und Veranderungen beeinflusst, die auch oder sogar in besonderem MaBe
die Hochschulen tangieren. Zum anderen ist auch das Beschaftigungssystem von grundsétz-
lichen und umfassenden Veranderungen gepragt. Hierzu sind beispielsweise die Verkiirzung
der Innovationszyklen, der (mutmaBlich) steigende Bedarf an Hochschulqualifizierten, der
haufige Berufs- und Arbeitsplatzwechsel bzw. die berufliche Mobilitat als Normalsituation, die
Zunahme selbststandiger sowie prekarer Beschéaftigungsverhalinisse sowie eine hohe indivi-
duelle Selbstverantwortlichkeit zu zéhlen (Dohme, Gebauer & Lemke, 2006, S. 3).

Im Hochschulwesen wird dabei neben tiefgreifenden Reformprozessen (vgl. Kap. 2.2 und
2.3) die Beziehung zwischen der Hochschulausbildung bzw. -qualifikation und dem Beschaf-
tigungssystem (vgl. Kap. 3.1) als ein immer wichtig werdender Schliisselfaktor fir den Erfolg
der Hochschulen und demgemaB den der Absolventen angesehen. Gerade an noch jungen
Hochschulen, bei neu eingefiihrten Studiengéngen sowie in Arbeitsmarkten, die durch ein
hohes MafB an Unubersichtlichkeit und Deregulierung gekennzeichnet sind, besteht oft der
Wunsch, méglichst schnell die Frage nach dem beruflichen Ubergang und dem Verbleib der
Absolventen bzw. dem beruflichen Erfolg zu klaren. Folgt man Schnabel (2006, S. 143), so
belegen die meisten Arbeitsmarkistudien, dass weder ein von Experten prognostizierter Be-
darf noch die erfolgreiche Einrichtung neuartiger Studiengange fir sich geniigen, damit die
Absolventen anerkannt werden und auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich FuB fassen kénnen.
Die Schaffung existenzsichernder Arbeitsplatze ist vielmehr von zahlreichen EinflussgréBen
abhangig und die Qualifizierung fur den Arbeitsmarkt oft eine ,Ausbildung ins Ungewisse®,
wie beispielsweise eine Studie zu den Beschaftigungschancen von Sportwissenschaftlern im
Gesundheitssystem von Cachay und Thiel (1999) zeigt. Dabei setzt nach Emrich und Pitsch
(2003, S. 34) ,eine angemessene Steuerung von Ausbildungsinhalten unter Berlcksichti-
gung der Arbeitsmarktchancen von Absolventen detaillierte Kenntnisse der beruflichen Situa-
tion der Absolventen voraus®. Speziell Absolventenstudien scheinen demzufolge eine Mdg-

Der Begriff Hochschule wird in dieser Arbeit im umfassenden Sinne als eine Einrichtung des tertiaren Bildungsbereichs
verstanden. Wenn spezielle Arten von Hochschulen, wie Universitaten, Fachhochschulen, Berufsakademien, gemeint
sind, wird darauf explizit Bezug genommen. Nach § 1 des Hochschulrahmengesetzes (kurz HRG) sind Hochschulen
,<die Universitaten, die Padagogischen Hochschulen, die Kunsthochschulen, die Fachhochschulen und die sonstigen
Einrichtungen des Bildungswesens, die nach Landesrecht staatliche Hochschulen sind. Dieses Gesetz betrifft, soweit
dies in § 70 bestimmt ist, auch die staatlich anerkannten Hochschulen“. Auch die Aufgaben der Hochschulen sind durch
das HRG (§ 2) definiert: ,Die Hochschulen dienen entsprechend ihrer Aufgabenstellung der Pflege und der Entwicklung
der Wissenschaften und der Kiinste durch Forschung, Lehre, Studium und Weiterbildung in einem freiheitlichen, demo-
kratischen und sozialen Rechtsstaat. Sie bereiten auf berufliche Téatigkeiten vor, die die Anwendung wissenschaftlicher
Erkenntnisse und wissenschaftlicher Methoden oder die Fahigkeit zu kinstlerischer Gestaltung erfordern* (HRG § 2,
Abs. 1; weitere Aufgaben siehe § 2 Abs. 2-9 des HRG; Anmerkung zum HRG: Die Bundesregierung hat am 9. Mai
2007 den Entwurf eines Gesetzes zur Aufhebung des Hochschulrahmengesetzes beschlossen).
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lichkeit zu sein, die Beziehungen zwischen dem Hochschulstudium und dem Beschafti-
gungssystem zu klaren (vgl. Kap. 4).

Die BSA — Private Berufsakademie (nachfolgend kurz als BSA — Private BA bezeichnet) bzw.
die Deutsche Hochschule fir Pravention und Gesundheitsférderung (nachfolgend kurz als
DHfPG bezeichnet) (vgl. Kap. 2.5) ist als private (vgl. Kap. 2.4.2) und noch recht junge
Hochschule besonders von dieser Thematik betroffen und daher gefordert, auf der Basis der
gesetzlichen sowie hochschulpolitischen Vorgaben und Empfehlungen den Studienverlauf
und den Berufseintritt ihrer Absolventen zu untersuchen (vgl. Kap. 5), um hieraus entspre-
chende Empfehlungen fir zukinftige Studierende, nutzliche Hinweise zur Optimierung und
Gestaltung ihrer Studiengénge, fir die Qualitatsentwicklung und fir die strategische Steue-
rung der Hochschule ableiten zu kdnnen. Dabei ist es nicht auszuschlieBen, dass auch ge-
nerelle Erkenntnisse gewonnen werden, die fur andere Hochschulen, die Absolventenfor-
schung und sonstige interessierte Dritte von Bedeutung sein kdnnen.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil (Kap. 2—4) wird zu Beginn
(Kap. 2) mit einer kurzen historischen und organisationstheoretischen Betrachtung der sozia-
len Organisation Hochschule, der Diskussion der gegenwartigen Reformprozesse und der
Besonderheiten erwerbswirtschaftlicher Organisationen sowie der Erlauterung der Kenngré-
Ben und der Besonderheiten der in die Studie involvierten Organisationen der institutionelle
Rahmen von (privaten) Hochschulen dargestellt. Ergénzend hierzu erfolgt in Kapitel 3 eine
Diskussion zur Qualitat in Lehre und Studium, sowie in Kapitel 4 die Darstellung des For-
schungsstandes zu Absolventenstudien. Aufbauend darauf und den ersten Teil der Arbeit
abschlieBend werden in Kapitel 5 die Ziele und Hypothesen der empirischen Studie der vor-
liegenden Arbeit formuliert.

Der zweite Teil (Kap. 6—10) stellt die empirische Studie mit den Absolventen der BSA — Pri-
vaten BA bzw. der DHfPG dar. Er beginnt mit dem Kapitel zur Methodik, in dem neben dem
Untersuchungskollektiv der Untersuchungsgang, die Instrumente, die Datenerhebung (diffe-
renziert in postalische Befragung und Onlinebefragung) sowie die Datenauswertung be-
schrieben werden. Die in Kapitel 7 présentierten Ergebnisse werden anschlieBend in Kapitel
8 im Abgleich mit den theoretischen Grundlagen und dem aktuellen Forschungsstand sowie
bezlglich zukunftiger Absolventenbefragungen der DHfPG kritisch diskutiert.
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2 Institutioneller Rahmen

Die den Hochschulen zugeschriebenen Funktionen und Aufgaben sowie die an sie gerichte-
ten Erwartungen, auch in Bezug auf und von deren Absolventen, werden in hohem MaBe
von unterschiedlichen institutionellen Rahmenbedingungen beeinflusst und stehen im Span-
nungsfeld von Gesellschaftsrelevanz, Gesellschaftsdistanz und Gesellschaftsmoderation
(Pellert, 1999, S. 46-59).

2.1 Historische Entwicklung der Hochschulen — eine Ubersicht

Eine Ubersicht tiber die historische Entwicklung der Hochschulen ist fiir diese Arbeit insofern
bedeutsam, als auch das gegenwartige Hochschulsystem in Deutschland seinen Ursprung in
der Grindung und Entwicklung der européischen Universitaten hat und folglich die gegen-
wartigen Ereignisse im Kontext der Geschichte gesehen und beurteilt werden kénnen bzw.
mussen. Far Ellwein (1992, S. 13) ist die geschichtliche Betrachtung auch eine Mdglichkeit,
,Distanz zu sich selbst und zu der Situation zu gewinnen, in die man eingebunden ist".

Seit der ersten Griindung, vermutlich um 1200 zeitgleich in Bologna und Paris® (Verger,
1993a, S. 58-65), stellt die Universitat eine der wenigen Organisationsformen dar, welche
sich Uber viele Jahrhunderte trotz sich wandelnder politischer, 6konomischer und geistiger
Rahmenbedingen kaum verandert und ihre wesentlichen Strukturen und Funktionen bewahrt
hat (Riegg, 1993b, S. 13; Riegg, 1994, S. 145). Die Universitat zahlt insbesondere auch
deshalb wohl zu den bedeutendsten welthistorischen Errungenschaften.

Die Geschichte der europaischen Universitaten kann mit dem Mittelalter (1200—1500), der
frihen Neuzeit (1500—-1800), der Moderne (1800—1945) und der Nachkriegszeit (ab 1945) in
vier Perioden unterteilt werden, die auch fir die ideelle, kulturelle und strukturelle Entwick-
lung des deutschen Hochschulwesens pragend sind (Burtscheidt, 2010, 39-89; Ellwein,
1992; Koch, 2008; Rliegg, 1993a; Ruegg, 1996; Riegg, 2004a; Ruegg, 2010a; Weber,
2002).°

Welche dieser beiden ,Uruniversitaten zuerst gegriindet wurde, ist jedoch nicht eindeutig belegt (Weber, 2002, S. 16).
Eine Festlegung ist vielmehr davon abhéngig, welche Bedeutung man den einzelnen Strukturelementen zumisst
(Rlegg, 1993b, S. 25).

Der 1999 begonnene und bis in die Gegenwart andauernde Bologna-Prozess kann als weitere pragende Periode fiir die
strukturelle Entwicklung des européischen sowie deutschen Hochschulwesens angesehen werden (vgl. Kap. 2.3).
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2.1.1 Das Mittelalter (1200—1500)

Die im 11. und 12. Jahrhundert zunachst in ltalien und Frankreich, dann in England und
Spanien entstandenen ,universitates magistrorum et scholarium® gingen in der Regel aus
Dom- und Klosterschulen oder genossenschaftlichen Zusammenschlissen hervor (Ellwein,
1992, S. 23; Verger, 1993a, S. 49). Der Papst, der Kaiser sowie die Kommunen gestanden
den ,universitates“ verschiedene Eigenrechte und Privilegien zu (Nardi, 1993, S. 83—-108),
welche unter dem Begriff ,libertas scholastica“ oder ,libertas scholarium* zusammengefasst
werden und noch bis heute (zumindest zum Teil) mit den Rechten auf Selbstorganisation
und Selbstverwaltung, auf personelle Selbsterganzung und Promotion und auf eigenstandige
Graduierung und Verleihung akademischer Grade sowie mit der Lehrfreiheit erkennbare cha-
rakteristische Elemente der Universitat sind (Burtscheidt, 2010, S. 41; Riegg, 1993b, S. 24—
27: Weber, 2002, S. 18)*.

Die Universitaten im Mittelalter waren fachlich nicht spezialisiert, sondern vereinten die von
der Kirche anerkannten Wissensbereiche und dienten in ihren Anfangen nur dem Zweck des
freien Studiums antiker Texte (Burtscheidt, 2010, S. 40). Diese Periode war im christlichen
Europa insgesamt durch die scholastische Bildung (Untersuchung und Disputation, die Sach-
fragen mithilfe von Pro- und Kontraargumenten erértert) gepragt (Verger, 1993a, S. 53-56).
Die bereits auf die griechisch-rémische Antike zurlickgehenden ,artes liberales”, welche mit
der Grammatik, Dialektik (oder Logik), Rhetorik, Arithmetik, Geometrie, Astronomie und Mu-
sik sieben Disziplinen umfassten, waren hierbei Inhalt der unteren, propadeutischen Stufe
des Studiums (Ellwein, 1992, S. 23, S. 61-62; Leff, 1993, S. 279-320; Koch, 2008, S. 18—19;
Weber, 2002, S. 35-36). In den hbheren Fakultaten wurden die Wissensbereiche Medizin,
Recht und Theologie vermittelt.” Bereits in diese Zeit fallt die starkere Beachtung bzw. die
Perfektionierung der ,doctrina sacra”“ (der eigentlichen Wissenschaft), welche u. a. mit den
folgenden methodischen Elementen verbunden war: genaue Herausarbeitung einer Leitfrage
(~quaestio®) und logische Ableitung von Nebenfragen, scharfe Abgrenzung und Unterschei-
dung der Begriffe (,distinctio®), begrifflich und logisch strikte Beweisflihrung, hochdifferenzier-
te Erdrterung der Grinde und Gegengriinde in formal durchorganisierten Disputationen und
bestatigende Zuordnung des Befundes in den Kontext der ,doctrina sacra“ (Weber, 2002, S.
38-39).°

GroBe Unterschiede gab es bzgl. der Art und der Héhe der Bezahlung der ,Universitatsleh-
rer” (Ellwein, 1992, S. 35; Hesse, 2005; Schwinges, 2005b, S. 1-12; Verger, 1993b, S. 139-
144). In Paris und Bologna wurden die Professoren der privaten Schulen des 12. Jahrhun-

Auch die Einrichtung eines gesamtuniversitaren Rektorenamtes geht bereits auf das Mittelalter zurlick.

Theologie, Medizin, Recht und die Artes liberales waren vor der Entstehung der Universitat jeweils eigene Wissens-
komplexe (Weber, 2002, S. 35-36).

Diese Elemente des wissenschaftlichen Arbeitens haben (iiber die Ausfiihrungen von Merton, 1936, zum ,pure ethos of
science”) bis in die heutige Zeit (vgl. bspw. Paris, 2001) Bestand.
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derts gemaB den vor Unterrichtsbeginn getroffenen Vereinbarungen von ihren Schilern per-
sonlich honoriert. Dagegen wurde der Unterhalt der Lehrer in den kirchlichen Kathedralschu-
len durch Pfriinde bestritten (Verger, 1993b, S. 144).

Es dauerte bis zur Mitte des 14. Jahrhunderts, bis die ersten Universitatsgriindungen (Erfurt
1379, Heidelberg 1385, KbIn 1388) im damaligen Deutschen Reich stattfanden (Burtscheidt,
2010, S. 42—44; Ellwein, 1992, S. 30 und S. 321-322; Koch, 2008, S. 60; Schwinges, 1993,
S. 168). Die zahlreichen in den folgenden Jahrhunderten im deutschen Reichs- und Sprach-
gebiet gegrindeten Universitaten hatten insbesondere die Aufgabe, fir den jeweiligen Lan-
desherrn Staats- und Kirchendiener auszubilden. Da die Universitaten im deutschen Sprach-
raum Uberwiegend staatliche Griindungen waren, sind sie auch stérker der obrigkeitlichen
Aufsicht und Leitung unterworfen gewesen als die Universitaten im Gbrigen Europa (Burt-
scheidt, 2010, S. 43—44; Ellwein, 1992, S. 29).”

2.1.2 Die frihe Neuzeit (1500-1800)

Die Stabilitdt und Anpassungsféhigkeit der Institution Universitat Gber die Grindungszeit
hinaus zeigte sich auch in der Friihen Neuzeit, obwohl die Universitaten auch in dieser Pha-
se von verschiedenen Veranderungen beeinflusst wurden. Diese Veranderungen kénnen
nach Frijhoff (1996a, S. 80) mit drei Begriffen zusammengefasst werden: Expansion, Diffe-
renzierung und Professionalisierung. So verstarkte sich durch die Lockerung der papstlichen
Kontrolle in dieser Periode insbesondere die Vereinnahmung und Instrumentalisierung der
Universitaten durch den frihmodernen Territorialstaat. Hiermit waren u. a. eine Laisierung
(Aussetzung der Rechte und Pflichten eines Klerikers) und Professionalisierung des Profes-
sorenstandes, eine Bedeutungssteigerung des Professionsstudiums (Ausbildung von Kir-
chenfunktionéren, Juristen und Medizinern®), der Beginn der Schriftstellerei als Lebensunter-
halt, die Entstehung von ,Familienuniversitaten“ und die Tendenz zur Aristokratisierung des
Universitatslebens verbunden (Miiller, 1996, S. 263—-265, Vandermeersch, 1996, S. 181—
212; Weber, 2002, S. 151). Die Einfiihrung der Universitatsbibliotheken, inkl. moderner
,Buchverzeichnis- und Wissensordnungs- und -findungssysteme® (erméglicht durch die Er-
findung des Buchdrucks), und die neue, empirisch-experimentelle Wissenschaft gehen
ebenso auf diese Zeit zurlick (de Ridder-Symoens, 1996, S. 169—-176; Weber, 2002, S. 152).
AuBerdem entwickelte sich in dieser Periode im damaligen Deutschen Reich das humanisti-
sche Bildungsideal der Universitat (,Bildung durch Wissenschaft®) mit einem entsprechen-
den, bis heute in der deutschen Universitat vorhandenen ethischen Anspruch (Hammerstein,

Dieses Merkmal ist fir deutsche Universitaten bis heute typisch geblieben.

Im Kontext dieser historischen Hintergriinde erscheint es Uberaus interessant (zugleich auch verwunderlich), dass bis
heute lediglich bei den Medizinern, Juristen und Theologen im sozialwissenschaftlichen bzw. berufssoziologischen Sinn
von einer ,Profession“ gesprochen werden kann. Zum Thema Professionalisierung in den Gesundheitsberufen sei
exemplarisch auf Kalble (2006) und Dewe (2006) verwiesen.
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1996, S. 107-111; Klhler, 2005, S. 68). Daneben wurde es in dieser Zeit zur Selbstverstand-
lichkeit, dass die hohen Positionen des Staates, der Kirche und der Gesellschaft mit Absol-
venten der Universitaten besetzt wurden bzw. werden sollten (Ellwein, 1992, S. 47-52; Frij-
hoff, 1993b, S. 287-334; Weber, 2002, S. 153).° Neben diesen institutionellen Veranderun-
gen war diese Periode ferner durch eine weitere Ausbreitung der Universitat in Europa sowie
erstmalige Grindungen in Amerika gekennzeichnet (Koch, 2008, S. 107-111; Roberts, Rod-
riguez Cruz & Herbst, 1996).

2.1.3 Die Moderne (1800—1945)

Bis zur Franzésischen Revolution waren die Universitaten in allen Landern Europas bezlig-
lich ihrer Struktur und Lehrinhalte dermaBen Ubereinstimmend, dass sie nicht als eine natio-
nale, sondern eine (gesamt-)européische Institution einzustufen waren. Zu Beginn des 19.
Jahrhunderts anderte sich dies jedoch deutlich, denn mit dem franzésischen und dem deut-
schen Hochschulmodell begann die Phase grundlegender Reformen und eines beschleunig-
ten Wandels der Universitat (Charle, 2004, S. 52-59; Rlegg, 2004b, S. 17-19; Brocke,
2005, S. 356-359; Weber, 2002, S. 154-168).

Das franzésische (oder auch napoleonische) Universitatsmodell baute auf den Folgen der
Franzésischen Revolution auf und wurde durch Napoleon forciert und systematisiert. Hierbei
wurden die bisherigen Universitaten durch Spezialhochschulen ersetzt, welche das Ziel hat-
ten, hdhere Beamte und Offiziere sowie staatlich kontrollierte wissenschaftliche Berufe aus-
zubilden.' Die Spezialhochschulen waren eine biirokratisch geregelte zentralistische Orga-
nisation unter der Kontrolle und Lenkung des Staates. So wurden in diesem dirigistischen
Modell beispielsweise die Studienplane und Prifungsordnungen reglementiert, die politische
und religidse Konformitat des Unterrichtes sowie das Verhalten der Lehrenden und Lernen-
den Uberwacht (Charle, 2004, S. 52-55; Rlegg, 2004b, S. 18; Weber, 2002, S. 154). Das
,Universitatssterben und das alternative Spezialhochschulmodell breiteten sich durch das
Ubergreifen der Revolution und durch den kriegerischen Einfluss Napoleons in ganz Europa,
folglich auch in Deutschland, aus (Burtscheidt, 2010, S. 46; Ellwein, 1992, S. 111).

Obwohl auch der preuBische Kénig die Spezialhochschulen bevorzugte, entwickelte sich in
Deutschland im Kontext der Reorganisation des Staates und der groBen Bildungsreform' in

Auch in diesem Punkt ergeben sich bis in die heutige Zeit Parallelen, wie beispielsweise die Vereinbarung zum ,Zugang
zu den Laufbahnen des héheren Dienstes durch Masterabschluss an Fachhochschulen® belegen (vgl. Standige Konfe-
renz der Innenminister und -senatoren der Lander & Sténdige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-
republik Deutschland 2002).

Obwohl der Ursprung aller Hochschulen und Hochschulsysteme in der Griindung und Entwicklung der Universitaten
liegt, gab es im Laufe der geschichtlichen Entwicklung immer wieder auch andere Formen und Modelle von Hochschu-
len.

Nach Brocke (2004, S. 29) kénnen finf Perioden der preuBischen Hochschulpolitik unterschieden werden: 1. das preu-
Bische Hochschulwesen bis Humboldt, 2. die humboldtschen Reformen und ihre Verwirklichung, 3. das ,System Althoff
bzw. die Modernisierung des preuBisch-deutschen Hochschulwesens im Kaiserreich, 4. die Wiederaufnahme der Re-
form im republikanischen PreuBen und 5. die Zerschlagung des liberalen preuBischen Kulturstaats durch den National-

17



Konkurrenz zum franzésischen Modell ein deutsches (preuBisches) Universitatsmodell, des-
sen Entstehung und Einfihrung mit dem Wirken und Ruf einiger deutscher Universitaten (z.
B. Halle und Géttingen) zusammenhing (Ellwein, 1992, S. 112) und dessen institutioneller
Niederschlag explizit mit Wilhelm von Humboldt und der Neugriindung der Universitat Berlin
(1810) verbunden war (Burtscheidt, 2010, S. 46-59; Charle, 2004, S. 55-59; Ellwein, 1992,
S. 112, S. 149-151; Koch, 2008, S. 128-139; Rlegg, 2004b, S. 18-19; Weber, 2002, S.
154-158)." Das preuBische Universitdtsmodell war ein liberales, humanistisches Modell,
welches u. a. auf den Vorschlagen Friedrich Schleiermachers basierte, nach denen der wis-
senschaftliche Erkenntnisprozess und nicht die Unterrichtung anerkannter und unmittelbar
anwendbarer Kenntnisse und Fertigkeiten die Aufgabe der Universitaten war. Weitere be-
stimmende Kennzeichen dieses Modells waren die grundlegende Verbindung von Forschung
und Lehre' (Burtscheidt, 2010, S. 50-51; Gerbod, 2004a, S. 91-94; Schimank & Winnes,
2001, S. 295), die Freiheit von Studium, Lehre und Forschung sowie die Freiheit der Bezie-
hung der Universitat zu Staat und Kirche (Brocke, 2004, S. 27-56; Burtscheidt, 2010, S. 50—
51; Gerbod, 2004a, S. 91-94; Schwinges, 2005b, S. 8-9). Das Prinzip der akademischen
Freiheit wurde erstmals 1850 in (Artikel 20) der preuBischen Verfassung institutionell abgesi-
chert und verankert." Insbesondere aufgrund der verbrieften wissenschaftlichen und organi-
satorischen Selbstbestimmungs- und Freiheitsrechte gilt diese Phase auch als ,Blitezeit der
>klassischen Universitat<“ (Weber, 2002, S. 232).

Vergleicht man die Auswirkungen der beiden Modelle, so kann konstatiert werden, dass das
napoleonische Modell der Spezialhochschulen um 1800 flhrend war, jedoch im Laufe des
Jahrhunderts immer mehr an Bedeutung verlor. Demgegentber diente das deutsche Univer-
sitatsmodell aufgrund seiner modernen Wissenschaftsidee insbesondere in Europa (Rlegg,
2004b, S. 23-25), spater, im Laufe des Jahrhunderts, auch weltweit (Shils & Roberts, 2004)
zunehmend als Vorbild, wodurch es sich insgesamt starker durchsetzte und verbreitete.
Ende des 19. Jahrhunderts sowie in der Zwischenkriegszeit geriet das deutsche Modell in
eine Krise, welche sowohl das Wachstum als auch die Ausrichtung der Universitat betraf
(Charle, 2004, S. 63-66). Durch die Einflussnahme der Staaten in Europa bzw. durch die
Selbstanpassung an die aktuellen wirtschaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Be-
dirfnisse in den USA entwickelten sich die Staatsuniversitaten bzw. die nationalen Universi-

sozialismus. Die konstitutiven Grundlagen fir den institutionellen und ideellen Rahmen preuBischer und deutscher
Hochschulpolitik wurden in den beiden ersten Phasen durch die Verankerung des staatlichen Bildungsmonopols, die mit
Humboldt verbundene Universitatsreform und Griindung der Universitat Berlin sowie die Errichtung des ,Ministeriums
der geistlichen, Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten® (erstes Kultusministerium der Welt) gelegt.

Weshalb das deutsche (preuBische) Universitdétsmodell auch als humboldtsches Universitdtsmodell bezeichnet wird.
Zum Verhaltnis von Forschung und Lehre im Kontext des humboldtschen Universitdtsmodells sei auf Schimank und
Winnes (2001) verwiesen.

Somit ist die fir das deutsche Hochschulwesen charakteristische Verbindung von Freiheit der Forschung und Lehre,
akademischer Selbstverwaltung und staatlicher Hochschulverwaltung seit dem 19. Jahrhundert bis in die Gegenwart ein
Hochschulverfassungsrecht. Die akademische Freiheit wurde in der Folge ebenso in der Weimarer Verfassung (Art.
142) sowie im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland (Art. 5) verankert. Zur Einrichtungs- und Verfassungsga-
rantie von freier Wissenschaft, Forschung und Lehre sei an dieser Stelle auf Mager (2002) verwiesen.
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taten (Weber, 2002, S. 232). In diesen verstaatlichten respektive eng mit dem Staat verbun-
denen Hochschulen wurden vermehrt Studiengange entwickelt, die den Bedulrfnissen der
industriellen Gesellschaft entsprachen (Charle, 2004, S. 64; Guagnini, 2004, S. 488—492)
und gleichzeitig die Autonomie betréchtlich einschrankten (Gerbod, 2004a, S. 83-91; Ja-
rausch, 2004, S. 303-322; Weber, 2002, S. 157). Um den industriellen Bedarf zu decken,
entstanden neben der Universitédt auch andere Hochschulformen und -einrichtungen (techni-
sche Hochschulen, Handelshochschulen u. &.), welche bereits bestimmte universitare Rech-
te wie die Graduierung errangen (Charle, 2004, S. 63; Ellwein, 1992, S. 124; Weber, 2002,
157). Die Instrumentalisierung der kontinentalen Universitdten und der damit verbundene
zunehmende Druck des Staates und der Gesellschaft fiihrten zu weiteren zahlreichen Ande-
rungen.” So wurde zunehmend ein formaler, studienqualifizierender Schulabschluss als
Qualifikation von den Studierenden verlangt (Ellwein, 1992, S. 128—-129; Ringer, 2004, S.
209-212). Die verbindliche Auswahl feststehender und vorgegebener Studiengange I6ste
mehr und mehr das freie Studium ab (Gerbod, 2004a, S. 88-91). Der Rechtsanspruch der
Studierenden, zugelassen zu werden, ersetzte das Recht der Professoren, (iber den Zugang
zu ihren Lehrveranstaltungen frei zu entscheiden (Ellwein, 1992, S. 128-129; Ringer, 2004,
200-212). Neben den bisherigen akademischen Abschlissen (Bakkalaureus, Magister und
Doktor) wurden zusatzlich staatliche Professionszertifikate und Diplomabschliisse eingefiihrt
(Weber, 2002, S. 158).

Bedingt durch riickgéangige eigene Einklnfte (z. B. durch studentische Geblhren, Stiftungen)
bei gleichzeitig steigenden Ausgaben (z. B. durch die Einrichtung von Laborrdumen und Bib-
liotheken), wurden die Universitaten in dieser Periode zunehmend von staatlicher Unterst(t-
zung abhéngig, wodurch sie auch mehr und mehr ihre finanzielle Autonomie verloren (Ger-
bod, 2004b, S. 104—107; Schwinges, 2005b, S. 3; Brocke, 2005; Bruch, 2005). Erfolgte die
staatliche Finanzierung der Universitaten vor 1800 durch koénigliche oder firstliche Dotatio-
nen, wurde sie ab dem 19. Jahrhundert im Kontext einer systematischen Bildungspolitik ein
Bestandteil des Staatshaushaltes. Hierdurch verlor die Universitatsfinanzierung jedoch an
Stabilitat, zudem beeinflussten finanzpolitische Erwagungen die universitédre Forschung und
Lehre, da die Universitatsfinanzierung als Teil des Staatshaushaltes politischen und wirt-
schaftlichen Schwankungen unterlag (Charle, 2004, S. 65; Gerbod, 2004b, S. 104-107).
Durch den mit den Erwartungen der Offentlichkeit verbundenen Aufschwung der akademi-
schen Berufe wurden auch die Lebenswege der Universitatsabsolventen beeinflusst (Ja-
rausch, 2004, S. 318-319). So suchten die Studierenden zunehmend Zugang zu akademi-

Einige diese Anderungen sind noch im gegenwértigen Hochschulsystem mehr oder minder verankert und werden bis
heute kontrovers diskutiert. So sah die Mehrheit der damaligen Professoren die Universitat von ,Halbgebildeten®-
Massen Uberschwemmt, die die Freiheit der Wissenschaft und die Forschung unmdglich machten (Weber, 2002, S.
159). Im Kontext des Bologna-Prozesses und seiner Konsequenzen (vgl. Kap. 2.3) wird dieses Thema, besonders von
Universitatsprofessoren, auch aktuell wieder kritisch diskutiert (Holzapfel, 2008).
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schen Berufen, in denen ein hoher Arbeitskraftebedarf erwartet wurde (insbesondere Jurist,
Mediziner, Lehrer oder Ingenieur im freien Beruf, 6ffentlichen Dienst oder in der Wirtschaft).
Diese Entwicklung sowie das Interesse der Professoren an mdglichst vielen Studierenden
konfligierten jedoch mit dem Konkurrenzdenken der entsprechenden Berufsgruppen und
filhrten bereits in dieser Zeit zu einem zyklischen Muster von Uberschuss und Mangel an
qualifizierten Arbeitskraften.®

Am Ende dieser Periode begannen sich die universitdren Wege Europas und der angloame-
rikanischen Welt zu trennen'’, da in Europa die Universitat ,politisch, sozial und finanziell in
auBerordentlich schwierige Gewasser geriet* (Weber, 2002, S. 160) oder durch Diktaturen,
Terrorherrschaft und Krieg innerlich und auBerlich stark beeinflusst und veréndert wurde
(Ellwein, 1992, S. 233-238; Gevers & Vos, 2004, S. 287-292; Hammerstein, 2004, S. 535—
542; Ringer, 2004, S. 204; Weber 2002, S. 160). Im Gegensatz dazu konnte sich die Univer-
sitdt in den zur Weltmacht aufgestiegenen Vereinigten Staaten, welche wie viele Staaten
weltweit das humboldtsche Universitatsideal importiert hatten, in eine weltweit fihrende Rolle
bringen (Hammerstein, 2004, 541-542; Riiegg, 1994, S. 155; Riegg, 2010b, S. 41-42; Shils
& Roberts, 2004, S. 146-156; Stucke, 2001, S. 130; Weber, 2002, S. 233)."®

2.1.4 Die Phase nach dem Zweiten Weltkrieg (ab 1945)

Obwohl die Universitatslandschaft nach dem Zweiten Weltkrieg in weiten Teilen Europas
zerstort war (Koch, 2008, S. 213-225; Riegg, 2010b, S. 21), waren die Erwartungen, welche
in den Folgejahren an die Universitédten gerichtet wurden, héher als in allen vorherigen Epo-
chen (Riegg & Sadlak, 2010, S. 79). Riegg und Sadlak (2010) unterteilen die Epoche nach
dem Zweiten Weltkrieg in den Wiederaufbau im geteilten Europa (1945-1955), die Initiativen
nationaler bzw. staatlicher Hochschulpolitik (1956-1967), die Expansion, Demokratisierung
und Burokratisierung (1968—1979) sowie die Epoche der Europaisierung der Universitatspoli-
tik (1983—-1995).

Der Wiederaufbau (1945-1955) der Universitdten in Europa wurde unmittelbar nach dem
Zweiten Weltkrieg am stérksten durch die Universitatspolitik der Alliierten und in den Folge-
jahren durch die sich abzeichnende neue Weltordnung sowie den ,Kalten Krieg“ beeinflusst
(Ellwein, 1992, S. 237; Koch, 2008, S. 214-215; Neave, 2010, S. 48; Rliegg & Sadlak, 2010,

Daher wurde in dieser Zeit bereits das ,,Schreckgespenst” eines akademischen Proletariates diskutiert (Jarausch, 2004,
S. 318; Schlaffke, 1972).

Unterschiede zeigten sich u. a. auch bzgl. der Hochschullehrer in verschiedenen Systemen, wie dies Max Weber in
seiner Schrift ,Wissenschaft als Beruf* an den Beispielen des Deutschen Reiches und der Vereinigten Staaten zeigt
(Weber, 1919; zitiert nach Kaesler, 2002, S. 474-511).

Diese Fuhrungsrolle der amerikanischen Universitat beruht priméar auf der erfolgreichen Ubernahme und Weiterentwick-
lung européischer Universitatsideen, insbesondere der von der deutschen Universitat im 19. Jahrhundert entwickelten
Verbindung von Lehre und Forschung (Riegg, 1994, S. 155; Riiegg, 2010b, S. 41-42; Stucke, 2001, S. 130; Weber,
2002, S. 163). Gemessen an internationalen Hochschulrankings haben die Hochschulen der USA bis heute diese fiih-
rende Rolle inne (Times Higher Education Supplement: unter den Top Ten sind 2009 sechs Hochschulen aus den USA;
Shanghai Ranking: unter den Top Ten sind 2009 acht Hochschulen aus den USA). Zum Sinn und zur Methodenkritik
von Hochschulrankings sei an dieser Stelle auf Maak-Rheinlander (2004) verwiesen.
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S. 80-102; Weber, 2002, S. 162—164). Das auf der Potsdamer Konferenz (2. August 1945)
von den drei Siegermachten Sowjetunion, Vereinigtes Kénigreich und Vereinigte Staaten'®
verfasste Potsdamer Abkommen sah u. a. das Konzept der ,re-education” vor, mit dem die
Ablésung nationalsozialistischer und militarischer Ideologien durch demokratische Ideen
maoglich und kontrollierbar gemacht werden sollte und mit dem auch konkrete Vorgaben (z.
B. Forschungsverbote in kriegswirtschaftlich wichtigen Gebieten) flr die Hochschulen in
Deutschland verbunden waren (Burtscheidt, 2010, S. 65; Riiegg & Sadlak, 2010, S. 83).
Hierbei verfolgten die Alliierten neben dem materiellen Wiederaufbau der Universitaten deren
moralische Neuorientierung als Ziel. Allerdings zeichnete sich bereits bei der Potsdamer
Konferenz ab, dass im westlichen, liberal-sozialdemokratischen Block einerseits und dem
mittel-/osteuropdischen, marxistisch-leninistischen Block andererseits zwei voéllig unter-
schiedliche Auffassungen von Demokratie vorlagen (Neave, 2010, S. 49). Demzufolge wur-
den speziell in den ersten 10 Jahre nach Kriegsende die Entwicklungen der Universitaten
und Hochschulen durch den Kalten Krieg und die internationale Blockbildung in den westli-
chen Landern, somit auch in Deutschland, in Richtung einer ,Amerikanisierung“ (Riegg,
2010b, S. 41-44) und in den kommunistisch kontrollierten Landern in Richtung einer ,Sowje-
tisierung” (Neave, 2010, S. 50-54; Riegg & Sadlak, 2010, S. 88-92; Weber, 2002, S. 162)
beeinflusst.?

Bezogen auf Deutschland sah die sowjetische Besatzungsmacht in ihrem Konzept ein ein-
heitliches Bildungssystem fur die ,,Ostzone® vor, jedoch nicht mit den Hochschulen, welche
sie vorfand, sondern im Sinne einer totalen Reorganisation nach sowjetischem Muster (Ell-
wein, 1992, S. 239; Riegg, 2010b, S. 29-30). Dagegen hatten die drei westlichen Besat-
zungsmachte kein einheitliches Konzept. Sie knlpften auf dem Gebiet der spateren Bundes-
republik Deutschland Gberwiegend an die vorhandenen Strukturen an (Ellwein, 1992, S. 239,
S. 243) und UberlieBen in ihren Besatzungszonen bereits 1947 den deutschen Léndern die
Hochschulpolitik, wodurch die Universitaten ihre durch die Nationalsozialisten aufgehobenen
Selbstverwaltungsstrukturen zurlickerhielten (Neave, 2010, S. 49-50; Rlegg & Sadlak,
2010, S. 83-85).

Obwohl der Wiederaufbau in der jungen Bundesrepublik in vielen Bereichen (z. B. Demokra-
tie in der Politik, Marktwirtschaft in der Wirtschaft, Musik und Kunst im kulturellen Bereich) an
die entstehende westliche ,Supermacht® USA angelehnt wurde, orientierten sich die Hoch-
schulpolitiker und Hochschullehrer in der Wiederaufbauphase der deutschen Universitat zu-

Frankreich war als vierte Siegermacht an der Konferenz nicht beteiligt, stimmte den Potsdamer Beschliissen aber nach-
tréglich zu.

In den kommunistisch kontrollierten Léandern Mittel- und Osteuropas flihrten die Sowijetisierung und die damit ab 1948
verbundenen Hochschulreformen dazu, dass die Ziele und Aufgaben der Universitaten und sonstiger Hochschuleinrich-
tungen der ideologischen Doktrin des Marxismus-Leninismus unterworfen wurden und diese durch die direkte Einfluss-
nahme der Partei und des Staates auf alle wichtigen Hochschulangelegenheiten zunehmend ihre Autonomie verloren
(Riegg & Sadlak, 2010, S. 85-92) — ab 1949 auch in der neu gegriindeten Deutschen Demokratische Republik (Ell-
wein, 1992, S. 240-243; Riegg & Sadlak, 2010, S. 85-88).
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nachst nicht an angloamerikanischen Vorbildern, sondern in Rickbesinnung auf die hum-
boldtsche Universitatsidee und -tradition des 19. Jahrhunderts dezidiert an der Leitvorstel-
lung der Einheit und Freiheit von Forschung und Lehre (Stucke, 2001, S. 120). Als bewusste
Reaktion auf die massive Missachtung dieser Idee und Tradition durch den nationalsozialisti-
schen Staat sowie zur Beschrankung einer zentralstaatlichen Steuerung von Wissenschaft
und Forschung wurde das ,Recht auf Freiheit von Kunst und Wissenschaft, Forschung und
Lehre” 1949 im Grundgesetz verankert (Artikel 5 Abs. 3) und im Kontext des fdéderalen
Staatsaufbaus den Landern als verfassungspolitische Grundsatzentscheidung die Kulturho-
heit bzgl. Wissenschaft und Forschung zugewiesen (Burtscheidt, 2010, S. 66; Stucke, 2001,
S.121).

Die in der Wiederaufbauphase geflihrten Reformdiskussionen blieben jedoch ergebnislos, da
sie von den staatlichen Verwaltungen nicht in konkrete MaBnahmen umgesetzt wurden
(Riegg & Sadlak, 2010, S. 97). Dies anderte sich erst, als gegenwirkend zu der technologi-
schen und wissenschaftlichen Vormachtstellung der USA und der UdSSR in den meisten
Landern Westeuropas auf Druck und Verlangen der Offentlichkeit ab Mitte der 50er Jahre
(1956—-1967) die nationale und supranationale Hochschulpolitik forciert und entsprechende
Reformen eingeleitet wurden (Riegg & Sadlak, 2010, S. 96). In Deutschland war der 1957
gemeinsam von Bund, Landern, Wissenschaft und Wirtschaft gegriindete Wissenschaftsrat
hochschulpolitisch am einflussreichsten. Die von ihm als wissenschaftlichem Organ von
Bund und Landern veréffentlichten Empfehlungen zum Ausbau der Universitédten wurden von
den Kultus- und Finanzministern der Lander ,buchstabengetreu” umgesetzt (Burtscheidt,
2010, S. 66-67; Riegg & Sadlak, 2010, S. 97). Auch in den meisten anderen westeuropéi-
schen Landern versuchte man mit der Einrichtung von autonomen Forschungsraten den
Rackstand in der Forschung und der wissenschaftlichen Ausbildung zu beseitigen, um somit
letztendlich die Konkurrenzfahigkeit der Wirtschaft zu erhéhen (Riegg & Sadlak, 2010, S.
98-99). Dennoch konnten sich diese nationalen hochschulpolitischen MaBnahmen sowie die
verstarkte europdische Zusammenarbeit der staatlichen und akademischen Hochschulin-
stanzen nicht positiv auf die Reform der Universitaten auswirken, da deren Strukturen durch
die Expansion des Hochschulwesens, speziell durch die steigende Anzahl an Studieren-
den®, Giberfordert waren (Ellwein, 1992, S. 253; Riiegg & Sadlak, 2010, S. 103).

In der von Expansion, Demokratisierung und Burokratisierung gepragten Folgezeit (1968—
1979) fielen die von den Regierungen der einzelnen westeuropaischen Lander geplanten

& 1967 gab es in Westeuropa zwei- bis viermal so viele Studierende wie 1958 (Ellwein, 1992, S. 249; Riiegg & Sadlak,

2010, S. 103).
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MaBnahmen zur Bewaltigung der voranschreitenden Expansion® den Studentenrevolten der
so genannten 68er Bewegung® zum Opfer, deren Hauptziel die ,Demokratisierung” der Uni-
versitat war (Burtscheidt, 2010, S. 78—79; Ellwein, 1992, S. 253—-254; Koch, 2008, S. 225-
242; Rliegg & Sadlak, 2010, S. 104-105; Vos, 2010, S. 258-265; Weber, 2002, S. 165,
Winkler, 2002, 250—253). Die massiven studentischen Protestaktionen veranlassten die Re-
gierungen in den meisten kontinentalen westeuropéischen Landern zu ,pseudodemokrati-
schen“ Reformen (Riegg, 2010b, S. 31), durch die aus der einstigen Ordinarien- und Eliten-
universitat endgiiltig eine ,Massenuniversitat* wurde (Ellwein, 1992, S. 254; Neave, 2010, S.
54-58; Weber, 2002, S. 166).

Obwohl das Prinzip der akademischen Selbstverwaltung grundsétzlich erhalten blieb, flhrte
die Demokratisierung ab den 70er Jahren zu einschneidenden Veréanderungen in der Verfas-
sungs- und Verwaltungsgeschichte der Universitat. So wurden neben den ordentlichen Pro-
fessoren auch sonstige Hochschulmitarbeiter sowie die Studierenden im Sinne einer Drittel-
paritit an der akademischen Selbstverwaltung beteiligt (Lockwood, 2010, S. 132-143;
Rliegg & Sadlak, 2010, S. 108; Weber, 2002, S. 178; Winkler, 2002; S. 281). AuBerdem
nahm der regulierende Eingriff des Staates in die Lehre (Studienordnungen), die Abschliisse
(Prufungsordnungen), das Facherangebot, die Facherinstitutionalisierung und in die For-
schung zu (Lockwood, 2010, S. 132—134; Weber, 2002, S. 176).2* Nach den Erwartungen
der Industriegesellschaft sollte die Universitat nicht nur zur Demokratisierung beitragen, son-
dern auch dem sozialen Aufstieg der unteren und mittleren Schichten dienen sowie Motor
des industriellen Produktionsprozesses und damit der permanenten Zunahme des materiel-
len Wohlstands werden (Weber, 2002, S. 166). In diesem Kontext entstanden bereits nach
1960 fir Berufstatige besondere Zugangswege zum Hochschulstudium (Halsey, 2010, S.
207).

Insbesondere ab den 70er Jahren entwickelte sich in Deutschland, neben der Universitat als
der Leitinstitution im Hochschulwesen, mit nichtuniversitaren (Koch, 2008, S. 254-257; Nea-
ve, 2010, S. 67-68) und nichtstaatlichen Hochschulen (Neave, 2010, S. 65-66; vgl. Kap.

t.2°

2.4.2) eine hochst vielféltige Hochschullandschaft. So wurden ab 1969 u. a. auch die Fach-

hochschulen als neue Hochschulart gegriindet (Halsey, 2010, S. 207; Riegg & Sadlak,

2 So sollte beispielsweise nach einer Empfehlung des Wissenschaftsrates von 1960 keine Universitat die Kapazitat von

13.000 Studierenden Uberschreiten. Besonders mit Neugriindungen sollte eine Entlastung der bestehenden Universita-
ten ermdglicht werden (Riegg & Sadlak, 2010, S. 103).

Diese Bewegung, von der die meisten westlichen Universitaten betroffen waren, hatte besonders in dem von den USA
ausgehenden Widerstand gegen den Vietnamkrieg einen auBeruniversitaren Ursprung (Koch, 2008, S. 228; Riiegg &
Sadlak, 2010, S. 104; Stucke, 2001, S. 124; Vos, 2010, S. 259-260; Weber, 2002, S. 165).

Aus der Sicht der USA wurde — anders als in den USA —in Deutschland das zentrale Problem im Zeitalter der ,Massen-
universitat’, namlich die Einheit von Forschung und Lehre nicht mehr auf einem entsprechend hohen Qualitdtsniveau
gewahrleistet zu kdnnen, nicht geldst, weshalb die humboldtsche Idee heute an amerikanischen Forschungsuniversita-
ten und nicht mehr an deutschen Hochschulen verortet ist (Stucke, 2001, S. 131).

Der Differenzierungsgrad des heutigen deutschen Hochschulsystems ist sehr hoch und offenbart nach einer Ubersicht
des Wissenschaftsrates (2010c) zahlreiche Hochschultypen und Typenvarianten.
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2010, S. 111), welche jedoch erst mit dem Hochschulrahmengesetz®® (kurz HRG) von 1976
auf die gleiche rechtliche Ebene wie Universititen gestellt wurden.?” Weiterhin entstanden in
dieser Zeit auch recht spezielle Hochschultypen und Typenvarianten, wie z. B. Berufsaka-
demien bzw. duale Hochschulen?®® (vgl. Kap. 2.5.3) oder Fernhochschulen® (vgl. Kap. 2.5.2).

In den Folgejahren (1980-1995) verstarkten sich trotz der Reformen, der Erweiterung und
Binnendifferenzierung des Hochschulsystems die Probleme der ,Bildungsexplosion®, da die
Hochschulpolitik in Westeuropa zunehmend von den Engpéassen der 6ffentlichen Haushalte
(Riegg & Sadlak, 2010, S. 111) sowie in Deutschland zusétzlich durch Steuerungsdefizite
bestimmt wurde, welche durch die Vielfalt der Akteure (Bund, Lander, Koordinations-, Pla-
nungs- und Beratungsgremien), die ideologisch-machtpolitisch gepragte Diskussion aller
bildungspolitischen Themen und die Ressourcen- und Zustandigkeitskonkurrenz entstanden
(Jessen, 2010, S. 274-275).

Der hochschulpolitische Diskurs, welcher stark im Hinblick auf das ,Modell Amerika‘ gefuhrt
wurde (Stucke, 2001, S. 125), und die vom Staat initiierten Reformen der achtziger Jahre
hatten das Ziel, die Wettbewerbsfahigkeit der Universitaten auf nationaler und internationaler
Ebene zu erhb6hen (Riegg & Sadlak, 2010, S. 112). Die Grinde hierfir lagen vorwiegend in
der 6ffentlichen Erwartung, dass die Hochschulen ,Wissen® als Ressource flr die ,wissen-
schaftlich-technologische Leistungsfahigkeit® der Nation als ,entscheidende[n] kompetitive[n]
Vorteil fur die Konkurrenz auf dem Weltmarkt“ bereitzustellen haben (Stucke, 2001, 124). Bei
den entsprechenden Reformen wurde den Hochschulen beispielsweise eingerdumt, sich
gemals ihrer Leistungsfahigkeit zu differenzieren und Schwerpunkte zu bilden (Riegg & Sad-
lak, 2010, S.112). Als weitere Voraussetzungen fiir die Wettbewerbsfahigkeit der Universita-
ten wurde, u. a. durch eine Erweiterung der Européischen Union, ein offener Markt zur Ent-
faltung des Wettbewerbs geschaffen (Riegg & Sadlak, 2010, S.112) und (zumindest auf der
Ebene des Talk) die Handlungsfreiheit bzw. Autonomie der Universitaten verstarkt (Lock-

% Das HRG wurde mit dem Ziel verabschiedet, einen einheitlichen rechtlichen Rahmen fur das gesamte Hochschulsystem

in der Bundesrepublik Deutschland zu schaffen. Weitere Ausfiihrungen zum HRG im historischen Kontext der Hoch-
schulen sind bei Burtscheidt (2010, S. 83-84) zu finden. Die Bundesregierung hat am 9. Mai 2007 den Entwurf eines
Gesetzes zur Aufhebung des Hochschulrahmengesetzes beschlossen. Der Entwurf sah ein AuBerkrafttreten zum 1. Ok-
tober 2008 vor. Dieser Termin wurde jedoch nicht eingehalten. Die am 27. September 2009 gewahlte Regierung aus
CDU, CSU und FDP hat in dem am 26. Oktober 2009 vorgestellten Koalitionsvertrag die weitere Abschaffung des
Hochschulrahmengesetzes beschlossen. Ersatz ist unter anderem der ,Staatsvertrag Uber die Vergabe von Studien-
platzen®.

In der Gegenwart nennen sich laut Wissenschaftsrat (2010c, S. 41-42) zahlreiche Fachhochschulen offiziell ,Hochschu-
le* und dokumentieren damit, dass die alte Typenbeschreibung und das tradierte Modell der Fachhochschule nicht mehr
das ganze Spektrum ihrer Aktivitdten beschreiben. Durch diesen Euphemismus wird jedoch auch die Absicht deutlich,
die Statusdifferenz gegentber Universitéten scheinbar einzuebnen (Wissel, 2007, 137—138).

Duale Studiengénge haben ihren Ursprung in den Berufsakademien, deren erstmalige Griindung 1974 in Stuttgart und
Mannheim in Kooperation von &ffentlicher Hand und privater Wirtschaft stattfand (Beverungen & Vogel, 2009, S. D 5.6
1-18).

Als erste Fernstudieninstitutionen gelten das Funkkolleg Frankfurt (1966) und die Open University in Milton Keynes
(England, 1969) (Finkenstaedt, 2010, S. 177; Riegg, 2010, S. 35; Watson, 2010, S. 472-473).
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wood, 2010, S. 132—134; Rilegg & Sadlak, 2010, S.112)*, inklusive der Ersetzung der biiro-
kratischen Finanzverwaltung durch einen Globalhaushalt (Lockwood, 2010, S. 143-147;
Rliegg & Sadlak, 2010, S.112; Schwinges, 2005b, S. 9-10; Brocke, 2005, S. 344). Parallel
dazu veranderten sich die traditionellen Governancestrukturen und wurden zunehmend pri-
vatwirtschaftliche Geschéfts- und Managementmethoden (z. B. ,New-Public-Management-
Modell®) in die Universitaten eingeflihrt (Lockwood, 2010, S. 147-151), deren Umsetzung bis
in die Gegenwart andauert (vgl. Kap 2.2).

Die Ubersicht zur historischen Entwicklung der Hochschulen zeigt, ,dass Universitat und
Wissenschaft Worthllsen sind, deren Inhalte ... bis zum 16. Jahrhundert etwas véllig ande-
res bedeuten als in der Zeit danach“ (Schwinges, 2005b, S. 8). Weber (2002, S. 242) konsta-
tiert in seiner Gesamtbilanz zur Geschichte der européischen Universitat, dass diese, entge-
gen einem bis in die Gegenwart existenten (illusiondren) Wunschbild, ,nie ein nach auBen
abgeschottetes Bollwerk freier Selbstbestimmung geistiger Genies war®, sondern im Mittelal-
ter am starksten von kirchlichen, in der friihen Neuzeit insbesondere von (territorialstaatli-
chen, nationalstaatlichen) politischen und schlieBlich in den Phasen der Moderne und nach
dem Zweiten Weltkrieg von gesellschaftlich-wirtschaftlichen Bezugs- und Machtverhaltnissen
beeinflusst wurde. Nach Riegg (1994, S. 162) lehrt die Geschichte der Universitat ,daB ihre
manifeste Funktion nicht in der Vermittlung wissenschaftlicher Kenntnisse fir praktische Be-
rufe, vielmehr in der Aufgabe bestand, diese Kenntnisse einer grundsatzlichen Kritik zu un-
terziehen, um sie entweder zu bestétigen oder sie zu korrigieren, zu erweitern, durch neue
Erkenntnisse zu ersetzen®. Folgt man Emrich und Fréhlich (2010, S. 128), hat diese ,institu-
tionelle Idee der Wissenschaft ... historisch betrachtet in einem universitaren Betrieb ihre
normative Verankerung und ihren organisatorischen Niederschlag gefunden®. Insofern l&sst
sich die Geschichte der Universitat insgesamt auch ,weitgehend als eine Abfolge von Pro-
zessen der Differenzierung, Einengung, Bereicherung, Verbindung oder Polarisierung dieser
zwei fundamentalen Erwartungen begreifen (Riegg, 1994, S. 147), welche in den gegen-
wartigen Reformprozessen (vgl. Kap. 2.2), speziell im Bologna-Prozess (vgl. Kap. 2.3), ihre
Fortsetzung finden.

80 Zur Autonomie der Sportwissenschaft sei an dieser Stelle exemplarisch auf Emrich (2006) verwiesen.

25



2.2 Hochschulen als soziale Organisationen

Folgt man Wissel (2007, S. 27), so sind Universitaten ,in der Vergangenheit nicht primar
Uber ihre Eigenschaft, Organisation zu sein®, sondern als ,historisch verankerte Institution im
klassischen Sinne (Humboldt)“ definiert worden (Wissel, 2007, S. 85). Dies liegt daran, dass
zum einen Universitaten weitaus alter sind als der Organisationsbegriff, und zum anderen
daran, dass nicht Zwecke und Funktionen®', sondern ,Transzendentes* (z. B. Bildung,
zweckfreies Verfolgen von Wissen um seiner selbst willen) im Mittelpunkt der universitaren
(Selbst-)Beschreibung stand (Wissel, 2007, S. 81). Auch wenn aufgrund verénderter gesell-
schaftlicher Erwartungen bzgl. deren Effizienz, Ziel- und Zweckorientierung die Universitaten
von vielen Akteuren vermehrt als Organisationen angesehen und diesen hierbei die ver-
schiedensten Organisations-Leitbilder zugeordnet werden (Burtscheidt, 2010, S. 18; Klos-
termeier, 2011, S. 279; Wissel, 2007, S. 36), besteht nach Kihler (2005, S. 29) ,keine histo-
risch und systematisch integrale Theorie zur Erklarung der Funktion der Hochschule als or-
ganisiertem Verbund von Forschung, Lehre und wissenschaftlichen Dienstleistungen in ihren
Systembeziigen®.

Zu den bekanntesten organisationstheoretischen Anséatzen zur Organisation Hochschule
zahlen die folgenden Beschreibungsmodelle (Burtscheidt, 2010, S. 18; Kihler, 2005, S. 29;
Pellert, 1999, 77-131; Wissel, 2007, S. 27-33, S. 36—41):

= Spezialistenbiirokratie: Nach dem Ansatz von Mintzberg (1983) sind Hochschulen ty-
pische Beispiele fur ,professional bureaucracies” (Spezialistenblrokratien), deren konsti-
tuierendes Merkmal die hohe Anzahl und Bedeutung der Mitarbeiter im ,operative core®
ist. Die Mitarbeiter dieses ,betrieblichen Kernstlcks® verfligen in ihrer Schlisselposition
aufgrund ihrer Professionalitdt Uber ein hohes MaB an Autonomie (insbesondere die
Professoren, als maBgebliche Aufgabentrager von Hochschulen) und sind fir den Voll-
zug des eigentlichen Prozesses der Leistungserbringung verantwortlich.

= Organisierte Anarchie (,organized anarchy“): Nach diesem Ansatz von Cohen, March
und Olsen (1972) wird das spezifische Organisationssystem Hochschule durch Ent-
scheidungssituationen mit unklaren Zielen, die Verbindung der beiden Hauptzielsetzun-
gen Forschung und Lehre mit unvollkommenen und unklaren Technologien und stets

wechselnden Teilnehmern beschrieben.

8 Zwecke, Funktionen und Ziele sind klare Merkmale einer (formalen) Organisation, aus denen sich die Strukturen, Posi-

tionen und Rollen innerhalb der Organisation ergeben, welche wiederum fiir das Funktionieren der Organisation sowie
fir das Handeln im Rahmen der Organisation von Bedeutung sind (Vester, 2009, S. 109).
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= Konzept der losen Kopplung (,looseley coupled system®): Dieser strukturell organisa-
tionstheoretische Ansatz wurde von Weick (1976) speziell fir Bildungseinrichtungen er-
arbeitet und basiert auf der Annahme der begrenzten Rationalitdt von Personen und
Strukturen in Organisationen und geht insbesondere auf den Einfluss von strukturellen
Regelungen hinsichtlich der operativen Aufgabenerfillung an Hochschulen ein. Haupt-
aspekte sind hierbei das hohe MaB an Autonomie von Professoren (horizontale Unab-
hangigkeit gegentber Kollegen und vertikale Autonomie gegentber Vorgesetzten), den
maBgeblichen Aufgabentragern von Hochschulen, sowie die organisatorische Aufteilung
von Hochschulen in Disziplinen und Gruppen, die untereinander nur wenig miteinander

verbunden (lose gekoppelt) sind.

= Institutionalisierte Organisation: Nach diesem Ansatz, welcher primar auf Meyer und
Rowan (1977) zurlickgeht, entstehen formale organisationale Strukturen in modernen
Gesellschaften ,als Spiegelung rationalisierter institutioneller Regeln® bzw. ,in hoch insti-
tutionalisierten Kontexten® (Meyer & Rowan, 1977; zitiert nach Koch & Schemmann,
2009, S. 28). Dabei erzeugen technische Aktivitaten und der Anspruch von Effizienz bei
einer institutionalisierten Organisation, ,deren Strukturen isomorph mit den Mythen der
institutionellen Umwelt werden“ (Meyer & Rowan, 1977; zitiert nach Koch & Schem-
mann, 2009, S. 28), Konflikte und Inkonsistenzen, wenn diese Organisation sich be-
muht, ,den zeremoniellen Regeln der Produktion zu entsprechen® (Meyer & Rowan,
1977; zitiert nach Koch & Schemmann, 2009, S. 46). Eine institutionalisierte Organisati-
on kann diese Inkonsistenzen bzw. den ,Konflikt zwischen zeremoniellen Regeln und Ef-
fizienz" 16sen und sich legitimieren, indem sie ihre formale Struktur bzw. Strukturelemen-
te und tatsachlichen Aktivitdten voneinander entkoppelt und an die Stelle von interner
Koordination und Kontrolle die ,Logik des Vertrauens und des guten Glaubens® ihrer in-
ternen Beteiligten und externen Konstituenten tritt (Meyer & Rowan, 1977; zitiert nach
Koch & Schemmann, 2009, S. 48-50).

Ergénzend zu diesen Modellen fiihrt Paris (2001, S. 206) vier zentrale Charakteristika und
Struktureigentiimlichkeiten auf, welche Beziehungen und Interaktionen der ,Hochschule als
Idee und Betrieb“ pragen, jedoch beziglich ihrer Auspradgungen, Gewichtungen und Mi-

schungsverhaltnisse stark variieren kénnen:

(1) Serialitat: Universitaten sind serielle Organisationen. Auf der Basis des Grundprinzips
der ,Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit von Lehre und Forschung® ist das
Nebeneinander und nicht das ,sachbezogene Miteinander das vorherrschende Be-
ziehungsmuster. Facher, Institute, Forschungsabteilungen und andere Einheiten der
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Hochschule arbeiten separiert und sind daher organisatorisch und raumlich vonei-
nander getrennt (Paris, 2001, S. 206—207).

(2) Normativitat/Werthaltigkeit: Die Universitat ist eine normative Institution, welche Wer-
te reprasentiert. Selbst in der heutigen ,Massenuniversitat” sind der Traditionsbe-
stand und die Wertebezlige nach dem ,Humboldtschen Ideal als Einheit von Lehre,
Forschung und Bildung“ nach wie vor verortet (Paris, 2001, S. 208—-209).

(3) Objektivitat: Nach Paris (2001, S. 209) ist die Universitat eine ,Organisationsform der

32 Ein Wesens-

Wissenschaft“ und unterliegt somit einem ,Ethos der Objektivitat
merkmal jeder wissenschaftlichen Tatigkeit ist die strikte ,Verpflichtung auf Sachlich-
keit und Objektivitat”.

Ob eine Aussage wahr oder falsch, ein Argument triftig ist oder nicht,

bemisst sich im Versténdnis der scientific community ausschlieBlich

am sachlichen Gehalt und Bestand im weiteren Fortschritt der Wis-

senschaft und ist somit gegentber allen personalen Qualitaten des

Aussagenden ... vollkommen gleichgtiltig. (Paris, 2001, S. 209)

(4) Personalitat: Der Ruf, das fachliche Renommee und die persdnliche Statur der Hoch-
schullehrer bedingen vor allem den Ruf einer Universitat. Dabei bedeutet nach Paris
(2001, S. 210) ,[u]niversitdares Lehren ..., unter den Bedingungen der seriellen
Selbststandigkeit gewissenhaft ein Fach zu vertreten, ja zu reprasentieren.”

Die zuvor skizzierten Modelle, Charakteristika und Struktureigentimlichkeiten und die damit
verbundenen Organisationsstrukturen galten vom Beginn der Moderne bis zu den 1980er
Jahren (vgl. Kap. 2.1.3) als adaquater organisatorischer Rahmen der Institution Hochschule
und ihrer gesellschaftlichen Funktion. Sie begriinden sich nach Emrich & Fréhlich (2010, S.
127) demzufolge explizit aus der Reflexion der Idee der Universitat im Sinne Humboldts so-
wie den hiermit verbundenen ,normativ verankerten Werte[n] der als Institution unabhangi-

gen ... Universitat®, welche nahezu 200 Jahre Bestand hatte (vgl. Kap. 2.1.3).

Seit den 1980er Jahren werden die deutschen Hochschulen im hochschulpolitischen Diskurs
vermehrt als ,Uberlebenstlichtige Versager” (Schimank, 2001, S. 223) oder als ,Organisati-
onsproblem*” (Wissel, 2007, S. 11) dargestellt, weil sie (mutmaBlich) ,nichts oder kaum etwas
... leisten” (Schimank, 2001, S. 223), das Studium zu lange dauert, zu theoretisch ist und

8 Der Terminus ,Ethos der reinen Wissenschaft (pure ethos of science) oder kurz ,Wissenschaftsethos” geht auf Merton

(1938) zuriick.
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nicht hinreichend auf ,>>die Berufspraxis<<" vorbereitet (Wissel, 2007, S. 11). Dagegen sind
fir Schimank (2001, S. 223-236) vornehmlich das ,Zielwirrwarr® (speziell ,zwischen der in
der modernen Wissenschaft primar forschungsinteressierten Professorenschaft und der pri-
mér bildungspolitisch interessierten staatlichen Seite®; Schimank, 2001, S. 225)* und die
~Entscheidungsblockaden“ (welche durch die Entscheidungsstrukturen der akademischen
Selbstverwaltung verursacht werden, durch die die Hochschulen nicht in der Lage sind ,sol-
che Entscheidungen zu treffen, die nétige Reformen einleiten und umsetzen kdnnten®; Schi-
mank, 2001, S. 230) die Problemfaktoren der ,deutschen Hochschulen als erfolgreich schei-
ternde[r] Organisation®. Ausgel6st durch die hiermit verbundene Finanz- und (wesentlich von
auBen gesteuerte) Legitimationskrise, sind seit den 1990er Jahren bis in die Gegenwart in
zahlreichen nationalen Hochschulsystemen, wie auch in Deutschland, grundsatzliche Re-
formbemihungen mit einer Veranderung der traditionellen Organisations- und Governan-
cestrukturen (Steuerungs- und Fuhrungsstrukturen) zu verzeichnen (Burtscheidt, 2010, S.
91-106; Hither, 2010, S. 68-69). Das hieraus entstandene ,New-Public-Management-
Modell* (kurz NPM-Modell)** (Hither, 2010, S. 68—69; Klostermeier, 2011; Miinch, 2009, S.
74—-85) dominiert als ,global model“ weltweit den Diskurs um Hochschulreformen so stark,
dass nach Huther (2010, S. 68) ,ReformmaBnahmen in den nationalen Universitatssystemen
... nur noch dann Legitimitat beanspruchen [kénnen], wenn sie sich im Rahmen dieses ,poli-
cy paradigm‘ bewegen®. Das NPM-Modell, welches deutlich mit den oben aufgefihrten tradi-
tionellen Organisationsmodellen der Universitat bzw. Hochschule kontrastiert, ist besonders
durch die folgenden Merkmale gepréagt:

= Verstarkung der AuBensteuerung anhand von Zielvorgaben (gegenlber einer Detail-

steuerung durch den Staat),
= Verstarkung der internen hierarchischen Selbststeuerung (mit einer Schwachung des
Kollegialitatsprinzips als Ausdruck der akademischen Selbstverwaltung),
= Verstarkung des Wettbewerbs (zwischen den und innerhalb der Hochschulen).

Bei den gegenwartigen Reformprozessen in der deutschen Hochschullandschaft geht es
nach Burtscheidt (2010, S. 19) ,nicht nur um die Umwandlung der Universitaten zum moder-
nen Dienstleistungsunternehmen und die Einflihrung neuer Steuerungsverfahren, sondern
auch um eine Organisationsreform, die ein verantwortungsvolles Handeln gewahrleistet”. Der
hierbei von den Hochschulen erhobene Anspruch auf Autonomie und das Recht auf Selbst-
verwaltung leitet sich nach Burtscheidt (2010, S. 11) aus der bis heute im Grundgesetz ver-

% Hierzu merkt Schimank (2001, S. 224) an: ,Je mehr Ziele eine Organisation, freiwillig oder unfreiwillig, gleichzeitig

verfolgt, je weiter sie auseinander gehen, je unklarer sie formuliert sind und je geringer der Konsens aller Beteiligten
Uber diese Ziele und ihre Gewichtung ist, desto schwieriger wird es, Leistungsfahigkeit zu beweisen — und desto einfa-
cher wird es, einer Organisation Unféhigkeit vorzuhalten.”

Weitere synonyme Bezeichnungen bzw. Modelle: New Managerialism, Entrepreneurial Universities (Clark, 1998; HU-
ther, 2010, S. 69), Verwaltungsautonomie-Modell oder auch unternehmerische Universitat (Weiler, 2005).
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ankerten Freiheit der Wissenschaft, Forschung und Lehre ab.** Dementsprechend haben der
Bund und die Lander bei der (im internationalen Vergleich relativ spaten) Umsetzung des
NPM-Modells seit 1998 artikuliert, die staatliche Uberregulierung zu verringern bzw. zu be-
enden und die Hochschulen, verbunden mit deren Verpflichtung zur regelmaBigen Qualitats-
kontrolle (vgl. Kap. 3.2), in die ,Freiheit* zu entlassen. Hither (2010, S. 437) stellt jedoch
fest, dass es in Deutschland ,eine Diskrepanz zwischen 6ffentlicher Diskussion, politischen
Zielsetzungen und tatsachlicher Umsetzung in den Landeshochschulgesetzen® gibt. Hierbei
kommt er in seiner Untersuchung zu den zentralen Ergebnissen, dass in den Landeshoch-
schulgesetzen kein einheitliches Organisationsmodell der deutschen Universitaten mehr vor-
handen ist, die Kollegialitat® trotz der Starkung des Koordinationsmechanismus der Hierar-
chie nicht vollstdndig ersetzt wird, die Kompetenzausweitung der Hochschulleitungen und
Hochschulréate organisatorisch-strukturell nicht ausreichend abgesichert wird und diese In-
konsistenzen innerhalb der Landeshochschulgesetze die Umsetzung des NPM-Modells in
der Hochschulpraxis grundsétzlich fraglich erscheinen lassen. Burtscheidt (2010, S. 406)
stellt erganzend fest, dass die Hochschulen 12 Jahre nach dem Beginn der Reformen ,un-
freier denn je” sind und der ,Staat bis heute entscheidender Akteur“ ist und ,dabei mehr denn
je als >>zentraler Verwalter wechselnder Interessen<<® handelt. Insgesamt flhrt diese zu-
nehmende AuBensteuerung bei den Universitdten bzw. Hochschulen zu einer Spannung
zwischen der ,Institution® nach dem traditionellen Selbstverstédndnis und der ,Organisation®
gemaB den hochschulpolitischen Erwartungen (Emrich & Fréhlich, 2010; Wissel, 2007, S.
36—41). Folgt man Emrich und Fréhlich (2010, S. 140-142), so fihren die NPM-
Strukturreformen in der ,Massenuniversitat heutiger Tage* auBerdem zu organisatorischen
,Paradoxien und Dilemmata“ auf der Ebene der Forscher, der Studierenden sowie der Insti-
tution. Hierbei tritt auf institutioneller Ebene ,zwischen die institutionelle verbriefte Freiheit
von Forschung und Lehre die Ressourcenabhéngigkeit des universitaren Betriebs®, die nicht
nur ,die universitdre Organisation in die partielle Abhangigkeit vom Staat drangt”, sondern
auch ,universitatsintern die Bedeutung der Verwaltung gegenltber dem Lehrkdrper erhdht®.

Nach Paris (2000, S. 220) ,ware es weltfremd und verfehlt, bei den Uberfalligen Reformen
der Universitaten einen Begriff von Reform zugrundezulegen, der die ,Durchsetzung der al-
ten Institutsidee mit neuen Mitteln’ ... anstrebt”. Gleichwohl merkt er an, dass ,eine Ahnung
jener alten ldeen auch heutigen Hochschulreformen vielleicht nicht schaden® kénne. Auch

% Artikel 5, Absatz 3 des GG: ,Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre sind frei. Die Freiheit der Lehre entbindet
nicht von der Treue zur Verfassung.”

Luhmann (1999, S. 315) definiert Kollegialitat als ,ein soziales Verhaltnis, das sich von allen Formen gefiihlsstarker
sozialer Verbundenheit durch diese Einordnung in eine formale Organisation unterscheidet. Nach Hither (2010, S. 23)
rekurriert der Begriff der Kollegialitat ,auf eine bestimmte Art der Koordination, die darauf beruht, dass gleichberechtigte
Akteure ihre Handlungen im Rahmen von Verhandlungen aufeinander abstimmen, und auf ein informelles Normenset,
das eine starke Konsensorientierung beinhaltet und letztendlich auf Einstimmigkeit innerhalb der Professorenschaft hin-
auslauft.”
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die Geschichte der Universitat lehrt nach Riegg (1994, S. 163), ,daB Humboldts Wissen-
schaftsgedanke zwar nicht mehr die Massenuniversitat als Ganzes bestimmen kann, doch
als das geistige Zentrum auch der Massenuniversitat erhalten und gefestigt werden [muss]®.
Weiler (2005, S. 7-8) konstatiert in seiner Beschreibung der idealen unternehmerischen
Hochschule der Zukunft ergédnzend, dass diese ihrer doppelten Aufgabe, namlich der Wahr-
heitsfindung und dem Dienst am Wissensbedarf der Gesellschaft, nur gerecht werden kann,
wenn Ljihr Anspruch auf wissenschaftliche Qualitat Uber jeden Zweifel erhaben ist, sie ein
zunverkennbares und unverwechselbares Profil ihrer wissenschaftlichen Starken” entwickeln
und beibehalten kann und ,sie sich ihre weitgehende institutionelle Autonomie nicht nur er-
wirbt, sondern auch bewahrt.“ Enders (2008, S. 238) merkt in seinem Ausblick an, dass es
die Aufgabe der Forschung sei, ,weitere kritische Aufklarung Uber Ursachen, Prozesse und
Wirkungen der Konstruktion Hochschule als Organisation zu betreiben® und dabei u. a. ,die
Folgen der Organisationsreform fir die substantielle Leistungsfahigkeit* auszumachen — eine
Thematik, die auch im Bologna-Prozess von Relevanz ist (vgl. Kap. 2.3).

2.3 Bologna-Prozess

Der Bologna-Prozess beeinflusst das gesamte Hochschulsystem in Deutschland (vgl. Kap.
2.3.2), somit auch die beiden Hochschulen (vgl. Kap. 2.4), an deren Beispiel der Studienver-
lauf und Berufseintritt von Absolventen privater Fachhochschulen in der vorliegenden Arbeit
empirisch untersucht werden soll (vgl. Kap. 5). Deshalb wird der Bologna-Prozess bzgl. sei-
ner Ziele, Inhalte und Konsequenzen nachfolgend dargestellt und diskutiert.

Mit dem ,Bologna-Prozess” wird ein zentral koordinierter Reformprozess der europaischen
Hochschulen bezeichnet, welcher ,die Schaffung eines gemeineuropaischen Hochschulrau-
mes (EHEA — European Higher Education Area) parallel zu, und verzahnt mit, der Entwick-
lung eines europaischen Forschungsraumes (ERA — European Research Area) zum Ziel hat”
(Kohler, 2009, S. 2) und 1999 mit der entscheidenden Erklarung von insgesamt 30 Staaten®
auf der Initialkonferenz in Bologna offiziell gestartet wurde. Die Grundséatze des Bologna-
Prozesses gehen bereits auf die Erklarung zur Harmonisierung der Architektur der europai-
schen Hochschulbildung zuriick, die im Mai 1998 von den Bildungsministern der Staaten
Deutschland®, Frankreich, Italien und Vereinigtes Kénigreich in Paris an der Universitat Sor-

& Bei der Bekanntgabe der Vereinbarung wurde die Unterschrift Liechtensteins Ubersehen, was dazu geflhrt hat, dass

selbst in wissenschaftlichen Publikationen nur 29 offizielle Erstmitgliedsstaaten aufgefiihrt werden (Eckhardt, 2005, S.
29). Aktuell sind dem Bologna-Prozess 47 europaische Staaten angeschlossen (vgl. hierzu die offizielle Homepage des
standigen Sekretariates des Bologna-Prozesses unter http://www.ond.vlaanderen.be/hogeronderwijs/bologna)

Fir Deutschland unterzeichnete Jirgen Rittgers als damaliger Minister flr Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Technologie.
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bonne unterzeichnet wurde.®® Ausgehend von der Sorbonne- (1998) und der Bologna-
Erklarung (1999) steht der Bologna-Prozess flir eine Reihe von periodischen Konferenzen
(vgl. Kap. 2.3.1) und hieraus resultierenden Erklarungen der Bildungs- bzw. Hochschulminis-
ter der Mitgliedsstaaten (vgl. Abb. 1).4°

2.3.1 Ziele und Inhalte des Bologna-Prozesses

Wie bereits eingangs dieses Kapitels angefiihrt, ist das Hauptziel des Bologna-Prozesses die
Einrichtung eines europaischen Hochschulraumes (kurz EHR). Dieser soll bzw. sollte einen
entscheidenden Anteil an dem ehrgeizigen Ziel haben, dass sich Europa zur ,wettbewerbs-
fahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaft der Welt“*" (Eurydice, 2007, S. 3)
entwickelt.* Bereits in der Bologna-Erklarung von 1999 wurden eine ganze Reihe konkreter
Ziele aufgeflihrt, welche im Laufe der Jahre durch die periodischen Folgekonferenzen und
die hieraus resultierenden Erklarungen bzw. Kommuniqués prazisiert und ergénzt wurden
(vgl. Abb. 1).

1998 1999 2001 2003 W 2007 2009 m

Sorbonne Bologna Prag Berlin Bergen London Leuven Budapest/ Wien
Erklarung Erkldrung Kommuniqué Kommuniqué Kommuniqgué Kommuniqué Kommuniqué Kommuniqué

Abb. 1: Zeittafel des Bologna-Prozesses

In der Bologna-Erklarung von 1999 bekraftigten die Bildungsminister der Mitgliedsstaaten
ihre Absicht, die nachstehenden Ziele umzusetzen (Eurydice, 2007, S. 11):

= Einrichtung eines Systems von leicht versténdlichen und vergleichbaren Abschlls-

sen,

= Einrichtung eines zweistufigen (inzwischen dreistufigen) Studiensystems,

= Einflhrung eines Leistungspunktsystems (wie des ECTS),

= Fdrderung der Mobilitat der Studierenden, der Dozenten und der Wissenschaftler,

= Fdrderung der europaischen Zusammenarbeit im Bereich der Qualitatssicherung,

% Insbesondere die nachfolgend aufgefiihrten EntschlieBungen und Ubereinkommen zum Thema Bildungspolitik des (im

Mai 1949 gegriindeten) Europarates gelten als erste Grundlagen fir eine européische Zusammenarbeit im Bereich der
Bildung: Européisches Kulturabkommen mit dem Rahmen fiir die kultur- und bildungspolitische Zusammenarbeit von
1954; Ubereinkommen (iber die Gleichwertigkeit der Studienzeit an den Universitaten von 1956; Ubereinkommen Gber
die akademische Anerkennung von akademischen Graden und Hochschulzeugnissen von 1959; Ubereinkommen dber
die Anerkennung von Hochschulstudien, Universitatsdiplomen und akademischen Graden in den Staaten der Region
Europa von 1979; Ubereinkommen tber die Anerkennung von Qualifikationen im Hochschulbereich in der européischen
Region von 1997 (auch als Lissabon-Konvention bekannt).

Die Bologna-Erklarung respektive der Bologna-Prozess hat keine Rechtsverbindlichkeit fir die unterzeichnenden Mit-
gliedsstaaten.

Flr den Zusammenhang von Wissenschaft und Wirtschaft sei exemplarisch auf Meier und Muller (2006) verwiesen.

Dieses Vorhaben wurde und wird insbesondere in den USA genau beobachtet, wie eine im Mai 2008 verdffentlichte
Studie des “Institute of Higher Education” zeigt (Clifford, 2008).
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Férderung der europaischen Dimension im Hochschulbereich (im Bereich der Curri-
culum-Entwicklung und der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen),

Verbesserung der internationalen Wettbewerbsféahigkeit des europaischen Hoch-
schulsystems,

Sicherstellung des weltweiten Interesses am europaischen Hochschulsystem.

Dazu wurden in Prag 2001 insbesondere die folgenden Ziele erganzt:

Lebensbegleitendes Lernen bzw. lebenslanges Lernen, um den Herausforderungen
einer wettbewerbsféhigen, wissensbasierten Gesellschaft und Wirtschaft gerecht zu
werden (Europaische Hochschulminister, 2001, S. 7)*,

Beteiligung der Universitaten und anderer Hochschuleinrichtungen sowie der Studie-
renden bei der Einrichtung des europaischen Hochschulraumes (Européische Hoch-
schulminister, 2001, S. 7),

Forderung der Attraktivitdt des europaischen Hochschulraumes fir Studierende aus
Europa und anderen Teilen der Welt (Européische Hochschulminister, 2001, S. 8).

Auf der Konferenz in Berlin und in dem entsprechenden Kommuniqué wurden 2003 insbe-

sondere die folgenden Ziele hinzugefligt (Européische Hochschulminister, 2003, S. 8):

Verbindung des europdischen Hochschulraumes mit dem europaischen Forschungs-
raum,
Einbeziehung der Doktorandenausbildung als dritten Zyklus innerhalb des Bologna-

Prozesses.

Das Hauptziel der Konferenz in Bergen 2005 war es, eine Zwischenbilanz zu ziehen und die

Ziele und Prioritaten bis 2010 zu definieren (Europédische Hochschulminister, 2005, S. 1).

Demzufolge wurden bei dieser Konferenz und dem entsprechenden Kommuniqué keine wei-

teren Ziele erganzt, sondern insbesondere die folgenden bekannten Ziele hervorgehoben

und Entscheidungen (Umsetzungsverpflichtungen) festgehalten:

Zustimmung zur Umsetzung der von ENQA vorgeschlagenen Standards und Leitli-
nien fir die Qualitatssicherung im europaischen Hochschulraum (Europaische Hoch-
schulminister, 2005, S. 3),

Annahme eines Ubergreifenden Qualifikationsrahmens fir den européischen Hoch-
schulraum und die Entwicklung entsprechender, kompatibler nationaler Qualifikati-
onsrahmen unter Beachtung des von der EU geplanten umfassenden Qualifikations-

rahmens.
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Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass bei den Quellenangaben zu den deutschen Verbffentlichungen der
Kommuniqués des Bologna-Prozesses keine konkreten und einheitlichen Autorenangaben vorliegen und verwendet
werden. Daher wird in der vorliegenden Arbeit einheitlich die Angabe ,Europaische Hochschulminister* gewahit.
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Auch auf der 2007 durchgeflihrten Konferenz in London wurden keine wesentlichen neuen
Ziele diskutiert und in das entsprechende Kommuniqué (Europaische Hochschulminister,
2007) aufgenommen. Vielmehr stand auch hier neben der Bestandsaufnahme die Verbesse-
rung der Erreichung der bestehenden Ziele im Mittelpunkt (Kohler, 2009, S. 11). Das Ende
und damit das tatsachliche Erreichen der Ziele des 1999 begonnenen Bologna-Prozesses
waren urspriinglich fir das Jahr 2010 avisiert. Bereits in dem Kommuniqué der Konferenz
von London (Européische Hochschulminister, 2007, S. 8) wurde mit dem ,Ausblick auf 2010
und die Zeit danach“ ausgedrlckt, dass eine Fortfilhrung des Bologna-Prozesses auch nach
2010 notwendig sei. In dem Kommuniqué der Konferenz von Leuven/Louvain-la-Neuve
(Européische Hochschulminister, 2009), Gberschrieben mit dem Titel ,The Bologna Process
2020 — The European Higher Education Area in the new decade” (European Ministers for
Higher Education, 2009, S. 1), ist sodann klar zu lesen, dass nicht alle Ziele bis 2010 erreicht
wurden: ,Since not all the objectives have been completely achieved, the full and proper im-
plementation of these objectives at European, national and institutional level will require in-
creased momentum andcommitment beyond 2010“ (European Ministers Responsible for
Higher Education, 2009, S. 2). Infolgedessen wurde bei dieser Konferenz eine neue Dekade
des Bologna-Prozesses gestartet. In dem entsprechenden Kommuniqué (Europaische
Hochschulminister, 2009) werden u. a. die folgenden Ziele, insbesondere im Hinblick auf ihre
Defizite und Prioritaten, fir das kommende Jahrzehnt repetiert und inhaltlich weiter spezifi-
Ziert:

= Streben nach Exzellenz und Bemihung um Qualitat in allen Bereichen der Hoch-

schulbildung,

= Gerechtigkeit beim Hochschulzugang und bei der Vollendung des Studiums

= lebenslanges Lernen,

= Beschéftigungsfahigkeit*!, studierendenzentriertes Lernen und Bekréftigung des

Lehrauftrags der Hochschulen,
= Bildung, Forschung und Innovation, internationale Offenheit, Mobilit&t.

Anl@sslich der Jubildumssitzung in Budapest und Wien im Marz 2010 wurde laut entspre-
chender Erklarung (Europaische Hochschulminister, 2010) der EHR von den zustandigen
Ministern eréffnet und mit Kasachstan das 47. Teilnehmerland begriiBt. Die Minister der
Teilnehmerlander des EHR verpflichten sich in der Erklarung zur vollstandigen und ange-
messenen Umsetzung der vereinbarten Ziele und der Agenda flr die nachste Dekade, wie

4 Zu diesem Begriff erfolgen in Kap. 3.1 weitere Ausflihrungen.
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sie in dem Kommuniqué von Leuven/Louvian-la-Neuve festgelegt wurden. Hierbei wurden

die folgenden Punkte aufgefiihrt und betont*:

= Verbesserung der Lehre und des Lernens in den Hochschulen,

= Erhéhung der Beschéftigungsfahigkeit,

= Verbesserung der Kommunikation und des Verstandnisses des Bologna-Prozesses
auf nationaler Ebene,

= Wahrung der akademischen Freiheit, der Autonomie und der Rechenschaftspflicht
der Hochschulen als Grundsétze des EHR,

= Anerkennung der Rolle der akademischen Gemeinschaft und stérkere Einbeziehung
des Hochschulpersonals und der Studierenden bei der Umsetzung und Weiterent-
wicklung des EHR,

= Ermdglichung eines inspirierenden Arbeits- und Lernumfeldes und Férderung studie-
rendenzentrierten Lernens,

= Hochschulbildung als 6ffentliche Aufgabe (auch in wirtschaftlich schwierigen Zeiten),

= Vorschlag von MaBnahmen fir eine richtige und vollstandige Umsetzung der verein-
barten Bologna-Grundséatze und Aktionslinien im gesamten EHR durch die Bologna-
Follow-up-Gruppe und Entwicklung zusétzlicher Arbeitsmethoden

Erganzend zu der bisherigen Ubersicht des Bologna-Prozesses werden nachfolgend die
zentralen und wichtigsten Instrumente und Elemente des Bologna-Prozesses dargestellt und
diskutiert.

Gestufte Studienstruktur

Die Einflihrung und Umsetzung einer gemeinsamen europaischen Studienstruktur kann als
das zentrale Instrument bzw. Element innerhalb des gesamten Bologna-Prozesses angese-
hen werden. Mit ihr sollten mit der politischen Zielmarke bis 2010 eine partielle Kompatibilitat
der Hochschulsysteme der einzelnen europaischen Lander, eine Verkirzung des Studiums,
die Verringerung der Drop-Out-Quoten sowie eine Anpassung an internationale Empfehlun-
gen bzw. Systeme erreicht werden (Eckardt, 2005, S. 77). Bereits vor dem Treffen in Bolog-
na wurden Vorgaben fir eine gemeinsame europdische Studienstruktur bzw. fir gemeinsa-
me europdische Studienzyklen erarbeitet. Eine der ersten Arbeiten war hierbei der so ge-
nannte , Trend-l-Bericht* von Haug und Kirstein (1999), in dem Unterschiede (im ersten Zyk-
lus vorhanden) und Gemeinsamkeiten (im zweiten Zyklus vorhanden) der nationalen Hoch-
schulsysteme in Europa herausgestellt wurden (Eckardt, 2005, S. 78). Erst bei der Konferenz
in Bergen (2005) wurde ein Ubergreifender, auf einem dreistufigen Studiensystem basieren-
der Qualifikationsrahmen fiir den EHR verabschiedet, in dem die Mitgliedsstaaten erganzend

8 Ferner wurde in Budapest/Wien festgelegt, dass die nachste Sitzung im April 2012 in Bukarest stattfinden soll.
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verpflichtet wurden, einen kompatiblen nationalen Qualifikationsrahmen zu schaffen. Bei der
im Laufe des Bologna-Prozesses bis heute etablierten dreistufigen Studienstruktur haben
sich die Begriffe Bachelor und Master als Synonyme fiir die beiden ersten Zyklen herausge-
bildet, obwohl in den Konferenzen und Erklarungen keine explizite Festlegung auf Bachelor-
und Masterabschliisse erfolgte. Die Promotion gilt als Abschluss fir den dritten Zyklus. Im
Bologna-System werden aktuell die folgenden Studienmdglichkeiten unterschieden (Eckardt,
2005, S. 78):
= Bachelorabschluss: erster, berufsqualifizierender Abschluss (oder ein vergleichbarer
Abschluss) mit einer Dauer von mindestens 3 bis maximal 4 Jahren sowie 180 bis
240 Credit Points nach ECTS,
= Masterabschluss: innerhalb von 5 Jahren erreichbar, sowie 300 Credit Points nach
ECTS,
» Doktor-Abschluss: mit Beginn des Studiums in 7 bis 8 Jahren erreichbar.

European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS)

ECTS ist ein workloadbasiertes System zur Messung und Ubertragung von Studienleistun-
gen, in dem den einzelnen Credits gewisse Arbeitsleistungen (ausgedrlickt in Arbeitsstunden
bzw. workload) zugeordnet werden (Eckardt, 2005, S. 84). Urspriinglich wurde das ECTS
von der EU und der Europaischen Wirtschaftsgemeinschaft als Instrument zum Transfer von
Studienleistungen im Rahmen eines Auslandsstudiums entwickelt und steht bereits seit 1997
allen Hochschulen zur Verfigung. Dabei wurde in Europa ein Credit mit 25 bis 30 Stunden
Arbeitsbelastung (workload) definiert. Ferner wurde im Kontext des Bologna-Prozesses ver-
einbart, dass pro Studienjahr 60 Credits erworben werden und somit die durchschnittliche
Arbeitsbelastung der Studierenden zwischen 750 und 900 Stunden pro Semester (bzw. 1500
bis 1800 Stunden pro Studienjahr) betragen soll (Eckardt, 2005, S. 85). Mit dem ECTS wur-
de eine neue Notenstruktur eingefihrt, um die Defizite und Probleme bei der Zuordnung von
Noten auf europaischer Ebene zu lésen (Eckardt, 2005, S. 86). Hierzu wurden neben den
weiterhin verwendbaren nationalen Notengebungen und Notenskalen zusatzlich allgemein
vergleichbare ,ECTS-Noten* entwickelt.*®

Im Kontext des Bologna-Prozesses sind zwei zentrale Kritikpunkte am ECTS von Bedeu-
tung. So ist das ECTS nach Kohler (2009, S. 33) ein ,typisierend-planerisches, quantitativ-
inputorientiertes Instrument®, welches im Widerspruch zu dem ,neueren Ansatz des qualita-
tiv-outcomebezogenen Kompetenzerwerbs® steht. Ferner stehen die Erfassung der Arbeits-
belastung der Studierenden und die auf deren Basis vergebenen Leistungspunkte in einem
sehr komplexen Zusammenhang. Nach dem Bericht von Schermutzki, Peters-Burns und

% Die besten 10 % erhalten ein A, die nachsten 25 % ein B, die nachsten 30 % ein C, die nachsten 25 % ein D und die

schlechtesten 10 % ein E.
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Kluss (2004) wird dabei weder eine grobe Schatzung noch eine (theoretische) Berechnung
dieser Komplexitat bzw. der Erfassung der tatsachlichen Arbeitsbelastung gerecht, weshalb
Kihl (2012, S. 25-47) das ECTS auch als neue ,Kunstwahrung*® tituliert. Vielmehr propagie-
ren Schermutzki et al. (2004, S. 19-20) unter Beachtung und Begrenzung des Aufwandes
eine detaillierte Erfassung der studienbezogenen Arbeitsbelastung (z. B. mittels Tagebuch,
Befragung), welche den gesamten Zeitaufwand (neben den reinen Kontaktstunden auch
Zeiten fUr das individuelle Lernen, Prifungsvorbereitungen und organisatorische Angelegen-
heiten) zur Erzielung eines Lernergebnisses berlcksichtigt.

Diploma Supplement

Das "Diploma Supplement" (kurz DS) ist nach der Beschreibung der Hochschulrektorenkon-
ferenz [HRK] (2008b, S. 5) ein Dokument, welches einem Hochschulabschluss beigeflgt
wird und es Dritten erleichtert zu verstehen, ,was der Abschluss im Hinblick auf die von der
Inhaberin erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen bedeutet”. Hierbei soll das DS die nati-
onalen Zeugnisse nicht ersetzen, sondern durch eine Reihe von Zusatzinformationen ergan-
zen, ,so dass Bewertung und Einstufung der akademischen Abschliisse bei einem Hoch-
schulwechsel oder einer Bewerbung auf dem (internationalen) Arbeitsmarkt erleichtert wer-
den“ (HRK, 2008b, S. 5).47 Sowohl im Lissabon-Abkommen zur Anerkennung von Hoch-
schulabschlissen von 1997 als auch in der Bologna-Erklarung von 1999 ist das DS als In-
strument zur Dokumentation der Abschliisse im "first cycle" und "second cycle" aufgefihrt.
Seither hat es sich auf europaischer Ebene zur Standard-Referenz fir Anerkennungs- und
Einstufungszwecke entwickelt. Seit dem Jahr 2005 ist das DS auch ein Teil des ,Europas-
ses“*® und soll allen Studierenden, welche seit diesem Zeitpunkt ihr Studium abgeschlossen
haben bzw. abschlieBen, von den Hochschulen automatisch und gebihrenfrei ausgestellt
werden. In Deutschland wird die Einfihrung des DS von der HRK und der Kultusministerkon-
ferenz (kurz KMK) empfohlen und unterstiitzt.*®

d In der Standardform wird das DS in Deutschland in englischer Sprache ausgestellt. Die Informationen, die in das DS

aufgenommen werden, sind im sog. "European Diploma Supplement Model" festgelegt. Neben persdnlichen Angaben
enthalt das DS Informationen tber Art und Qualifikationslevel eines Abschlusses, den Status der Hochschule ("Instituti-
on"), die den Abschluss verleiht, sowie detaillierte Informationen Uber das Studienprogramm, in dem der Abschluss er-
worben wurde (Zulassungsvoraussetzungen, Studienanforderungen, Studienverlauf und z. T. optionale - weitere Infor-
mationen). Das DS wird mit Verweis auf die Originaldokumente, auf die es sich bezieht, ausgestellt. Im letzten Abschnitt
enthalt das DS eine einheitliche Beschreibung des deutschen Studiensystems ("National Statement" in Englisch/
Deutsch). Fir weitere Details, wie die verbindlichen Angaben im DS, sei auf die einschlagigen Dokumente der HRK
(2008b) sowie auf die entsprechenden Seiten der Homepage der HRK verwiesen (Link: http://www.hrk-
bologna.de/bologna/de/home/1997.php).

Der Europass ist eine Initiative europdischer Staaten zur internationalen transparenten Dokumentation arbeitsmarktre-
levanter Qualifikationen und Kompetenzen.

Das DS ist Bestandteil der KMK-Strukturvorgaben fiir gestufte Studiengange und ein Element der Dokumentation von
Studiengéngen in Akkreditierungsverfahren.
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Qualitatssicherungsrahmen und Akkreditierung
Erste Hinweise und Bekundungen zur Qualitatssicherung sind bereits in der Bologna-
Erklarung (Europaische Hochschulminister, 1999, S. 2) enthalten. Mit dem Berliner Kommu-
niqué wurden erstmals umfangreichere und konkretere Hinweise zum Thema Qualitat fest-
geschrieben (Europaische Hochschulminister, 2003, S. 3-4) und es wurde betont, ,dass die
Qualitat der Hochschulbildung der Dreh- und Angelpunkt fur die Schaffung des europaischen
Hochschulraumes ist* (Europaische Hochschulminister, 2003, S. 3). Dabei wurde auBerdem
festgehalten, dass die Hauptverantwortung flr die Qualitatssicherung geman dem Grundsatz
der institutionellen Autonomie bei den Hochschulen selbst liegt und die jeweiligen nationalen
Qualitatssicherungssysteme bis 2005 folgende Punkte beinhalten sollen (Europaische Hoch-
schulminister,2003, S. 3):
= eine Festlegung der Zustandigkeiten der beteiligten Instanzen und Institutionen,
= eine Evaluierung von Programmen oder Institutionen, einschlieBlich interner Bewer-
tung, externer Beurteilung, Beteiligung der Studierenden und Veréffentlichung der
Ergebnisse,
= ein System der Akkreditierung, der Zertifizierung oder ahnlicher Verfahren,
= internationale Beteiligung, Kooperation und Vernetzung.

Zwei Jahre spater wurde mit dem Kommuniqué von Bergen (Europaische Hochschulminis-
ter, 2005) durch die Zustimmung zur Umsetzung der von ENQA vorgeschlagenen ,Stan-
dards und Richtlinien**® (HRK, 2006d) ein einheitlicher Rahmen fiir die Qualititssicherung im
europaischen Hochschulraum geschaffen und verabschiedet. Hierbei wurden u. a. — und flr
die Hochschulen mit am bedeutungsvollsten — europaische Standards und Leitlinien flr die
externe (in Form der Akkreditierung) und interne Qualitatssicherung an Hochschulen defi-
niert, in denen auch Hinweise auf Absolventenstudien enthalten sind. Explizit sollen in die-
sem Zusammenhang die ,von einzelnen Institutionen verlangten und auf Qualitat ausgerich-
teten Datensysteme® u. a. den Studienverlauf und den Studienerfolg, die Beschaftigungsfa-
higkeit der Absolventen abdecken sowie die Zufriedenheit der Studierenden mit den Pro-
grammen wiedergeben (HRK, 2006d, S. 29). In Deutschland wurden mit dem Beschluss der
KMK bereits 2003 ,[lJandergemeinsame Strukturvorgaben fir die Akkreditierung von Bache-
lor- und Masterstudiengéangen® verabschiedet, mit denen die Bundeslander ihren Beitrag zur
Errichtung des européischen Hochschulraumes im Rahmen des Bologna-Prozesses dekla-
rieren. Diese landergemeinsamen Strukturvorgaben wurden, beeinflusst von den Entwick-
lungen des Bologna-Prozesses auf europdischer sowie nationaler Ebene, mehrfach ange-
passt und fortgeschrieben (KMK, 2010, S. 1). Seit Mitte der 1990er Jahre steht in der deut-

%0 Standards und Richtlinien zur Qualitatssicherung im Europaischen Hochschulraum (Original: Standards and Guidelines

for Quality Assurance in the European Higher Education Area).
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schen Hochschullandschaft das zweistufige Verfahren der internen und externen Evaluation
im Zentrum der Qualitatssicherungsverfahren (HRK, 2007b).

2.3.2 Konsequenzen des Bologna-Prozesses

Nach Kohler (2009, S. 2) ist der Bologna-Prozess ,fir die folgenreichsten Veranderungen in
den europaischen Hochschulsystemen seit den Reformen nach 1968“ verantwortlich.®' Die
mit dem Bologna-Prozess respektive den Reformen verbundenen Konsequenzen haben
dabei neben positiven, wie beispielsweise der Positionsbeschreibung der Bundesvereinigung
der Deutschen Arbeitgeberverbande (Hundt, 2009, S. 1-6), auch zahlreiche kritische Reakti-
onen hervorgerufen (Nickel, 2011, S. 8-17).

Folgt man Minch (2009, S. 90), ist der Bologna-Prozess ,Teil und treibende [Kraft] einer
groBen Transformation, durch die das Ideal der Bildung als Kulturgut und Fachwissen am
Ende vollstandig durch das Leitbild der Bildung als Kompetenz und Humankapital ersetzt
worden sein wird“. Fir Huber (2008, S. 295) bleibt es ,ratselhaft ..., wie aus eigentlich nur
einer Deklaration bei einem Treffen européaischer Wissenschaftsminister eine Art System-
zwang entstand, dem sich zahlreiche nationale und féderale Regierungen und Parlamente
einfiigten und ungezéhlte Hochschulen, wenn auch zégernd, beugten“?. Hinzu kommt, dass
nach Kohler (2009, S. 19) die wesentlichen Ziele und die tendenziell zentralistischen Rah-
menregelungen des Bologna-Prozesses offenkundig im Konflikt mit den traditionellen Zielen,
Regelungen und Gewohnheiten auf nationalstaatlicher Ebene liegen.>® Selbst wenn in der
politischen Erklarung von Budapest und Wien (Europédische Hochschulminister, 2010, S. 1)
zu lesen ist, ,dass sich die Hochschulen, das Hochschulpersonal und die Studierenden zu-
nehmend mit den Zielen des Bologna-Prozesses identifizieren®, trifft dies nicht auf das ge-
samte Hochschulpersonal sowie auf alle Studierenden zu. So Uben beispielsweise die im
Deutschen Hochschulverband® organisierten Universitatsprofessoren aufgrund der aus ihrer
Sicht vielfaltigen Probleme, welche durch den Bologna-Prozess entstanden sind, deutliche
Kritik (vgl. Tab. 1) (Holzapfel, 2008). Ferner werden auch die Auswirkungen fir die Lehren-
den kritisch hinterfragt, wie dies etwa Emrich und Pierdzioch (2011) anhand des PARK-

& Nach Kohler (2009, S. 27) sind die von den Hochschulen und ihren Mitgliedern sowie vom Staat erwarteten Verande-

rungen jedoch nicht allein auf den Bologna-Prozess, sondern auch auf parallele und sich verstarkende Impulse und
Forderungen (z. B. erhéhte Kosteneffizienz, Integration neuer Medien) zurtickzufiihren (vgl. hierzu auch Kap. 2.2).

Zumal, um es an dieser Stelle nochmals zu betonen, sich der Bologna-Prozess in keinem rechtlich verbindlichen Rah-
men vollzieht. Die dem Prozess zu Grunde liegenden Dokumente stellen keine volkerrechtlichen Vertrage dar, sondern
sind lediglich unverbindliche, politische Willenserklarungen der Teilnehmerstaaten. Zu den Hintergriinden und Ursachen
der im Kontext des Bologna-Prozesses zunehmenden Birokratisierung der Hochschulen sei exemplarisch auf Kihl
(2012) verwiesen.

Abgesehen von den Landergemeinsamen Strukturvorgaben fir die Akkreditierung von Bachelor- und Master-
studiengadngen und den Rahmenvorgaben flr die Einfiihrung von Leistungspunktsystemen und der Modularisierung
kénnte die Féderalismusreform in Deutschland als véllig kontrare Entwicklung zum Bologna-Prozess und dem hiermit
verbundenen gemeinsamen Hochschulraum in Europa (ERH) angesehen werden.

Laut den Angaben auf der Homepage des Deutschen Hochschulverbands (http://www.hochschulverband.de) ist dieser
die Berufsvertretung von Wissenschaftlern in Deutschland. Zugleich versteht sich der Deutsche Hochschulverband als
umfassende Service- und Informationseinrichtung flir Universitatslehrer und den wissenschaftlichen Nachwuchs.
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Modells zusammenfassen und pointieren. Und nicht zuletzt die massiven Studentenproteste
bzw. der ,Bildungsstreik” in Deutschland in der zweiten Halfte des Jahres 2009 haben deut-
lich gezeigt, dass auch aus der Sicht der Studierenden die Umsetzung der Studienstrukturre-
form eher verhalten eingeschétzt wird (vgl. Tab. 1). So bewerten beispielsweise lediglich 40
bis 50 % der Bachelorstudierenden die Studienstrukturreform als gelungen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010, S. 125-126).%

Tab. 1:

Ubersicht (iber ausgewdhlte Punkte der Kritik am Bologna-Prozess

Allgemein und/oder von Seiten der
Hochschulen angefiihrte Kritikpunkte

Kritikpunkte von Seiten der Studierenden

geringeres Qualifikationsniveau der Absolventen
weniger praktischer und berufsqualifizierender Ab-
schluss

Studium zunehmend auf rein wirtschaftliche und
berufsbezogene Kriterien reduziert

mangelnde Akzeptanz des Bachelors als ersten,
berufsqualifizierenden Abschlusses

Umstellung der Studienstrukturen ist fir die Hoch-
schulen ein groBer Arbeitsaufwand, der mit hohen
Kosten verbunden ist

Normierung der Studienangebote durch Standard-
vorgaben

Verschulung unter Verlust der Wissenschaftlichkeit
Studium Llight* ohne nachhaltige Akzeptanz in der
Gesellschaft und im Beschéftigungssystem
Verschlechterung der nationalen und internationa-

Nutzung des Bologna-Prozesses zur Einfihrung
von Studiengebihren, insbesondere fir Studien-
phasen des zweiten und dritten Studienzyklus
begrenzter Zugang zum zweiten und dritten Studi-
enzyklus56

mangelhafte Durchlassigkeit zwischen dem Bache-
lor- und dem Masterstudium

stoffliche Uberfrachtung, zu hohe Anwesenheits-
pflicht und Prifungsdichte im Gefolge zunehmender
Strukturierung und ,Verschulung“ des Studiums
restriktive Anerkennung von Studien- und Prifungs-
leistungen, unzureichende Aquivalenzregelungen in
den Studien- und Prifungsordnungen

hohe Arbeitsbelastung

fehlende Mobilitatsfenster

UbermaB an Priifungen

len Mobilitat
= aufwandige Akkreditierungsverfahren

Nach Himpele, Keller und Staak (2010, S. 7) ist ,inzwischen unstrittig, dass es bei der Um-
setzung der in den Bologna-Dokumenten formulierten Zielstellungen erhebliche Probleme
gibt“. Die Autoren zeigen in der Tagungsdokumentation ,Endstation Bologna?*’ auf, dass
die Potenziale des Bologna-Prozesses nicht genutzt wurden und sich der Zustand in be-
stimmten Bereichen sogar verschlechtert hat (z. B. Mobilitat). Auch Nickel (2011, S. 17) kon-
statiert auf der Basis empirischer Befunde der Hochschulforschung, dass ,es im Zuge der
Umstellung auf die Bachelor-/Masterabschlisse noch eine Reihe problematischer Baustel-
len” gibt. EBbach (2009, S. 25) sieht den Bologna-Prozess in Deutschland sogar als geschei-

% Studentenproteste fiihrten dazu, dass bei der KMK-Sitzung im Oktober 2009 ein Beschluss zur Korrektur der Lander-

gemeinsamen Strukturvorgaben flr die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengédngen und der Rahmenvorga-
ben fir die Einfihrung von Leistungspunktsystemen und der Modularisierung gefasst wurde. Zur weiteren Beurteilung
des Bologna-Prozesses aus der (europaweiten) Sicht der Studierenden sei ergédnzend auf den Bericht ,Bologna with
Student eyes 2009“ der European Students’ Union (ESU) verwiesen.

Leuze und Allmendinger (2008, S. 76—77) sehen in der neuen Studienstruktur die Gefahr, dass mit der Einflihrung von
Bachelor und Master in Deutschland neben dem (i.d.R.) dreigliedrigen Sekundarschulsystem kiinftig ein zweites Mal die
Karrierechancen beeinflusst wiirden, da im Gegensatz zu horizontal differenzierten Systemen vertikal differenzierte Sys-
teme mit starker stratifizierten Arbeitsmarktertrdgen einhergingen, da Absolventen mit den vertikal héheren Abschlissen
einen klaren Vorteil im Pool der Bewerber hatten.

Tagungsdokumentation von der dritten Wissenschaftskonferenz der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft mit
Experten aus Hochschulen, Ministerien und Verb&nden.
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tert an, ,wenn man die Resultate an den propagierten Zielen misst“. Von offizieller Seite wur-
den diese Kritikpunkte und Probleme in einer Reihe von Konferenzen auf europaischer sowie
nationaler Ebene thematisiert und in entsprechenden Kommuniqués bzw. Beschlissen fi-
xiert.® So ist in der Erklarung von Budapest und Wien (Europaische Hochschulminister,
2010, S. 1) in der offiziellen Stellungnahme zu lesen, ,dass Anpassungen und weitere Arbeit
unter Einbeziehung des Hochschulpersonals und der Studierenden auf européischer, natio-
naler und insbesondere institutioneller Ebene notwendig sind, wenn der Europaische Hoch-
schulraum so wie von uns [den flr Hochschulbildung zustédndigen Minister in den am Bolog-
na-Prozess teilnehmenden Landern] geplant verwirklicht werden soll®.
Kohler (2009, S. 33) fasst in seiner Uberblicksarbeit neben der Geschichte und dem Rahmen
des Bologna-Prozesses auch dessen Folgen und seine bisherige®® Umsetzung zusammen.
Hierbei stellt er auf der einen Seite kritisch fest, ,dass die Bologna-Instrumente [konkret und
insbesondere das ECTS sowie die Modularisierung] durchaus partiell konfliktuell sind und
deshalb Funktionsdefizite haben* und somit hierauf bezogene Zweifel und Kritik absolut ver-
standlich sind. Auf der anderen Seite ist nach Kohler (2009, S. 34) ,manche Kritik am Bolog-
na-Prozess Uberzogen und beruht auf Missverstéandnissen® (konkret und insbesondere der
Verlust der Wissenschaftlichkeit, die bloBe Arbeitsmarktorientierung, die geringe Akzeptanz
der Abschlisse in der Gesellschaft und Wirtschaft, die Normierung der Studienangebote, die
Gefahrdung der Studieninhaltsfreiheit).®® Auch die HRK (2009) befasst sich in ihren ,Argu-
mentationshilfen“ mit ,haufig angeflihrten Kritikpunkten gegen Bologna“. So begegnet die
HRK (2009, S. 1) beispielsweise dem Kritikpunkt, dass die Studienreform zu einer Okonomi-
sierung fUhre und die Hochschulen in die Rolle von Wirtschaftsunternehmen gedréngt war-
den (vgl. Kap. 2.4.1), mit folgenden Argumenten:

Neue Managementkonzepte innerhalb der Hochschule sowie zwi-

schen Hochschule und Land entstehen unabhangig vom Bologna-

Prozess und sollen die Effektivitdt und Effizienz der Prozesse inner-

halb der Hochschulen mit Blick auf ihre wissenschaftlichen Ziele stei-

gern. Bologna steht auch fir einen umfassenden Prozess, die Lehre

neu auszurichten unter den Bedingungen der ,Massenuniversitat’, die

— politisch gewollt — wachsende Anteile eines Altersjahrgangs quali-

tatsvoll ausbilden soll.

%8 Insbesondere sind hier zu nennen: Bologna-Konferenz in Leuven im April 2009; 327. Kultusministerkonferenz am

15.10.2009 und der hierbei gefasste Beschluss zur Weiterentwicklung des Bologna-Prozesses (vgl.
http://www.kmk.org/presse-und-aktuelles/meldung/weiterentwicklung-des-bologna-prozesses.html); 328. Plenarsitzung
am 10. Dezember 2009 und das Ergebnis, die Landergemeinsamen Strukturvorgaben fir die gestuften Studiengénge
zu andern (vgl. http://www.kmk.org/presse-und-aktuelles/meldung/ergebnisse-der-328-plenarsitzung-der-
kultusministerkonferenz-am-10-dezember-2009.html).

Bis bzw. inkl. der Konferenz von Leuven/Louvain-la-Neuve im Jahr 2009.

Hier sei angemerkt, dass Kohler (aktuell Lehrstuhl fir Birgerliches Recht und Zivilprozessrecht an der Universitat
Greifswald) u. a. auch Deutscher Hochschulvertreter im Hochschul- und Forschungsausschuss des Europarates sowie
Vorsitzender des Akkreditierungsrates war.
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Meyer auf der Heyde (2010, S. 69) merkt ferner an, dass die hochschulpolitische Debatte
teilweise groteske Zige angenommen habe, da alles, was an den deutschen Hochschulen
schlecht laufe und alle Versdumnisse und Probleme der letzten Jahrzehnte dem Bologna-
Prozess und hier insbesondere dem ,Bachelor zugeschrieben wirden. Kohler (2009, S. 39—
40) fordert daher, dass der Bologna-Prozess weniger aus einem ,orientierungslos wirkenden
technokratischen Blick®, sondern vielmehr nach einem ,ganzheitlichen Verstandnis® betrach-
tet werde, zu dem sowohl die Ziele als auch die mit diesen in einer systemati-
schen/stimmigen Beziehung stehenden primaren und sekundaren Instrumente gehdéren. Er-
ganzend empfiehlt Nickel (2011, S. 16) auf der Basis einer In-Beziehung-Setzung der ,,empi-
rischen Ergebnisse der Bologna-Forschung“ mit der Bologna-Kritik, ,genau zu unterschei-
den, welche Folgen direkt der Bachelor-/Masterreform und welche anderen Verénderungs-

prozessen zuzurechnen s[eien]®.

Nach Hither (2010, S. 438) zeigt die historische Entwicklung der Hochschulen (vgl. Kap.
2.2), ,dass radikale Briiche und schnelle Veranderungen ... eher unwahrscheinlich sind, ein
schneller Erfolg der neueren Reformen als zunachst kritisch zu sehen ist“.?' Insgesamt bleibt
also abzuwarten, wie die bis dato erkannten Defizite des Bologna-Prozesses behoben wer-
den und wie sich der Bologna-Prozess und damit der EHR insgesamt und spatestens bis zur
nachsten Zielmarke 2020 weiterentwickelt. Zu einer damit verbundenen sachlichen Ausei-
nandersetzung kénnen u. a. auch Absolventenstudien beitragen (vgl. Kap. 4).

2.4 Besonderheiten erwerbswirtschaftlicher Organisationen im Bil-
dungssektor

Ergénzend zu den bisher behandelten institutionellen Rahmenbedingungen (vgl. Kap. 2.1 bis
2.3) sollen in diesem Kapitel ausgewahlte Besonderheiten privater Hochschulen als er-
werbswirtschaftliche Organisationen erértert werden, da dieses Thema erstens mit einer all-
gemein zu beobachtenden Okonomisierung der Bildung sowie dem Reformprozess der ,un-
ternehmerischen Hochschule* (vgl. Kap. 2.2) in Zusammenhang steht, und es sich zweitens
bei den in den empirischen Teil dieser Arbeit eingebundenen Hochschulen um private Hoch-
schulen handelt, welche per se als erwerbswirtschaftliche Organisationen einzustufen sind.

o Seit dem im Rahmen der Novellierung des Landeshochschulgesetzes getroffenen Beschluss der Landesregierung von

Mecklenburg-Vorpommern vom 15.12.2010 ist es, neben den Hochschulen des Bundeslands Sachsen, auch denjeni-
gen des Landes Mecklenburg-Vorpommern méglich, wieder den Titel ,Diplom*“ fiir alle Facher zu verleihen, in denen er
auch vor der Bologna-Reform verliehen worden ist. Ebenso gibt es an der Universitdt des Saarlandes seitens der
Rechts- und Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt (Studiengang Betriebswirtschaftslehre) sowie der Naturwissen-
schaftlich-Technischen Fakultaten Il und Il (insbesondere fiir die Studiengénge Physik, Materialwissenschaften und
Mechatronik) Bestrebungen wieder Diplomstudiengange einzuflihren (z. T. auch auf Bestreben der Studierendenschaft).
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2.4.1  Okonomisierung des Bildungssystems

Neben der ,Okonomisierung der Okonomie“ (Schimank & Volkmann, 2010, S. 382) werden
seit einigen Jahren auch zahlreiche 6ffentliche Dienste (z. B. Bildungs-, Gesundheits- und
Sozialwesen) sowie klassische hoheitliche Bereiche (z. B. Militar, Steuerwesen) in Deutsch-
land vermehrt 6konomischen Kriterien und Sachzwéangen unterworfen. Die vielfachen Folgen
sind u. a. Umstrukturierungen, Einsparungen, Ausgliederungen und Privatisierungen. Folgt
man Wickert (2007, S. 39), ,gilt in unserer Gesellschaft alles als richtig und rechtens, was mit
6konomischen Notwendigkeiten begriindet werden kann. Das Sichberufen auf den wirt-
schaftlichen Zweck ist so eine Art Persilschein oder Blankoscheck fir jegliches Verhalten
geworden.“ Demzufolge wird die zunehmende Okonomisierung der Gesellschaft im Ganzen
recht kontrovers bzw. ,in einer kritischen Haltung” diskutiert (Schimank & Volkmann, 2008, S.
382). Krénig (2007, S. 12) stellt indessen fest, dass der Begriff Okonomisierung und was
darunter ,verstanden werden soll ... weitaus weniger evident [ist] als das dumpfe Gefiihl, auf
dem diese kritischen Beobachtungen aufzubauen scheinen“. Durch eine Okonomisierung
von nichtékonomischen Gesellschaftsbereichen kommen nach Krénig (2007, S. 13) ,wirt-
schaftliche Prinzipien zum Tragen ..., wo vormals nur die eigenen Prinzipien der betreffen-
den Bereiche z&hlten“. Dies muss jedoch nicht kritikwirdig sein, ,da es im sozialen Bereich
nattrlich auch wirtschaftliche Vorgange gibt, die lieber besser als schlechter ablaufen sollen®
(Krdnig, 2007, S. 13) und daher eine ,schlichte Wirtschaftlichkeit im Sinne von effizientem
Umgang mit Geld, Zeit und Ressourcen® erfordern (Zabeck, 2003, S. 43-60).

Dieser ,Okonomisierungstrend* und damit verbundene kontroverse Diskussionen sind eben-
falls bzw. in hohem MaBe im tertidren Bereich des deutschen Bildungssystems, bei den
Hochschulen, zu beobachten (Minch, 2009, S. 106—113; Schimank & Volkmann, 2010, S.
382).% Auch hier werden die potenziellen Konsequenzen (z. B. in Form von Studiengebiih-
ren, Umstrukturierungen und Einsparungen), insbesondere auf der Basis der gesellschattli-
chen Dimension von Bildung und der hieraus u. a. abgeleiteten Erwartung bzgl. 6ffentlicher
Férderung, kontrovers diskutiert (vgl. Abb. 2).%

e AuBer von der Okonomisierung ist das Bildungswesen nach Ritzer (2006, S. 85-88, S. 111-116, S. 146 und S. 166)
auch von der ,McDonaldisierung“ und den damit zusammenhangenden Prinzipien Effizienz (Suche nach dem optimalen
Mittel zum Erreichen eines Zwecks, hier in Form stromlinienférmiger Ablaufe, der Vereinfachung des Produkts und des
Grundsatzes, den Kunden arbeiten zu lassen), Berechenbarkeit (Betonung der Quantitit), Vorhersagbarkeit (durch
Schaffung gleicher Umfelder, einheitlicher Produkte, vorhersagbares Mitarbeiterverhalten, Minimierung von Gefahren
und Unannehmlichkeiten etc.) und Kontrolle (iber Prozess und Produkt sowie Mitarbeiter und Kunden durch Uberwie-
gend nichtmenschliche Technologie) betroffen.

Das ,Recht auf Bildung” wurde erstmals durch die ,Allgemeine Erklarung der Menschenrechte” (Artikel 26) der Verein-
ten Nationen in seiner vollen Tragweite und Bedeutung am 10. Dezember 1948 weltweit gesetzlich anerkannt. Diese
Erklarung wurde 1966 durch den ,Internationalen Pakt Uber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte” erganzt, wel-
cher in 160 Staaten ratifiziert wurde. In dem Pakt erkennen die Vertragsstaaten u. a. an, dass der Hochschulunterricht
auf jede geeignete Weise, insbesondere durch allmahliche Einflihrung der Unentgeltlichkeit, jedermann gleichermaBen
entsprechend seinen Fahigkeiten zuganglich gemacht werden muss.
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Abb. 2: Bild links: Proteste der Studierenden im November 2009 ,fiir eine bessere Bildung” und ge-
gen die ,Okonomisierung der Bildung* (Saarbriicker Zeitung, 2009, S. 1). Bild rechts: Stu-
dierende in Genf demonstrieren gegen die Okonomisierung der Universitdten (Neue Ziircher
Zeitung Online, 2009).

Schimank und Volkmann (2008, S. 392) konstatieren in ihrer Betrachtung aus der ,differen-
zierungstheoretischen Perspektive®, dass zwar ,kein wissenschaftlich abgesichertes Ge-
samturteil (iber bestimmte Okonomisierungsvorgéange oder gar die Okonomisierung gesell-
schaftlicher Teilsysteme [somit auch nicht Gber Hochschulen] insgesamt abgeben“ werden
kann, jedoch die moderne Gesellschaft an der ,harten Grenze jeglicher Okonomisierung*
abwéagen muss, welche Geltung der ,Eigen-Sinn“ dieser Wertsphéaren‘ in der Gesellschaft
hat, oder ob diese ,von vornherein nur nach MaBgabe wirtschaftlicher Erwagungen zur Gel-
tung kommen.” Bezogen auf die Hochschulen manifestiert sich dies in diversen Spannungs-
feldern, von denen nachfolgend die flr diese Arbeit relevanten angefihrt werden.

Spannungsfeld 1: Erwerbswirtschaftliche Interessen/Prinzip der Gewinnmaximierung

Dieses Spannungsfeld zeigt sich weltweit, somit auch in Deutschland, am deutlichsten in
Gestalt des Reformprozess zur ,unternehmerischen Hochschule* (Entrepreneurial Universi-
ties; vgl. Kap. 2.2)** sowie an der Zunahme der privaten Hochschulen respektive der ,Hoch-
schulbildung als Geschéftsfeld* (Werner & Steiner, 2010). Hierbei wird nach Weiler (2005, S.

3) ein wahrer ,Glaubenskrieg* gefiihrt®

, »der eine nlchterne Auseinandersetzung mit den
Merkmalen und Notwendigkeiten moderner Hochschulen nahezu unméglich mach[e]“. Hinzu
kommt, dass nach Scherrer (2008) die Okonomisierung des Bildungswesens auch durch die
Internationalisierung verstarkt wird. So weist der Autor darauf hin, dass durch die bereits seit
1994 flr das Bildungswesen geltenden Regeln des internationalen Dienstleistungsabkom-

mens GATS (General Agreement on Trade in Service) und die damit verbundene Liberalisie-

b4 Obwohl der Beitrag von Weiler (2005) sich seinem Titel nach sowie durch den grundlegenden Begriff der ,Entrepreneu-

rial University” (Clark, 1998) auf Universitaten bezieht, kdnnen die Ausfiihrungen doch auf ,Hochschulen® allgemein be-
zogen werden.

Nach der Ansicht der Kritiker wird ,die ,kommerzialisierte Hochschule® [...] zum eineiigen Zwilling der ,unternehmeri-
schen Hochschule' oder zu ihrem unausweichlichen Endstadium® (Weiler, 2005, S. 3).
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rung grenziberschreitender Dienstleistungen zukinftig speziell der Sektor der Hochschulen
von ,Kommodifizierungsprozessen® betroffen sein kénnte (Scherrer, 2008, S. 426).

Eine mégliche Form der ,nichternen Auseinandersetzung“ und der Lésung dieses Span-
nungsfeldes stellt der Ansatz von Miller-Béhling (2006, S. 195) dar, nach dem die ,entfessel-
ten‘ Hochschulen, orientiert an sieben Leitbildern, die Gestalt von Unternehmen annehmen
sollen, ,ohne sich erwerbswirtschaftlichen Interessen unterzuordnen oder dem Prinzip der
Gewinnmaximierung zu verschreiben®. Hierzu zahlt erstens die Entwicklung der Leistungsféa-
higkeit im Wettbewerb, zweitens die wirtschaftliche Gestaltung des Einsatzes der Ressour-
cen, drittens die internationale Teilhabe an der globalen Wissensentwicklung, viertens die
Nutzung der Chancen neuer Medien, flinftens die Findung der eigenen Identitat, sechstens
die autonome Entwicklung der Ressourcen, des Personals und der Organisation und sieb-
tens die wissenschaftliche Erflllung der Aufgaben in Forschung, Lehre und Weiterbildung.
Auch Weiler (2005, S. 4) vertritt die These, dass die ,unternehmerische Hochschule dem
doppelten Anspruch bzw. der doppelten Funktion der ,unabh&ngigen Wahrheitsfindung® und
dem Auftrag, als 6ffentliche Einrichtung zu wirken, gerecht werden und die damit verbundene
,2Gratwanderung“ meistern kénne, wenn die von ihm definierten ,Kernelemente® der unter-
nehmerischen Hochschule beachtet und erfiillt wiirden (Weiler 2005, S. 6).%® Ferner ist Wei-
ler (2005, S. 7-8) der Auffassung, dass die unternehmerische Hochschule ,dem zeitlosen
Auftrag ...[,] Wahrheit zu suchen, zu hinterfragen, und zu vermitteln, treu zu bleiben
verm[6ge]” und somit der 0. g. doppelten Aufgabe nur gerecht werden kdnne, wenn zuséatz-
lich der Anspruch der Hochschule auf wissenschaftliche Qualitat®” (iber jeden Zweifel erha-
ben sei, die Hochschule in der Lage sei, ein unverkennbares und unverwechselbares Profil
ihrer wissenschaftlichen Starken zu entwickeln und beizubehalten, und sie sich ihre weitge-
hende institutionelle Autonomie erwerbe und bewahre.®® Nach Weiler (2005, S. 16) ,ver-
kommt* die unternehmerische Hochschule umso mehr zur kommerzialisierten Hochschule, je
starker die drei Kernbedingungen (Qualitat, Profil, Autonomie) ,kompromittiert* werden und
dem ,Diktat der wirtschaftlichen Rentabilitat” und der ,wirtschaftlichen Opportunitat” unterlie-
gen.®® Bei diesen Thesen von Weiler wird jedoch auBer Acht gelassen, dass sich die unter-
nehmerische Hochschule in Konkurrenz zu anderen (unternehmerischen) Hochschulen nicht

& Kernelemente der unternehmerischen Hochschule nach Weiler (2005, S. 6): Handlungsfreiheit und Unabhangigkeit der

Hochschule und ihrer Leitung; besondere Betonung von Innovation und Wandel; Offenheit gegeniber Partnern auBer-
halb der Hochschule; Bereitschaft zum Eingehen von Risiken; ausgepragte Leistungs- und Wettbewerbsorientierung;
Bereitschaft, zum Erreichen institutioneller Ziele auch strukturelle Veréanderungen vorzunehmen.

Insbesondere mit dem Aufschwung privater Hochschulen (vgl. Kap. 2.4.3) und gewinnorientierter Hochschulen, welche
.mehr als ein Businessmodell betrieben werden®, wachst auch die Sorge um die akademische Qualitat (Haerdle 2009,
S. 23). Aus diesem Grund werden insbesondere fiir private Hochschulen umfassende und transparente Konzepte und
MaBnahmen (z. B. auch Absolventenstudien) zum Qualitdtsmanagement und zur Qualitétssicherung empfohlen (Weiler,
2007, S. 193; vgl. Kap. 3.2).

Zu den Formen normativer Selbstverpflichtung sei erganzend auf Emrich und Fréhlich (2010, S. 131-132) verwiesen.
Nach Wissel (2007, S. 296—297) greifen neben privatwirtschaftlichen Akteuren auch Hochschulen, welche sich als an
Markten orientierte Dienstleister beschreiben, auf ein Vokabular zuriick, das wissenschaftlich klingt, um mit diesem

,science talk” den nominellen Wissenschaftsbezug herzustellen und somit (ungeachtet der Entkopplung von Talk und
Action) als legitime Akteure der Wissenschaft auftreten zu kénnen.
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unbedingt selbst im Gewinnstreben ziigelt, sondern vielmehr die Grenzmoral™ das Haupt-
problem der unternehmerischen Hochschulen darstellt.

Spannungsfeld 2: Studierende als ,,Kunden®

Insbesondere im Kontext neu eingefiihrter oder steigender Studiengebiihren”" wird Bildung
zunehmend mit einer Dienstleistung assoziiert, wodurch auch die Qualitatsanspriiche wach-
sen, welche von Seiten der Studierenden an die Hochschulen gerichtet und zu einem gewis-
sen Teil auch eingefordert werden (Baier & Helbig, 2011, S. 20; Emrich & Fréhlich, 2010, S.
137, S. 141; Frank, Hieronimus, Killius & Meyer-Guckel, 2010, S. 8, S. 36-37). Dies ist des-
halb so prekar und spannungsvoll, weil die Studierenden hierdurch neben ihrem bisherigen
Status eines zur Leistungserbringung normativ verpflichteten Institutionsmitgliedes zuséatzlich
den Status eines (zahlenden) Kunden respektive passiven ,Leistungsbeziehers® erlangen
(Emrich & Fréhlich, 2010, S. 137, S. 141; weitere Ausfihrungen hierzu folgen in Kap. 2.4.2).
Daher wird mit der Okonomisierung der Hochschulbildung respektive dem Reformprozess
hin zur unternehmerischen Hochschule unterstellt, dass auch eine gewisse Wandlung der
Rolle der Studierenden zu ,Kunden® stattfinde (Zabeck, 2003, S. 53-54).

Spannungsfeld 3: ,,Breite-Spitzen-Dilemma“

Nach Krekel (2008, S. 181) befinden sich fortgeschrittene Wissensgesellschaften gegenwér-
tig im Zeitalter der ,universal higher education®, in dem bereits heute in allen OECD-L&ndern
(OECD = Organisation for Economic Cooperation and Development; dt. Organisation fir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung) zusammengefasst 54 % eines Altersjahr-
gangs ein Hochschulstudium beginnen. In manchen Landern (z. B. nordischen Landern, Po-
len, Australien, Neuseeland) wird aufgrund der noch héheren Werte von Gber 70 % sogar
schon von einem Zustand der ,allgemeinen Hochschulpflicht* gesprochen. Auch in Deutsch-
land sind die Studienanféangerquoten in den letzten Jahren nach den Angaben des Statisti-
schen Bundesamtes (2010; S. 11) stark gestiegen (1995 = 27 %; 2000 = 33 %; 2003 = 39 %;

70 Der Begriff der Grenzmoral geht auf Gétz Briefs zuriick: ,Mit ,Grenzmoral‘ ist das noch tolerierte, noch ertragliche Ver-

halten in zwischenmenschlichen Beziehungen gemeint, ein Verhalten, das noch innerhalb der in einem Lebenskreis gel-
tenden Normen verbleibt” (Briefs, 1980, S. 51).

Wie die Ubersicht zur historischen Entwicklung der Hochschulen zeigt (Kap. 2.1), gab es bereits im Mittelalter Zahlun-
gen der Studierenden an die Universitatslehrer (Schwinges, 2005a). Bis vor einigen Jahren waren in Deutschland all-
gemeine Studiengebihren gemaB dem Hochschulrahmengesetz nicht zuldssig. Das Bundesverfassungsgericht gab im
Januar 2005 den unionsgefiihrten Bundeslandern Baden-Wirttemberg, Sachsen-Anhalt, Hessen, Saarland, Hamburg,
Bayern und Sachsen recht, die gegen dieses Gesetz geklagt hatten, da sie darin einen unzulassigen Eingriff des Bun-
des in die Gesetzgebungskompetenz der Lander im Kultusbereich sahen. Seit diesem Urteil haben bzw. hatten zahlrei-
che Bundeslander allgemeine Studiengebiihren (je nach Bundesland von 375 EUR bis 500 EUR pro Semester)
und/oder Studiengebliihren bei Langzeit- und Zweitstudium eingefiihrt (je nach Bundesland von 30 EUR bis 800 EUR
pro Semester). Eine Studie des Wissenschaftszentrums Berlin fiir Sozialforschung zeigt, dass entgegen den Befiirch-
tungen die Einfihrung von Studiengeblhren keinen Effekt auf die Studierneigung der Studienberechtigten eines Jahr-
ganges hat (Baier & Helbig, 2011). Auch in anderen europaischen Landern wird, u. a. bedingt durch die weltweite Wirt-
schafts- und Finanzkrise, Uber die Einflihrung oder die Erhéhung von Studiengebiihren diskutiert. So verkiindete die
Regierung des Vereinigten Kénigsreiches im Dezember 2010, dass sie die Studiengebiihren von bisher knapp 3.300
Pfund (rund 3.868 EUR) auf bis zu 9.000.- Pfund (rund 10.500.- EUR) im Jahr erhéhen sowie die Zuschisse fir Univer-
sitaten um 80 % kirzen méchte (was zu heftigen, gewaltsamen Protesten zahlreicher Studierender gefiihrt hat).
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2006 = 36 %; 2008 = 40 %)"°. Hierbei steuern die Hochschulen laut Krekel (2008, S. 182)
jedoch auf ein ,Breite-Spitzen-Dilemma*“ zu, in dem sie mit den ,6konomisierten” Bedingun-
gen, insbesondere mit stagnierenden Finanzmitteln, die geforderte bzw. erwartete expandie-
rende Breitenausbildung mit den Erfordernissen der Exzellenzinitiative (Spitzenforschung
und Qualifikation erstklassigen wissenschaftlichen Nachwuchses) vereinbaren missen.

2.4.2 Besonderheiten privater Hochschulen

Die historische Entwicklung der Hochschulen (vgl. Kap. 2.1) zeigt, dass private Hochschul-
einrichtungen keine neuzeitlichen Schépfungen sind.”® Dessen ungeachtet erleben private
Hochschulen weltweit betrachtet seit einigen Jahren bis in die Gegenwart einen Aufschwung
und sind nach dem Bericht “Trends in Global Higher Education” der “UNESCO 2009 World
Conference on Higher Education” von Altbach, Reisberg und Rumbley (2009, S. 11) eine der
bemerkenswertesten Entwicklungen und einer der Trends der letzten Jahrzehnte im Bereich
der ,Higher Education: “The growth of private higher education worldwide has been one of
the most remarkable developments of the past several decades. Today some 30 % of global
higher education enrollment is private.” Insbesondere in Entwicklungslandern scheint die
Nachfrage nach Hochschulbildung das staatliche Angebot zu Ubersteigen, was durch die
weit verbreitete These begriindet wird, dass private Hochschulen dann gegriindet wiirden
und damit einer ,Nischenfunktion® ihre Existenz verdankten, ,wenn die staatliche
Bildungspolitik der Nachfrage nach Studienplatzen nicht gerecht wird“ (Reisz & Stock, 2008,
S. 9; Darraz, Lenhardt, Reisz & Stock 2009, S. 52), und die privaten Hochschulen dabei die
Bildungsinteressen einzelner Zielgruppen ansprachen, die der Staat nicht oder nur
unzureichend bediene (Frank, Hieronimus, Killius & Meyer-Guckel, 2010, S. 25; Reisz et al.,
2008, S. 10). Nach der Auffassung des US-Bildungsforschers Altbach ist fir den weltweiten
Aufschwung privater Hochschuleinrichtungen bzw. die weltweite Zunahme der Studierenden
an privaten Hochschulen ferner ein allgemeiner, ganz wesentlicher Grund zu nennen: ,Der
private Sektor befriedigt eine Nachfrage, indem er Studierenden einen Zugang [an die]
Hochschulen anbietet, die ansonsten fur die staatlichen Hochschulen nicht qualifiziert genug

& Bei diesem internationalen Vergleich durch die OECD miissen jedoch die nationalen Bedingungen und Besonderheiten

umfassend berlicksichtigt werden (z. B. unterschiedliche Formen und Auspragungen der Regierungen, der Sozialsys-
teme, der Bildungssysteme, inkl. der Berufsbildung; Finanzlage eines Landes, orientiert am Bruttoinlandsprodukt und
der Staatsverschuldung). Ein reiner Zahlenvergleich auf der Basis der OECD-Daten ist daher nicht ausreichend.

Nach Sperlich (2008, S. 127) existierte lange keine einheitliche und konkrete Definition und Abgrenzung des Begriffs
+Privathochschule®. Vielmehr wurde und wird in der Literatur nur zwischen ,staatlichen® und ,nichtstaatlichen* Hoch-
schulen unterschieden. Die Kriterien fir den privaten Charakter einer Hochschule sind deren Tragerschaft und Finanzie-
rung sowie die Kombination derselben. Laut Sperlich (2008, S. 130) muss die Definition des Begriffs ,private Hochschu-
le“ lauten: ,Eine private Hochschule i.e.S. ist eine als Hochschule anerkannte Institution, die von einer oder mehreren
privaten natirlichen oder juristischen Person(en) getragen wird und sich (iberwiegend aus privaten Mitteln finanziert.”
Fir Deutschland misste diese Definition dahingehend ergénzt werden, dass die private Hochschule Gber das entspre-
chend zustandige Landesministerium staatlich anerkannt werden muss. Ferner ist anzumerken, dass das Recht zur
Einrichtung von privaten Schulen Uber die Grundrechte (Artikel 7 Abs. 4) des Grundgesetzes geregelt ist.
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sind oder die wegen Uberfilllung an den Hochschulen keinen Studienplatz bekommen®
(Haerdle, 2009, S. 23).
Im Gegensatz zur weltweiten Entwicklung macht sich der Aufwaértstrend der privaten
Hochschulen in Westeuropa eher schleppend bemerkbar. Der Grund hierfir wird u. a. darin
gesehen, dass bis auf wenige Ausnahmen die Hochschulbildung (bisher) eine fundamentale
Aufgabe der (westeuropaischen) Staaten ist. So hat auch in Deutschland einerseits die Zahl
privater Hochschulen in den letzten Jahren deutlich zugenommen (im Februar 2012 waren
von den insgesamt 383 im Hochschulkompass der HRK registrierten Hochschulen 103 priva-
te, staatlich anerkannte Hochschulen”) und kann vor allem seit 1997 von einem ,Griinder-
boom* gesprochen werden (Frank et al., 2010, S. 6, S. 18-19; Sperlich, 2008, S. 130), wel-
cher insbesondere auch bei der HRK (2004d) ,fir erhebliche Unruhe“ sorgte (Burtscheidt,
2010, S. 95). Andererseits steht diesem Anteil von gut einem Viertel (26,6 %) an Hochschu-
len in privater Tragerschaft jedoch mit rund 5,2 %, besonders im internationalen Vergleich,
ein verhaltnismaBig geringer Anteil an Studierenden gegeniiber”, die an privaten (staatlich
anerkannten) Hochschulen eingeschrieben sind (HRK, 2004d, S. 5-6; Werner & Steiner,
2010, S. 484-486).
Folgt man Sperlich (2008, S. 126), so sind die privaten Hochschulen auch in der Hochschul-
forschung ,noch nicht angekommen* bzw. gehéren nach Neave (2010, S. 65) ,zu den Grau-
zonen der Hochschulforschung®. Die noch recht junge Forschung Uber private Hochschulen
befasst sich zumeist mit dem Verhéltnis zwischen privaten und 6ffentlichen Hochschulen
(Muller-Bahling & Ziirn, 2007; Reisz & Stock, 2008, S. 6)°. Eine der umfangreichsten Fall-
studien Uber die Lage der privaten Hochschulen wurde im Auftrag der UNESCO-
Organisation CEPES (Centre européen pour I'enseignement supérieur, engl. European Cent-
re for Higher Education) vom CHE durchgefihrt (Stannek & Ziegele, 2005). Hiernach werden
den privaten Hochschulen folgende (mutmaBliche) Kennzeichen zugeschrieben:

= Besetzung von Nischen, welche staatliche Hochschulen nicht ausflllen kénnen,

= exzellente Lehre in ausgesuchten Fachgebieten,

7 Die Aufteilung der Hochschulen stellt sich nach dem Hochschulkompass der HRK wie folgt dar (Stand: 16.02.2021;

http://www.hochschulkompass.de): staatliche Hochschulen: 240 (davon 88 Universitédten oder Hochschulen mit Promo-
tionsrecht, 106 Fachhochschulen oder Hochschulen ohne Promotionsrecht und 46 Kunst- und Musikhochschulen); pri-
vate, staatlich anerkannte Hochschulen: 103 (davon 11 Universitdten oder Hochschulen mit Promotionsrecht, 94 Fach-
hochschulen oder Hochschulen ohne Promotionsrecht und 2 Kunst- und Musikhochschulen); kirchliche, staatlich aner-
kannte Hochschulen: 40 mit (davon 11 Universitdten oder Hochschulen mit Promotionsrecht, 21 Fachhochschulen oder
Hochschulen ohne Promotionsrecht und 8 Kunst- und Musikhochschulen). Insgesamt sind im Hochschulkompass
16.083 Studiengange gelistet (Stand: 16.02.2021).

Die Anzahl und die Aufteilung der Studierenden stellt sich nach dem Hochschulkompass der HRK wie folgt dar (Stand
zum Wintersemester 2010/2011; http://www.hochschulkompass.de): Gesamt: 2.342.965; staatliche Hochschulen:
2.195.286 Studierende (1.543.113 Studierende an Universitaten oder Hochschulen mit Promotionsrecht, 619.114 Stu-
dierende an Fachhochschulen oder Hochschulen ohne Promotionsrecht, 33.059 Studierende an Kunst- und Musik-
hochschulen); private, staatlich anerkannte Hochschulen: 120.588 Studierende (13.879 Studierende an Universitédten
oder Hochschulen mit Promotionsrecht, 105.834 Studierende an Fachhochschulen oder Hochschulen ohne Promotions-
recht, 875 Studierende an Kunst- und Musikhochschulen); kirchliche, staatlich anerkannte Hochschulen: 27.091 Studie-
rende (6.802 Studierende an Universitaten oder Hochschulen mit Promotionsrecht, 19.963 Studierende an Fachhoch-
schulen oder Hochschulen ohne Promotionsrecht, 326 Studierende an Kunst- und Musikhochschulen).

Reisz und Stock (2008, S. 6—18) geben in ihrem Artikel einen Uberblick tiber die Forschung zu privaten Hochschulen.
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= gute und hohe Betreuungsquote aufgrund der begrenzten GrdBe,

= Studierendenauswahl tiber ausgekligelte Assessmentverfahren (insbesondere an
den privaten Elitehochschulen),

*= hohe Absolventenquoten gegenliber geringen Abbrecherquoten,

= hohe Praxisorientierung,

= bewahrte Kooperationen mit der Wirtschaft.

Fir diese Merkmale, welche auch als vermeintliche Vorteile propagiert werden, zahlen die
Studierenden privater Hochschulen im Vergleich zu den Studierenden der staatlichen
Hochschulen eine relativ hohe Studiengebiihr’” (HRK, 2004d, S. 2; Neave, 2010, S. 65), die
sich jedoch angesichts der in einigen Bundeslandern gestiegenen allgemeinen
Studiengebuhren an staatlichen Hochschulen zunehmend relativiert. Studiengebihren
reichen jedoch als alleinige Finanzierungsquelle fur private Hochschulen nicht aus (Frank et
al., 2010, S. 31-32, S. 48-51) ,und enthalten zudem ein fatales Dilemma: Sind sie zu hoch,
bleiben die Studierenden aus — sind sie zu niedrig, l6sen sie die Finanzprobleme der
Hochschule nicht* (Weiler, 2007, S. 183). Dessen ungeachtet verlangen bzw. erwarten die
Studierenden der privaten Hochschulen, insbesondere im Vergleich zu den Studierenden
staatlicher Hochschulen, fir die von ihnen gezahlten Studiengebihren als Gegenleistung
eine hohe Qualitat (Baier & Helbig, 2011, S. 20), gute Noten, einen sicheren Abschluss und
sehr gute Berufschancen (Frank et al., S. 8, S. 36-37). Hierbei kann der Eindruck entstehen,
.S handele sich faktisch um einen funktional spezifischen Tausch, namlich um den Kauf
einer Bildungsdienstleistung auf dem Bildungsmarkt® (Emrich & Fréhlich, 2010, S. 129;
Stichweh, 2009, S. 38). Wie bereits im vorheringen Kapitel (2.4.1) erértert, erzeugt die
doppelte Rolle der Studierenden privater Hochschulen einerseits als Kunden und anderseits
als Leistungserbringer ein Spannungsverhéltnis. Eine mégliche Lésung fiir dieses Problem
kénnte nach Slembeck (2002, S. 2) sein, dass die privaten Hochschulen ihre ,Kunden*
anhand von weitgehend eigensténdig festgelegten Kriterien selbst aussuchen kénnten.”®
Dabei gehe es nicht primar darum, die leistungsstarksten Studierenden auszuwahlen,
sondern eher diejenigen, die am besten zur Zielsetzung, Struktur und zum ,Angebot” der
jeweiligen Hochschule passten. Die Entscheidung, Studierende als zahlende Kunden
anzusehen und zu behandeln, wirkt sich laut Weiler (2007, S. 186) auch dahingehend aus,
dass die Studierenden auf einem ,offenen Hochschulmarkt® im Kontext der Dynamik von

77 Zum Beispiel fir Bachelorstudiengénge zwischen 2.400 bis 6.600 EUR pro Jahr. An der Mehrzahl der privaten Hoch-

schulen werden die Studiengebihren i.d.R. von den Studierenden selbst gezahlt. An (privaten) Hochschulen mit dualen
Studiengéngen werden die Studiengebiihren dagegen i.d.R. von den Betrieben, in denen die Studierenden wahrend
des Studiums beschaftigt sind, Gbernommen (vgl. hierzu auch Kap. 2.6).

Trotz ihrer Autonomie kénnen sich staatliche Hochschulen ihre Studierenden i.d.R. nicht selbst aussuchen (Emrich &
Fréhlich, 2010, S. 129; Riegg& Sadlak, 2010, S. 113).
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Angebot und Nachfrage nach Mdglichkeit das bessere Produkt auswahlen kénnen und daflr
auch bereit sind zu bezahlen.

Stannek et al. (2005) kommen in der Fallstudie des CHE ,Private Higher Education in Euro-
pe. A National Report on Germany® zu dem zentralen Ergebnis, dass der Handlungsrahmen
far private Hochschulen in Deutschland eng gesetzt ist und diese daher auf eine Gleichbe-
handlung bei einem fairen Qualitatsvergleich mit den staatlichen Hochschulen drangen. Ins-
gesamt ist zwar bereits ein zunehmender Trend zur Angleichung bestimmter Rahmenbedin-
gungen (z. B. Freiheitsrechte, Erhebung von Studiengebiihren, Nutzung von Management-
methoden) zum Vorteil beider Hochschulsektoren (staatlich wie privat) zu erkennen, jedoch
gibt es immer noch Bereiche, wie beispielsweise die 6ffentliche Forschungsférderung, in
denen die privaten Hochschulen i.d.R. den staatlichen Hochschulen deutlich nachstehen
(Burtscheidt, 2010, S. 95-96; Frank et al., 2010, S. 8; HRK, 2004d, S. 10-11). Nach dem
Uberblick von Reisz et al. (2008, S. 11) zum Forschungsstand von privaten Hochschulen
kann die verbreitete These, wonach sich diese durch ein héheres MaB instrumenteller
Zweck-Mittel-Rationalitaten“ auszeichneten, nicht bestatigt werden. Zur Klarung der Frage-
stellung, ob die Entwicklung der privaten mit der Entwicklung der 6ffentlichen Hochschulen
konvergiert oder von ihr divergiert, untersuchten Darraz et al. (2009, S. 102—104) drei zentra-
le Aspekte und kamen dabei zu den folgenden Ergebnissen:

(1) Anerkennung: Bezlglich der Anforderungen, welche die Hochschulen erfillen missen,
um staatlich anerkannt zu werden, konvergieren die privaten mit den staatlichen (bzw. 6ffent-
lichen) Hochschulen. Dies trifft auch auf die universalistisch-wissenschaftlichen Standards
bzw. die Wissenschaftlichkeit der Bildung zu (Darraz et al., 2009, S. 102).

(2) Elitebildung: Da die Hochschulexpansion in Deutschland, gemessen an der Zahl der Stu-
dierenden, nahezu ausschlieBlich von den staatlichen Hochschulen getragen wird, es sich
bei privaten Hochschulen im Durchschnitt um recht kleine Einrichtungen handelt, von denen
nur wenige ,mit groBem Nachdruck und symbolischer Uberhéhung elitire Anspriiche* erhe-
ben, kénnen die privaten Hochschulen, entgegen der verbreiten Meinung, insgesamt nicht
als Eliteeinrichtungen bezeichnet werden (Frank et al., 2010, S. 21; Darraz et al., 2009, S.
103).”° Dies wird u. a. auch durch die diversen Hochschulrankings des CHE (Hochschul-,

& Zur Elitediskussion im Bereich der Hochschulen in Deutschland sei hier auf die so genannte Exzellenzinitiative verwie-

sen, welche vom Bund und den Landern initiiert (http:/www.bmbf.de/de/1321.php) und durch die Deutsche For-
schungsgemeinschaft sowie den Wissenschaftsrat (http://www.wissenschaftsrat.de/arbeitsbereiche-
arbeitsprogramm/exzellenzinitiative/) durchgefiihrt wird. Laut den Angaben der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(http://www.dfg.de/foerderung/programme/exzellenzinitiative/) zielt die Exzellenzinitiative darauf ab, ,gleichermaBen
Spitzenforschung und die Anhebung der Qualitdt des Hochschul- und Wissenschaftsstandortes Deutschland in der Brei-
te zu fordern und damit den Wissenschaftsstandort Deutschland nachhaltig zu starken, seine internationale Wettbe-
werbsfahigkeit zu verbessern und Spitzen im Universitéats- und Wissenschaftsbereich sichtbar zu machen.”
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Forschungs-, Exzellenzranking) bestatigt, in denen relativ wenig private Hochschulen auf
vorderen Plitzen gelistet sind.®

(3) Forschung: Erganzend zum Aspekt der Elitenbildung merkt Darraz et al. (2009, S. 104)
an, dass ,Hochschulen ohne Forschung ... keine Elitehochschulen sein“ kénnten, da die
,Einheit von Forschung und Lehre ... die Bildung an der Universitat von allen anderen Bil-
dungsformen® unterscheide und deren ,Uberlegenheit* begriinde. Obwoh! auch Privathoch-
schulen neben ihrem Lehrauftrag einen Forschungsauftrag haben, betreibt laut ihren Selbst-
darstellungen in Deutschland nur jede dritte private Hochschule Forschungsaktivitaten (Dar-
raz et al., 2009, S. 104). Allerdings miisste sich dies alleine schon aufgrund der Kriterien des
Wissenschaftsrates (2010) zur institutionellen Akkreditierung éndern, da auch hier ,For-
schung“ explizit als Leistungsbereich gefordert und dieser somit bei der institutionellen Ak-
kreditierung Uberpruft wird. Dies wird jedoch nicht so einfach zu erflllen sein, denn die
privaten Hochschulen befinden sich bzgl. der Forschung neben dem Finanzierungsproblem
und dem Problem fehlender Infrastrukturen (z. B. von Forschungslaboren, Bibliotheken) in
einer ,Sandwichposition* zwischen Universitaten und Wirtschaftsunternehmen, da sich deren
Kapazitaten (z. B. weniger ,kostengiinstige“ Doktoranden, kein ausreichender Mittelbau) und
die Einsatzbereiche des Personals (z. B. hohe Lehrverpflichtung) z. T. deutlich von denen
der Universitaten unterscheiden (Slembeck, 2002, S. 4). Hinzu kommt laut Weiler (2007, S.
183) das Problem, dass im Personalbereich oft ,eine bimodale Verteilung vorliegt, bei der
private Hochschulen vor allem bei jungen Wissenschaftlern und bei kurz vor oder auch nach
der Pensionierung stehenden Kollegen fiindig werden“.®' Abgesehen von bestimmten
Vorteilen ist eine solche Personalkonstellation bzgl. der Kontinuitat nicht optimal (Weiler,
2007, S. 183). Diese Probleme der privaten Hochschulen im Bereich der Forschung sind laut
Weiler (2007, S. 190) ,fatal und folgenschwer, denn es fuhrt kein Weg daran vorbei, dass
private genauso wie Offentliche Hochschulen an der Intensitdt und der Qualitat ihrer
Forschung gemessen und damit als Hochschule legitimiert werden®. Als mégliche Lésungen
fir dieses Problem sieht Weiler (2007, S. 191) strategische Forschungsallianzen sowie die
,2Konsolidierung der finanziellen Basis von privaten Hochschulen Uber das Modell von
endowment funding” (Stiftungsfinanzierung).

Bezlglich der Profilbildung der Hochschulen konstatiert Weiler (2007, S. 188), dass ,,Volluni-

versitédten im Zeitalter einer immer komplexer, teurer und wettbewerbsorientierter werdenden

80 Fir weitergehende Informationen hierzu sei an dieser Stelle auf die Homepage des CHE (Link: http://www.che-

ranking.de/cms/?getObject=42&getLang=de) verwiesen. Dort ist auch eine umfassende Ubersicht (iber weitere interna-
tionale sowie nationale Rankings zu finden (Link: http://www.che-ranking.de/cms/?getObject=47&getLang=de).

Im Gegensatz zu staatlichen Hochschulen (insbesondere staatlichen Universitdten) werden an privaten Hochschulen
Professuren sehr haufig ohne ein entsprechendes Berufungsverfahren vergeben.
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Organisation von Wissenschaft* nicht mehr méglich sind und die Hochschulen vielmehr ,ihre
Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit dadurch erhéhen, dass sie sich auf ihre Starken bzw.
auf eine begrenzte Zahl von Schwerpunkten konzentrieren und sich in der Allokation ihrer
Ressourcen sowohl zu ihren Prioritaten als auch zu ihren Posterioritdten bekennen®. Hierbei
mahnt Weiler (2007, S. 188) dennoch und insbesondere an die Adresse der privaten Hoch-
schulen gerichtet an, dass es ,verhangnisvoll“ sein kénne, wenn man ,Profilbildung mit
Schmalspurwissenschaft® verwechsele, und dass ,gute Wissenschaft nur im Austausch mit
anderer guter Wissenschaft dazu gebracht werden kann, sich selbst und ihre Studierenden
immer wieder in Frage zu stellen und damit ein Stlick weiterzubringen“. So empfiehlt er ins-
besondere ,Ein-Fach-Hochschulen“ neben deren Kernfachern auch eine ,Skala von ,flankie-
render’ wissenschaftlicher Substanz®. Nach der Auffassung von Weiler (2007, S. 189) haben
sich die privaten Hochschulen im Kontext ihrer Profilbildung insgesamt intensiver als die 6f-
fentlichen Hochschulen um ,einen engen und systematischen Zugang zum Wissens- und
Ausbildungsbedarf von Wirtschaft und Gesellschaft bemht* und weisen daher im Ganzen
eine ,beachtliche Bilanz an Realitatsbeziigen“ auf. Dies steht auch mit der Steuerung und
FOhrung der privaten Hochschulen in Zusammenhang, bei der die privaten im Gegensatz zu
den o6ffentlichen Hochschulen viel mehr Erfahrung damit haben, ihre internen Entscheidungs-
, Planungs- und Umsetzungsstrukturen auf der Basis der Autonomie selbstbewusst und kon-
struktiv zu gestalten (Frank et al., 2010; Weiler, 2007, S. 192). Sperlich (2008, S. 133) weist
jedoch darauf hin, dass kontrastierende Studien mit belastbaren Daten hinsichtlich der Un-
terschiede im Outcome (z. B. Auswirkungen der héheren Praxisorientierung) zwischen priva-
ten und 6ffentlichen Hochschulen fehlen.

Darraz et al. (2009, S. 51) untersuchen unter Anwendung von Cox-Regression-Survival-
Modellen an einer Vielzahl von Merkmalen (z. B. Alter der Hochschule, Anzahl der Studie-
renden), inwieweit sich diese auf die ,Uberlebenswahrscheinlichkeit* von Hochschulen aus-
wirken.® Hierbei kommen sie zu dem Ergebnis, dass in Deutschland nichtstaatliche Hoch-
schulen (0,94) im Vergleich zu den staatlichen Hochschulen (0,98) eine geringere Uberle-
bensrate haben und somit insgesamt instabiler sind, sich dabei mit dem Alter der Hochschu-
le nur geringe Effekte verbinden lassen und die Anzahl der Studierenden sowie der Absol-
venten keinen Einfluss auf die Uberlebenschancen hat (Darraz et al., 2009, S. 52). Auch fir
die weiter in diese Untersuchung einbezogenen Variablen (Recht der Hochschule auf Pro-
motion oder Habilitation, H6he der Betreuungsrate, Abbrecherquote, Anteil der nebenberuf-
lich Lehrenden) wurden keine signifikanten Effekte hinsichtlich der Uberlebensfahigkeit fest-
gestellt (Darraz et al, 2009, S. 52). Auch eine vergleichbare Untersuchung in den USA, bei
der die Uberlebenswahrscheinlichkeit der profitorientierten Colleges 0,91, der nicht-

& Die Rate gibt die Wahrscheinlichkeit an, dass eine Hochschule in einer bestimmten Zeitspanne (hier von 1980 bis 2006)

Uberlebt hat (Darraz et al, 2009. S. 51).

52



profitorientierten Colleges 0,92 und der &ffentlichen Colleges 0,98 betrug®, bestatigt diese
Befunde und widerlegt somit die These von der gréBeren Anpassungsfahigkeit und Uberle-
benstlchtigkeit privater Hochschulen und hier insbesondere der ,profitorientierten, die markt-
und betriebswirtschaftliche Organisationsformen praktizieren* (Darraz et al., 2009, S. 105).
Darraz et al. (2009, S. 106) fassen ausgehend von den Ergebnissen ihrer Studie zusammen,
dass die Demokratisierung der Gesellschaft die Entwicklung privater Hochschulen beglnstigt
und diese dadurch auch in Deutschland ,immerhin zu einem wichtigen politischen Thema
geworden sind“. Private Hochschulen unterliegen dennoch generell den gleichen ,Uberle-
bens- und Sterbebedingungen® wie die 6ffentlichen Hochschulen und missen demzufolge
bzgl. der Bildungsprogramme und organisatorischen Mindestanforderungen das erflllen,
was von den 6ffentlichen verlangt wird. Insbesondere Akkreditierungsverfahren zeigen, dass
moderne private Hochschulen dies erflllen und ,den staatlichen im wissenschaftlichen Uni-
versalismus immer ahnlicher werden” (Darraz et al., 2009, S. 106). Dabei sind sie jedoch
,<den offentlichen Hochschulen in Ansehen und wissenschaftlicher Produktivitat betrachtlich
unterlegen” (Darraz et al., 2009, S. 106). Weiler (2007, S. 195-196) prognostiziert hierzu
erganzend, dass an die Stelle der Unterscheidung der Hochschulen nach der Rechtsform
(Universitaten vs. Fachhochschulen, 6ffentlich vs. privat) die ,Unterschiede der Qualitat in
Forschung und Lehre treten* wirden. Auch wenn sich viele private Hochschulen durch stark
spezialisierte Facherkataloge ,bequem® in einer Marktnische eingerichtet haben (Neave,
2010, S. 65), sieht Weiler (2007, S. 194) insgesamt das ,Experimentier- und Modellierungs-
potential privater Hochschulen ... noch langst nicht erschépft. Um dieses Potenzial sowie
die vielfaltigen Trends, Prognosen und Thesen bzgl. der Effekte und Auswirkungen privater
Hochschulen zu Gberprifen, sind weitere empirische (kontrastierende) Studien erforderlich
(Sperlich, 2088, S. 133—-137).

2.5 BSA — Private Berufsakademie und Deutsche Hochschule fir
Pravention und Gesundheitsmanagement

In diesem Kapitel werden die beiden Organisationen, deren Studierende im empirischen Teil
dieser Arbeit das Untersuchungskollektiv bilden (vgl. Kap. 6.1), bezlglich ihrer zentralen
KenngréBen beschrieben (namentlich BSA — Private Berufsakademie, nachfolgend BSA —
Private BA genannt, und die Deutsche Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmana-
gement, nachfolgend DHfPG genannt®®). Hierbei werden sowohl Informationen und Daten

8 In die Untersuchung wurden profitorientierte Colleges, nichtprofitorientierte Colleges und &ffentliche Colleges, welche im

Zeitraum von 1980 bzw. 1986 bis 2004 in den USA existierten, einbezogen.

Im laufenden Verfahren der institutionellen Akkreditierung wurde die offizielle Bezeichnung der heutigen DHfPG mehr-
mals verandert. So steht z. B. im offiziellen Selbstbericht die Bezeichnung ,BSA-Private Hochschule fiir Préavention und
Gesundheitsmanagement”. Die DHfPG (Beginn Studienbetrieb: 1. April 2008) ist die Nachfolgeeinrichtung der BSA —
Privaten BA (Studienbetrieb von Wintersemester 2002 bis Méarz 2008).
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aus den Selbstdarstellungen der beiden Einrichtungen (Studienflihrer, Homepage, Selbstbe-
richt im Rahmen des institutionellen Akkreditierungsverfahrens durch den Wissenschaftsrat)
als auch aus offiziellen Dokumenten des Wissenschaftsrates verwendet. Allgemein sei an-
gemerkt, dass sowohl die BSA — Private BA als auch die DHfPG in ihrer Struktur und ihrem
Profil durch Besonderheiten gekennzeichnet sind, namlich dergestalt, dass es sich um priva-
te Einrichtungen (GmbH als Gesellschaftsform mit Sitz in Saarbriicken und dem Geschafts-
fuhrer als Alleingesellschafter) des tertiaren Bildungsbereiches handelt, die Fernstudiengéan-
ge anbieten, welche bei den Diplom- bzw. Bachelorstudiengéngen zusatzlich als Berufsaka-
demie- bzw. als duale Studiengange konzipiert sind.®

2.5.1 KenngréBen und allgemeine Beschreibung

Die im Jahr 2001 gegriindete BSA — Private BA wurde im Jahr 2002 durch das zusténdige
Landesministerium als private Berufsakademie staatlich anerkannt.?® Der Studienbetrieb
startete im Wintersemester 2002 mit dem Studiengang Diplom-Fitnessékonom (BA Saar-
land) (Studienverlaufsplan siehe Anlage 1). Das Studienprogramm wurde 2003 durch den
Studiengang Diplom-Gesundheitsmanager (BA Saarland) (Studienverlaufsplan siehe Anlage
2) sowie 2005 durch den Studiengang Diplom-Erndhrungsberater®” (BA Saarland) erweitert
und umfasste im Jahr 2006 insgesamt sechs, im Kontext des Bologna-Prozesses akkreditier-
te, Bachelorstudiengange (Fitnessdékonomie, Gesundheitsmanagement, Erndhrungsbera-
tung, Fitnesstraining; vgl. Anlagen 3-5). Bei der Umstellung von den Diplom- auf die Bache-
lorstudiengéange 2006 haben sich nahezu alle Studierenden freiwillig und direkt flr die neuen
Bachelorstudiengadnge entschieden und letztendlich eingeschrieben (Wissenschaftsrat,
2008a, S. 14-15).

Der Studienbetrieb der BSA — Privaten BA wurde im April 2008 durch die mit Wirkung vom
01.04.2008 vom Ministerium fir Wirtschaft und Wissenschaft des Saarlandes (zunachst be-
fristet bis 31.12.2012) als Fachhochschule staatlich anerkannte DHfPG tibernommen.® Die
institutionelle Akkreditierung der DHfPG durch den Wissenschaftsrat fand im Januar 2008

& Zur Stellung von Berufsakademien im tertiaren Bereich sei auf die KMK (1995) verwiesen.

Zu dieser Zeit das Ministerium fiir Bildung, Kultur und Wissenschaft des Saarlandes. Grundlage war das Saarlandische
Berufsakademiegesetz in der Fassung vom 27.03.1996.

Fir den Studiengang Diplom-Erndhrungsberatung gab es jedoch aufgrund des parallel angebotenen akkreditierten
Bachelorstudiengangs keine Immatrikulationen und somit letztendlich auch keine Absolventen.

Allerdings bleibt hierzu unklar, warum das zusténdige Landesministerium die staatliche Anerkennung auf der Basis des
Saarlandischen Universitatsgesetzes erteilte, obwohl die DHfPG vom gleichen Ministerium offiziell als Fachhochschule
eingestuft wird und fir das Saarland ein gesondertes Fachhochschulgesetz existiert. Im Saarland gibt es insgesamt funf
separate Gesetze fur den tertiaren Bereich: Gesetz Nr. 1556 Uber die Universitét des Saarlandes (Universitatsgesetz —
UG) vom 23.06.2004, zul. geédnd. durch Gesetz vom 10.02.2010; Gesetz Nr. 1246 (iber die Hochschule der Bildenden
Kiinste — Saar (Kunsthochschulgesetz — KhG) vom 21.06.1989, zul. gednd. durch Gesetz vom 04.07.2007; Gesetz Nr.
1338 Uber die Hochschule des Saarlandes fir Musik und Theater vom 01.06.1994, zul. gednd. durch Gesetz vom
04.07.2007; Gesetz Uber die Hochschule fir Technik und Wirtschaft des Saarlandes (Fachhochschulgesetz — FhG: Art.
2 des Gesetzes Nr. 1433 zur Reform der saarlandischen Hochschulgesetze und zur Anderung anderer hochschulrecht-
licher Vorschriften) vom 23.06.1999, zul. geand. durch Gesetz vom 01.07.2009; Gesetz Nr. 1368 — Saarlandisches Be-
rufsakademiegesetz (Saarl. BAkadG) vom 27.03.1996, zul. gednd. durch Gesetz vom 01.07.2009.
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statt. Hierbei stellt der Wissenschaftsrat (2008a, S. 9) auf der Basis der Ergebnisse der Ak-
kreditierung fest, ,dass die BSA den wissenschaftlichen MaBstaben einer Fachhochschule

entspricht“®®

, und ,gelangt daher zu einem positiven Akkreditierungsvotum.“*® Aktuell (Stand
Marz 2012) bietet die DHfPG finf akkreditierte Bachelor- (Fitnessékonomie, Gesundheits-
management, Erndhrungsberatung, Fitnesstraining, Sportékonomie; Abschluss Bachelor of
Arts”') und zwei akkreditierte Masterstudiengange (Gesundheitsmanagement, Pravention
und Gesundheitsmanagement; Abschluss Master of Arts) sowie Hochschulweiterbildungen
(Unternehmensfiihrung in Gesundheitsanlagen, Gesundheitsorientierte Erndhrungsberatung,
Gesundheitsorientiertes Gruppentraining, Gesundheitsorientiertes Fitnesstraining, Gesund-

heitsférdernde Lebensstilinterventionen, Gesundheitsférderung in Lebenswelten) an.*

Erganzend zu den Studienverlaufspléanen (vgl. Anlagen)® werden nachfolgend die fiir den
empirischen Teil dieser Arbeit relevanten Studiengadnge der BSA — Privaten BA bzw. der
DHfPG beschrieben (es sei an dieser Stelle nochmals ausdrlcklich darauf hingewiesen,
dass die folgenden Angaben und Informationen primar den Selbstdarstellungen, dem so ge-
nannten Studienfihrer, der Hochschule entstammen):

Diplom-Fithness6ékonom/Bachelor in Fitness6konomie

= Ziel: Der Studiengang soll zum Manager qualifizieren, der Fitness- und Freizeitunter-
nehmen auf strategischer und operativer Ebene kaufmannisch leitet, fir die Mitarbeiter-
fihrung sowie fir die Konzeption und die Umsetzung der Fitnessprogramme zustéandig
ist.

= Berufsfelder: Als Managementspezialist sollen die Absolventen in folgenden Berufsfel-
dern arbeiten: Fitness- und Freizeiteinrichtungen, Gesundheitszentren , Rehabilitations-
einrichtungen mit praventivorientiertem Trainingsangebot, Clubanlagen und Sporthotels,
Wellnesseinrichtungen, Herstellung von Fitnessprodukten, Vertriebsfirmen im Fitness-
und Freizeitbereich, Beratungsunternehmen bzw. Marketingagenturen im Fitness- und

Freizeitbereich, Bildungseinrichtungen mit Schwerpunkt Fitness, Gesundheit, Manage-

8 Anmerkung: In der Stellungnahme des Wissenschaftsrates (2008a) wird aufgrund der zum Zeitpunkt der Akkreditierung

verwendeten Bezeichnung der in Grindung befindlichen Hochschule (,BSA-Private Hochschule fiir Pravention und
Gesundheitsmanagement*) in abgekurzter Form von ,BSA" gesprochen.

Die komplette Stellungnahme zur Akkreditierung der DHfPG (bei der Akkreditierung noch als ,BSA-Private Hochschule
fir Pravention und Gesundheitsmanagement® bezeichnet) ist unter dem folgenden Link zu finden:
http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/8316-08.pdf.

Weitere Informationen zu allen akkreditierten Studiengéngen der DHfPG sind Uber die zentrale Datenbank akkreditierter
Studiengénge zu finden (http://www.akkreditierungsrat.de/index.php?id=4).

Weitere, aktuelle Informationen zur DHfPG sowie zu deren Studienprogramm sind der Homepage www.dhfpg.de zu
entnehmen.

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Studienverlaufsplane vom Beginn des Studienbetriebes 2002 bis
heute aus verschiedenen Griinden (u. a. im Kontext der Akkreditierungen und Reakkreditierungen) mehrfach angepasst
wurden und es den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, alle Versionen detailliert aufzufiihren (die aktuellste Version
kann Uiber die Homepage der DHfPG eingesehen werden: www.dhfpg.de).
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ment, Institutionen wie z. B. Krankenkassen, Kommunen etc., Sportvereine mit entspre-
chenden Freizeitangeboten, freiberuflicher Tatigkeit als Personal-Trainer.

Aufgaben/Tatigkeiten: Die Absolventen sollen in einem Dienstleistungsunternehmen in-
nerhalb der Fitness- und Freizeitwirtschaft als Flhrungskraft (Leitung eines Unterneh-
mens) tatig sein. Durch die Kombination der Studieninhalte aus den Fachbereichen
Okonomie/Management und Fitness/Gesundheit sollen sie ein Fitness- oder Freizeitun-
ternehmen sowohl im betriebswirtschaftlichen Bereich als auch im Bereich der Konzep-
tion von Trainingsprogrammen eigenverantwortlich leiten. Im Bereich der kaufmanni-
schen Leitung sollen sie ein Unternehmen wirtschaftlich erfolgreich fihren, indem sie es
fir die Zukunft strategisch ausrichten und die Rentabilitat langfristig durch geeignete
Marketing-, Vertriebs- und Controllingprogramme sowie eine erfolgreiche Personalpolitik
steuern. Im Bereich der Leitung des Trainingsbereiches sollen sie sowohl fir die Pla-
nung und die Implementierung als auch fir die laufende Umsetzung und die Optimie-
rung von fitness- und gesundheitsorientierten Betreuungskonzepten verantwortlich sein.

Diplom-Gesundheitsmanager/Bachelor in Gesundheitsmanagement

Ziel: Der Studiengang soll zum Praventionsspezialisten, der Konzepte fir gesundheits-
férdernde Verhaltensweisen aus den Handlungsfeldern Bewegung, Erndhrung und Ent-
spannung plant, koordiniert und umsetzt, qualifizieren.

Berufsfelder: Als Spezialist fur Pravention und Gesundheitsférderung sollen die Absol-
venten in den folgenden Berufsfeldern arbeiten: wirtschaftsorientierten Einrichtungen,
wie z. B. Gesundheits- und Freizeitunternehmen, privaten Seniorenresidenzen sowie
Wellnesshotels; traditionellen Einrichtungen des Gesundheitswesens, wie z. B. Arztpra-
xen, Apotheken oder Krankenkassen; stationdren und ambulanten Rehabilitationsein-
richtungen, sowie medizinischen Versorgungszentren mit praventiv ausgerichteten An-
geboten; Unternehmen mit eigenen Abteilungen der betrieblichen Gesundheitsférde-
rung; kommunalen Einrichtungen, wie z. B. Erziehungs- und Bildungseinrichtungen,
Gesundheitseinrichtungen und Volkshochschulen; Vereinen und Selbsthilfeorganisatio-
nen.

Aufgaben/Tatigkeiten: Die Absolventen sollen zukunftsorientierte Strategien und Kon-
zepte zur Pravention und Gesundheitsférderung fir verschiedene Zielgruppen entwi-
ckeln, diese umsetzen und deren Wirksamkeit unter gesundheitlichen und 6konomi-
schen Gesichtspunkten bewerten. In der betrieblichen Gesundheitsférderung sowie in
verschiedenen Settings, wie z. B. im Kindergarten, der Schule oder Gemeinde, soll es
ihre Aufgabe sein, Praventionsprojekte zu initiieren, zu begleiten und die Qualitat dieser
Projekte zu sichern. In traditionellen Einrichtungen des Gesundheitswesens, wie z. B. in
Arztpraxen und Apotheken, oder bei gesundheitsorientierten Bewegungsanbietern, wie
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z. B. Fitness- und Freizeitunternehmen, sollen sie im Rahmen der individuellen Gesund-
heitsférderung flr ihre Klienten maBgeschneiderte Bewegungsprogramme erstellen und
diese eigenstandig durchfihren. Sie sollen gezielte Erndhrungsempfehlungen geben
und ihre Klienten beim Aufbau und der Beibehaltung eines gesunden Lebensstils bera-
ten, motivieren und unterstiitzen. Darliber hinaus soll dem Gesundheitsmanager eine
wichtige Rolle als Koordinator im Gesundheitswesen zukommen. Er soll verschiedene
MaBnahmen der Therapie und Pravention koordinieren und vernetzen, um Synergieef-

fekte fur seine Klienten optimal zu nutzen.

Bachelor in Erndhrungsberatung

Ziel: Der Studiengang qualifiziert zum Ernahrungsspezialisten, der gesundheitsférdern-
des Erndhrungsverhalten wissenschaftlich fundiert vermittelt und dieses auch durch Be-
wegungsprogramme und mentale Strategien stabilisiert.

Berufsfelder: Als Spezialisten fir praventiv orientierte Erndhrungsberatung sollen die
Absolventen als Angestellte oder Selbsténdige in folgenden Unternehmen arbeiten:
Wellnesshotels und Kureinrichtungen, Fitness- und Gesundheitsunternehmen, Apothe-
ken, Arztpraxen oder Arztehausern; Volkshochschulen, Schulen und bei Bildungsanbie-
tern; Krankenkassen; Verlagen, Medien; Unternehmen der Lebensmittelindustrie; Unter-
nehmen, die Programme im Rahmen der betrieblichen Gesundheitsférderung anbieten;
Pflegeeinrichtungen; o6ffentlichen Beratungsstellen; Vereinen, Sportverbanden; Ernah-
rungsfachpraxen.

Aufgaben/Tatigkeiten: Die Absolventen sollen im Rahmen der Pravention Einzelperso-
nen oder Gruppen Uber allgemeine Grundsatze einer gesundheitserhaltenden Ernah-
rung sowie auf der Basis der vollwertigen Erndhrung nach DGE und nach der LOGI-
Methode Uber Mdglichkeiten einer individuellen und sinnvollen Gewichtsregulation in-
formieren. Sie sollen ernahrungswissenschaftlich orientierte Schulungs- und Bildungs-
maBnahmen in der Erwachsenenpadagogik konzipieren, Vortrage an Volkshochschulen
halten und selbststandig Kurse durchfiihren. Sie sollen Beratungskonzepte erarbeiten
und Standardkostformen im Rahmen einer gesundheitserhaltenden Ern&hrung oder ei-
ner Gewichtsreduktion vorstellen. Sie sollen unterstiitzende, individuell angepasste (Be-
wegungs-)Programme konzipieren, diese mit den Klienten durchfliihren und zusatzlich
Uber den Nutzen regelmaBiger korperlicher Aktivitat informieren.
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Die zentralen KenngréBen der DHfPG werden in der Stellungnahme zur Akkreditierung des

Wissenschaftsrates (2008a, S. 6-8) wie folgt beschrieben.*

Die Leitungsstrukturen der DHfPG unterscheiden zwischen der Geschéaftsfiihrung (in-
klusive Organisation) und der akademischen Leitung. Organe der Hochschule sind
der Geschéftsfihrer und acht Abteilungen auf der operativen Ebene. Die akademi-
sche Leitung besteht aus dem Dekan, dem Senat, einem padagogischen Leiter, den
Fachbereichsleitern sowie dem Prifungsausschuss, dem Wissenschafts- und For-
schungsausschuss. Hinzu kommen ein Studiensekretariat und das Studien- und Prii-
fungsamt.

Von der DHfPG angebotene Studiengédnge werden ausschlieBlich als Fernstudium
(vgl. Kap. 2.5.2) angeboten, das in Kombination mit kompakten Prasenzphasen
durchgefiihrt und bei den Bachelorstudiengangen (wie zuvor bei der BSA — Privaten
BA bei den Diplomstudiengangen) durch eine betriebliche Tatigkeit erganzt wird (vgl.
Kap. 2.5.3).

An der DHfPG wird anwendungsbezogene Lehre und Forschung betrieben. Wichtigs-
te Kooperationspartner sind das Sportwissenschaftliche Institut der Universitat des
Saarlandes, das Institut fir Sport- und Praventivmedizin der Universitat des Saarlan-
des sowie der Olympiastitzpunkt Rheinland-Pfalz/Saarland. Die kiinftige Hochschule
kann sowohl Uber die materielle und rdumliche Ausstattung der vormaligen ,BSA-
Berufsakademie® verfligen, wozu unter anderem ein Labor gehért, als auch Uber die
Raumlichkeiten des benachbarten Sportwissenschaftlichen Instituts der Universitat
der Saarlandes sowie die des Olympiastitzpunktes Rheinland-Pfalz/Saarland. Im
Rahmen dieser Kooperationen kénnen Studierende der DHfPG auch die Institutsbib-
liothek des Sportwissenschaftlichen Institutes sowie die zentrale Bibliothek der Uni-
versitat des Saarlandes nutzen.

Das hauptberufliche Lehrpersonal besteht [Stand: 28.01.2008] aus 3 Professoren und
10 promovierten sowie 13 diplomierten Mitarbeitern. AuBerdem sind an der DHfPG
nebenberuflich 4 Professoren und 12 diplomierte Mitarbeiter tatig. Bis 2012 sollen
insgesamt 8 neue Professuren eingerichtet werden.* Insgesamt 25 Stellen gibt es fiir
nichtwissenschaftliches Personal, das in der Verwaltung, im Studierendenservice
usw. tatig ist; eine weitere personelle Aufstockung ist auch in diesem Bereich vorge-
sehen.

Die DHfPG finanziert sich ausschlieBlich aus Studiengeblhren und hat bisher keinen
Wert auf die Einwerbung von Drittmitteln gelegt.
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In der Stellungnahme des Wissenschaftsrates (2008a) wird aufgrund der zum Zeitpunkt der Akkreditierung verwendeten
Bezeichnung der Hochschule von ,BSA-Private Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmanagement” gesprochen.

Bereits im Jahr 2010 wurde die Auflage des Wissenschaftsrates sowie des zustédndigen Landesministeriums bzgl. neuer
wissenschaftlicher Mitarbeiter (insbesondere Professoren) erfllt.
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Aufgrund einer finanziellen Sicherheitsleistung gegeniber dem Ministerium far Wirt-
schaft und Wissenschaft des Saarlandes ist die finanzielle Absicherung der Hoch-
schule und ihres Studienangebotes im Falle eines Scheiterns der Hochschule ge-
wabhrleistet.

Die DHfPG hat eine ganze Reihe externer wie interner MaBnahmen zur Qualitatssi-
cherung und Qualitatsentwicklung in Lehre und Studium etabliert (vgl. Kap. 3.3).

Aus dem in der Stellungnahme enthaltenen Bewertungsbericht des Wissenschaftsrates
(2008a, S. 14-17) werden bzgl. der Absolventen der DHfPG die folgenden speziellen Punkte
aufgefiihrt:

In der Forschung werden die Notwendigkeit zur Entwicklung neuer gesundheitswis-
senschaftlicher Studienangebote betont und fir die Absolventen gute Berufsaussich-
ten prognostiziert (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 13).

Die BA-Absolventen der DHfPG sollen (ber ein breites und multidisziplinares Wissen
und Verstehen der wissenschaftlichen Grundlagen ihres Fachgebietes verfigen. Wei-
terhin sollen sie zu einem kritischen Verstandnis der wichtigsten Theorien, Prinzipien
und Methoden ihres Fachgebietes befahigt und in der Lage sein, ihr Wissen eigen-
standig zu erweitern. Wissen, Verstehen und Verstandnis der BA-Absolventen sollen
dem aktuellen Stand der Fachliteratur entsprechen sowie vertiefte Wissensbestande
in ihrem Fachgebiet mit einschlieBen (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 16).

Die BA-Absolventen der DHfPG sollen im Hinblick auf die instrumentalen Kompeten-
zen in der Lage sein, ihr Wissen und Verstehen in ihrer Tatigkeit bzw. ihrem Beruf
anzuwenden sowie Problemlésungen und Argumente in ihnrem Fachgebiet zu erarbei-
ten und weiterzuentwickeln. Mit Blick auf systematische Kompetenzen sollen sie rele-
vante Informationen in ihrem Fachgebiet sammeln, bewerten und interpretieren. Aus
diesen Informationen sollen sie wissenschaftlich fundierte Urteile ableiten kénnen,
dabei aber auch den gesellschaftlichen Kontext sowie wissenschaftliche und ethische
Implikationen berlcksichtigen. Ebenso sollen sie beféhigt werden, selbststéandig wei-
terflhrende Lernprozesse zu gestalten. Im Hinblick auf kommunikative Kompetenzen
sollen die BA-Absolventen der DHfPG fachbezogene Positionen und Problemlésun-
gen formulieren und argumentativ verteidigen und sich mit Fachvertretern sowie mit
Laien Uber Informationen, Ideen, Probleme und Lésungen austauschen kénnen. Sie
sollen ferner beféahigt werden, Flhrungsverantwortung in einem Team zu Uberneh-
men (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 16).

Die wissenschaftlich fundierten und anwendungsorientierten Studieninhalte, der un-
mittelbare Wissenstransfer in die betriebliche Praxis sowie die Vermittlung von
Schllisselqualifikationen sollen die Studierenden auf Fiihrungsaufgaben vorbereiten
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und gleichzeitig die persénliche Weiterentwicklung der Absolventen férdern (Wissen-
schaftsrat, 2008a, S. 41).

= Von der hohen Marktakzeptanz der DHfPG kénnen und konnten bereits die Absol-
venten der BSA — Privaten BA profitieren, da die Nachfrage nach qualifizierten Fach-
kréften im Gesundheitsbereich hoch ist. Das sollen die jahrlich von der DHfPG
durchgefiihrten Evaluationen im Gesundheits-, Fitness- und Freizeitbereich belegen.
Im ersten Absolventenjahrgang (Studienbeginn zum WS 2002/2003) wurden 96,7 %
der Studierenden, die eine Ubernahme in den Ausbildungsbetrieb wiinschten, nach
erfolgreichem Studienabschluss Ubernommen; im zweiten Absolventenjahrgang
(Studienbeginn zum SS 2003) waren es 89,2 % der Studierenden.® Die wenigen Ab-
solventen, die in den letzten Jahren nicht von dem Betrieb, in dem sie wéahrend ihres
Studiums beschaftigt waren, dbernommen wurden bzw. nicht iGbernommen werden
wollten, nutzten ihre durch das Studium erworbenen Qualifikationen, um sich selbst-
stéandig zu machen oder als Freiberufler oder Angestellte in anderen branchennahen
Unternehmen zu arbeiten (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 42).

2.5.2 Besonderheit des Fernstudiums

Ergénzend zu der allgemeinen Beschreibung der KenngrdBen der beiden Einrichtungen (vgl.
Kap. 2.5.1) werden in diesem Kapitel die Besonderheiten der Studiengange der BSA — Priva-
ten BA bzw. der DHfPG als Fernstudium (distance learning) beschrieben.

Die ausschlaggebende Rechtsgrundlage fir Fernunterricht bzw. Fernstudium stellt in
Deutschland und somit auch fur die BSA — Private Berufsakademie bzw. die DHfPG das
Fernunterrichtsschutzgesetz (kurz FernUSG) dar.®” ,Fernunterricht im Sinne dieses Geset-
zes ist die auf vertraglicher Grundlage erfolgende, entgeltliche Vermittlung von Kenntnissen
und Fahigkeiten, bei der 1. der Lehrende und der Lernende ausschlieBlich oder Uberwiegend
raumlich getrennt sind und 2. der Lehrende oder sein Beauftragter den Lernerfolg tUberwa-
chen® (§ 1, Abs. 1, FernUSG). Nach dem FernUSG verpflichtet sich der Veranstalter auBer-
dem durch den Fernunterrichtsvertrag, ,das Fernlehrmaterial einschlieBlich der vorgesehe-
nen Arbeitsmittel in den vereinbarten Zeitabstanden zu liefern, den Lernerfolg zu Uberwa-
chen, insbesondere die eingesandten Arbeiten innerhalb angemessener Zeit sorgfaltig zu

% Hierbei handelte es sich nicht um die tatsachlichen Ubernahmequoten, sondern um die Quoten der Studierenden,

welche eine Ubernahme in ihren Ausbildungsbetrieb fiir die Zeit nach dem Abschluss des Studiums wiinschen und nach
deren Selbsteinschatzung voraussichtlich auch von ihrem Ausbildungsbetrieb ibernommen werden (diese Angaben re-
sultieren aus einer Befragung, zu deren Zeitpunkt das Studium noch nicht abgeschlossen war).

o Fernstudienangebote einer Hochschule miissen im Sinne des Gesetzes dann Uber die staatliche Zentralstelle fir Fern-

unterricht (kurz ZFU) zugelassen werden, wenn das Angebot privatrechtlich, gegen Entgelt durchgefiihrt wird (vgl. hier-
zu auch Kap. 3). Fir weitere Informationen hierzu und zur Institution ZFU sei auf die Homepage der ZFU verwiesen
(www.zfu.de).
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korrigieren, und dem Teilnehmer am Fernunterricht (Teilnehmer) diejenigen Anleitungen zu
geben, die er erkennbar bendtigt” (§ 2, Abs. 1, FernUSG).

Die BSA — Private BA bzw. DHfPG lehnt sich bei der Planung, Gestaltung und Durchfiihrung
ihrer Fernstudiengénge auBer an die Rechtsgrundlage (FernUSG) an die gemeinsame Defi-
nition der Arbeitsgemeinschaft fiir das Fernstudium an Hochschulen®® und des Forum Dis-
tance Learning (2005) an, nach der unter einem Fernstudium (distance learning) ein ,organi-
siertes Lernen und Lernen Uber zeitliche und rdumliche Distanz auf der Grundlage einer
adaquaten Gestaltung des Lehrangebotes und dessen medialer Vermittlung, sowie geeigne-
ter anleitender, unterstitzender und betreuender MaBnahmen auf institutioneller Basis“ ver-
standen wird. Aus dieser Definition wird u. a. deutlich, dass ein Fernstudium kein autodidak-
tisches und kein selbstgesteuertes Studium ist, sondern sich auf der Basis zahlreicher aka-
demischer sowie verwaltungstechnischer Unterstitzungs- und Betreuungsleistungen voll-
zieht (Diekmann & Lehmann, 2009, S. 8).

Nach Simpson (2002, S. 27) ist ,distance education ... a dramatic idea“, weil sie im Vergleich
zur klassischen Lernkultur die Notwendigkeit einer zeitlichen und rdumlichen Koprasenz von
Lehrenden und Lernenden als Grundparadigma padagogischen Handelns allgemein in Frage
stellt und ,das unterrichtliche Geschehen auf geeignete Transport- bzw. Bildungsmedien®
verlagert (Diekmann & Lehmann, 2009, S. 2).*° Laut Dieckmann und Lehmann (2009, S. 2)
ist das Fernstudium ,integraler Bestandteil der Bildungswirklichkeit in fast allen Léandern und
Regionen dieser Welt und damit eine global gelebte Praxis“. In Deutschland haben nach der
Fernunterrichtsstatistik (Forum Distance Learning, 2011, S. 4) im Jahr 2010 insgesamt
387.648 Personen einen Fernlehrgang oder ein Fernstudium belegt.'® Erweist sich die Zahl
der Teilnehmer subakademischer Angebote an Fernschulen trotz der Wirtschaftskrise im
Vergleich zu den Vorjahren hierbei als stabil (2009) bzw. leicht abnehmend (2010), so hat
sich die Zahl der Fernstudierenden an Hochschulen um tber 18 % (2009) bzw. 15 % (2010)
erhéht (Forum Distance Learning, 2010, S. 4; Forum Distance Learning, 2011, S. 4).

Der Wissenschaftsrat (2008a, S. 21-26) fuhrt in seiner Stellungnahme zur Akkreditierung der
DHfPG die folgenden zentralen fernstudienspezifischen Merkmale und KenngrdBe der Fern-
studiengéange der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG auf:

98 Eine Sektion der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Weiterbildung und Fernstudium e.V. (DGWF).

Nach Diekmann und Lehmann (2009, S. 8) setzen alle ernsthaften Anbieter von Fernstudiengédngen gegenwartig auch
digitale Bildungsmedien ein.

Davon 269.069 Fernunterricht und 118.619 Fernstudium. Im Jahr 2009 hatten insgesamt 383.114 Personen einen
Fernlehrgang (278.364) oder ein Fernstudium (104.750) belegt. Die Anzahl der Teilnehmer an Fernstudiengangen hat
sich seit 2003 (69.279) somit um knapp Uber 70 % erhdht. Jedoch relativiert sich diese Steigerung. Bei etwa zwei Millio-
nen Studierenden insgesamt entspricht dies einem Anteil von ca. 6 %. Geht man davon aus, dass in Deutschland 2010
etwa zwei Millionen Studierende immatrikuliert waren (im Gegensatz zur Fernunterrichtsstatistik bezieht sich die Anzahl
der Studierenden nicht auf ein Kalenderjahr, sondern auf die jeweiligen Semester, wobei das WS immer zwei Kalender-
jahre tangiert), betrégt der Anteil der Fernstudierenden 2010 rund 6 %.
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Die Studiengange sind als Fernstudium in Kombination mit Prasenzstudienphasen
konzipiert. Alle Studiengange sind grundsatzlich modular aufgebaut, was laut Wis-
senschaftsrat (2008a, S. 44) sowohl einen Austausch der Lehrinhalte als auch einen
Wechsel von einem zu einem anderen Studiengang erleichtert.

Der Hauptteil des Studiums an der BSA findet als Fernstudium statt (ca. 80 %).

Die Studierenden erhalten Studienbriefe, welche als zentrale Medien didaktisch auf
die speziellen Aspekte des Fernstudiums abgestimmt sind.

Alle Studienmodule werden durch Prasenzstudienphasen erganzt (ca. 20 %), in de-
nen keine neuen Inhalte vermittelt werden. lhr Ziel besteht in der Anwendung und
Festigung der Fernstudieninhalte sowie der Vermittlung praktischer Fertigkeiten und
Kenntnisse. Die Prasenzphasen werden zum Uberwiegenden Teil (zu tber 50 %) von
hauptberuflichen, mindestens diplomierten wissenschaftlichen Mitarbeitern geleitet,
die ihre Befahigung durch hervorragende fachliche Leistungen und mehrjahrige Be-
rufserfahrung nachweisen.

Betreuung und Beratung sind auf die besonderen Anforderungen des kombinierten
Fernstudiums abgestimmt. Interessenten erhalten einen kostenlosen Studienfiihrer
mit allen relevanten Informationen. Alle Informationen werden auch auf der Home-
page der BSA veréffentlicht, ebenso wie kommentierte Veranstaltungsverzeichnisse,
Studienverlaufsplane sowie Rahmenstudienplane usw.

Eine individuelle Studienberatung kann telefonisch Uber die Zentrale erfolgen. Nach
Terminvereinbarung kénnen auch persénliche Beratungsgesprache in der Zentrale
oder an einem der regionalen Studienzentren geflhrt werden.

Die fachwissenschaftliche Betreuung, das Tutoring, findet Gber die Zentrale in Saar-
briicken statt. Fir alle Fachgebiete bzw. Wissenschaftsbereiche stehen Tutoren so-
wie Professoren zur Verfugung. Die Studierenden haben auch die Méglichkeit, per E-
Mail an die Tutoren Fragen zu richten, die innerhalb von 24 Stunden abgerufen und
an die Experten des Fachgebietes zur Beantwortung weitergeleitet werden.

Besonderheit des dualen Studiums

Ergénzend zu der allgemeinen Beschreibung der KenngrdBen der beiden Einrichtungen (vgl.

Kap. 2.5.1) sowie der Beschreibung der Besonderheiten des Fernstudiums (vgl. Kap. 2.5.2)

werden in diesem Kapitel die Besonderheiten der Studiengénge der BSA — Privaten BA bzw.

der DHfPG als duale Studiengange beschrieben.

Nach dem Bericht der Bund-Lander-Kommission (2003, S. 12) gehen die Anspriiche und

zugrundeliegenden Konzeptionen der dualen Ausbildung im tertidren Bereich deutlich weiter,

als dass sie nur mit einem einzigen existierenden Studiengangs-Modell zu identifizieren wa-

ren. So wird laut dem Wissenschaftsrat (2010b, S. 59) unter dem Begriff ,duale Studiengén-
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ge“ eine Vielzahl von Studienangeboten subsumiert, ,die sich in der angestrebten Verzah-
nung zwischen Studium und beruflicher Praxis erheblich voneinander unterscheiden. Konsti-
tutives Merkmal dieser Studienangebote ist die Verteilung des Curriculums auf die Lernorte
Hochschule und Betrieb bzw. Arbeitsplatz. Zwischen diesen Lernorten bestehen tblicherwei-
se enge Kooperationen und Vertragsbeziehungen.“ Erganzend zu dieser Definition werden
insgesamt vier Formen dualer Studienangebote unterscheiden (Bundesinstitut fir Berufsbil-
dung, 2011a, S. 22; Wissenschaftsrat, 2010b, S. 105): (1) ausbildungsintegrierte und (2)
praxisintegrierte Studienangebote, welche der beruflichen bzw. akademischen Erstausbil-
dung dienen, gegentber (3) berufsintegrierten und (4) berufsbegleitenden Studiengangen,
welche ein Studium mit einer Erwerbstatigkeit verknipfen. Insgesamt kann konstatiert wer-
den, dass der Begriff ,duales Studium® weder einheitlich definiert noch rechtlich gesichert ist,
sondern dass lediglich Ansatze zur typologischen Beschreibung vorliegen (Bundesinstitut fur
Berufsbildung, 2011a, S. 22; Wissenschaftsrat, 2010b, S. 105).

Mit dem Beschluss vom September 1995 stellt die KMK (1995, S. 1) fest, dass auch ,die
Abschlisse der Berufsakademien nach dem Modell der Berufsakademien in Baden-
Wirttemberg Abschlisse im tertidren Bereich sind“. Insbesondere im Zusammenhang mit
dem Bologna-Prozess haben in den letzten Jahren zahlreiche Berufsakademien eine ,Evolu-
tion“ zu ,dualen Hochschulen“ vollzogen (Beverungen & Vogel, 2009). Nach Mielenhausen
und Steinkamp (2007, S. 1) haben alle dualen Hochschulen bzw. dualen Studienangebote
gemeinsam den Anspruch ,einen Mehrwert gegenlber herkémmlichen Studienmodellen zu
besitzen®. Laut Wissenschaftsrat (2010c, S. 19) treten duale Hochschulen bzw. duale Studi-
enangebote somit und auch grundsatzlich in Konkurrenz zu den praxisorientierten Studien-
angeboten an Fachhochschulen und an Universitaten.

Der Wissenschaftsrat (2002, S. 40-43, S. 11-113, 2010b, S. 59) hat bereits mehrfach auf
die Attraktivitat dualer Studiengénge hingewiesen und empfiehlt, u. a. auf der Basis von Um-
fragen (Stifterverband flr die Deutsche Wissenschaft, 2007), deren Ausbau. Duale Studien-
gange erfreuen sich nach dem Bundesinstitut flr Berufsbildung (2011a, S. 20) einer ,stetig
wachsenden Beliebtheit“ und stehen laut der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitge-
berverbande und dem Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft (2011, S. 7) ,bei Studie-
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renden, Hochschulen ... und Unternehmen hoch im Kurs."™' So verzeichnet das Bundesinsti-

tut fir Berufsbildung (2011a, S. 20) in seiner Datenbank ,Ausbildung Plus“ (zum 30.04.2011)

1o Laut Wissenschaftsrat (2010b, S. 107) ist die Datenlage bezliglich des Angebots an dualen Studiengangen aufgrund

von Abgrenzungsproblemen des Begriffes ,duale Studiengange® und aufgrund der fehlenden Erfassung optional dual
studierbarer Studiengange an deutschen Hochschulen ,schwierig“. Hinzu kommt, dass nach Mielenhausen et al. (2007,
S. 6-9) sechs unterschiedliche institutionelle Angebotstypen (Verwaltungs- und Wirtschaftsakademien, Berufsakade-
mien Typ A, Berufsakademien Typ B, private Hochschulen mit ausschlieBlich dualen Studiengangen, verwaltungs- und
ressortinterne Fachhochschulen fir den gehobenen Dienst, 6ffentliche Hochschulen) von dualen Studiengéngen unter-
schieden werden kénnen, wobei hier eine zunehmende Durchléssigkeit bzw. Verschmelzung der Typen zu erkennen ist.
Nach der von HIS durchgefiihrten Vollerhebung aller berufsbegleitenden und dualen Studienangebote wurden 2009 ins-
gesamt 745 duale Studiengdnge mit Bachelor-Abschluss und (lediglich noch) 27 duale Diplom-Studiengénge an Be-
rufsakademien angeboten (Netz & Volk, 2010, S. 6).

63



innerhalb eines Jahres eine Steigerung der Anzahl dualer Studiengéange von 20 %, eine
Steigerung der angebotenen dualen Studienplatze um 21 % und eine Zunahme der Angebo-
te der Unternehmen von 47 %.'%

Gleichwohl merkt der Wissenschaftsrat (2010b, S. 60) kritisch an, dass ,bei einer Vielzahl
dieser Studienangebote ... die Integration zwischen Studium und Praxis Uber eine organisa-
torische Verknipfung oder eine bloB zeitliche Abstimmung der beiden Lernorte, Hochschule
und Unternehmen®, nicht hinausgehe und ,[d]uale Studienangebote ... nur auf Basis einer
beidseitigen Hol- und Bringschuld von Hochschulen und Unternehmen erfolgreich sein®
kénnten. Daher fordert der Wissenschaftsrat (2010b, S. 60) zum einen die Hochschulen auf,
ihre Anstrengungen zur curricularen Integration der Praxisphasen in das Studium'®, insbe-
sondere im Rahmen der Anerkennung von in der Praxis erworbenen Kompetenzen, zu erho-
hen, die Qualitat der Betreuung in den Praxisphasen zu gewahrleisten und die Unternehmen
durch eine operational verbindliche Ausgestaltung in das Studium einzubinden. Zum anderen
fordert der Wissenschaftsrat (2010b, S. 60) die Arbeitgeber auf, ihre Bedarfe anzumelden
,2und in ausreichendem MaBe Ausbildungs- und Praxisplatze im Rahmen dualer Studienan-
gebote verbindlich bereit[zu]stellen®. Hiermit ist laut Wissenschaftsrat (2010b, S. 60) jedoch
ein erhebliches Risiko verbunden, da besonders duale Studiengénge respektive die Ausbil-
dungsbetriebe von den wirtschaftlichen, konjunkturellen Entwicklungen abhangig sind.'®

Mielenhausen et al. (2007, S. 10—-18) flihren bestatigend und ergéanzend zu den Ausfihrun-
gen des Wissenschaftsrates die folgenden drei Ubergreifenden Problembereiche dualer Stu-

dienangebote an:

= Abstimmung zwischen den Lernorten Theorie und Praxis: Hier wird haufig kritisiert,

dass durch ein ungeniigendes ,Schnittstellenmanagement® zwischen den Lernorten
zwei ,unverbundene Lernspharen entstiinden und somit die Voraussetzungen fur ein
gemeinsam verantwortetes Curriculum nicht erflllt seien. Dies kann auf institutioneller

Ebene u. a. durch Gremien erreicht werden, in denen neben den Vertretern der Aka-

102 Laut der Datenbank ,AusbildungPlus” teilen sich die 929 angebotenen dualen Studiengdnge nach Hochschulart wie

folgt auf (Stand 30.04.2011): 58,7 % (545) an Fachhochschulen (Zunahme von 38 %), 21,8 % (203) an sonstigen Hoch-
schulen (Zunahme von 7 %), 16,5 % (153) an Berufsakademien (Abnahme von 7 %) und 3 % (28) an Universitaten
(Bundesinstitut fir Berufsbildung, 2011, S. 23).

Je nach Interpretation und Umsetzung kénnte diese Empfehlung bzw. Forderung jedoch im Widerspruch zu der War-
nung des Wissenschaftsrates (2010b, S. 54-55) vor einer ,Uberspezialisierung” der Bachelorstudiengénge stehen,
denn diese erschwert die Ubersichtlichkeit fir Studierende und Arbeitgeber und kann den Hochschulwechsel wahrend
des grundstandigen Studiums und die Anschlussféhigkeit an weiterflihrende Studienangebote sowie die Berufseinmiin-
dung der Absolventen geféhrden.

Auch wenn dies mdglicherweise auf einzelne Branchen und Industriezweige zutrifft, kann es bezogen auf die Anzahl
aller dualer Studiengéange fir die Hauptphase der Finanz- und Wirtschaftskrise von 2008 und 2009 nicht bestatigt wer-
den, da auch in dieser Zeit die Anzahl der dualen Studiengange in Deutschland insgesamt stabil geblieben bzw. sogar
weiter angestiegen ist.
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demie/Hochschule auch Vertreter der Ausbildungspartner oder deren Organisationen
als gleichberechtigte Partner beteiligt sind.

= Bedarfs- und Nachfrageorientierung: Obwohl das Interesse von Unternenmen an dua-

len Studienprogrammen generell zunimmt, kommen nach den Angaben des Instituts
der deutschen Wirtschaft durchschnittlich 50 Bewerber auf jeden dualen Studien- bzw.
Ausbildungsplatz. Die Zulassungsfrage wird in den meisten Féllen somit Gber den be-
trieblichen Ausbildungspartner entschieden. Das quantitative Gewicht dualer Studien-
gange ist infolgedessen, bezogen auf den gesamten tertidren Bereich, primér durch
den ,Engpassfaktor® betriebliche Ausbildungsstatte begrenzt (Mielenhausen et al.,
2007, S. 2).

=  Qualitdtsmanagement: Als Kriterien fur die Qualitadt und Gleichwertigkeit dualer Studi-

enangebote sind die Zulassungskriterien zum Studium (neben den Ublichen Mindestkri-
terien fir die Zulassung fur ein Hochschulstudium zusatzlich die Auswahlkriterien der
Praxispartner), die Qualifikation der (hauptamtlich) Lehrenden, die Breite und Tiefe des
Studienangebotes sowie die Gesamtverantwortung fir das Curriculum anzusehen.
Bzgl. des wichtigsten Aufgabenbereiches des Qualitdtsmanagements bzw. der Quali-
tatssicherung, der Gesamtverantwortung fir das Curriculum, ist festzustellen, dass die
praktische Ausbildung insbesondere in klein- und mittelstandischen Betrieben in gréBe-
rer Zahl Defizite aufweist, da in diesen Betrieben entsprechend qualifizierte Betreuer
fehlen (Mielenhausen et al., 2007, S. 17).'%

Auch im Bericht der Bund-Lander-Kommission (2003, S. 39-45) werden diese Problembe-
reiche dualer Studiengange bestéatigt und u. a. durch das Problem der Anerkennung und
Anrechnung im Sinne der Durchlassigkeit der Bildungssysteme erganzt. So sind laut der
Bund-Lander-Kommission (2003, S. 43) nicht alle dualen Studiengange explizit auf eine ent-
sprechende Durchlassigkeit ausgerichtet.

Wie in Abbildung 3 skizziert, werden auch in den dualen Studiengangen der BSA — Privaten
BA bzw. der DHfPG die beiden Lernorte Hochschule und Betrieb kombiniert. Hierdurch ergibt
sich laut der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG die Chance einer engen Verzahnung des
Ausbildungs- und Beschaftigungssystems zum Vorteil einer praxisbezogenen und dennoch
wissenschaftlich fundierten Ausbildung. Auf diese Weise sollen die Praxisorientierung bzw.

105 Auch im Bereich der (subakademischen) Berufsbildung ist eine vergleichbare Situation gegeben. So hat die Aussetzung

der Ausbilder-Eignungsverordnung von 2003 bis 2009 durch die Bundesregierung zwar zu mehr Ausbildungsplétzen,
jedoch insgesamt zu einer deutlich geringeren Qualitat der Ausbildung gefiihrt (Ulmer & Jablonka, 2007).
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der Praxisbezug des wissenschaftlichen Studiums durch die unmittelbare Praxiserfahrung im
Sinne des handlungsorientierten Lernens sowie der Erwerb erweiterter Fachkompetenzen
und vor allem Sozialkompetenzen verbessert werden (BSA — Private Hochschule fir Praven-
tion und Gesundheitsmanagement, 2007, S. 18).

duales Studium

} |

betriebliche wissenschaftliches
Ausbildung Studium
kombiniertes
Studium
Fernstudium Priasenzstudium
(ca. 80 % der Lehre) (ca. 20 % der Lehre)

Abb. 3: Didaktisches Konzept der dualen Studiengédnge der BSA — Privaten BA und der DHfPG
(BSA — Private Hochschule fiir Prédvention und Gesundheitsmanagement, 2007, S. 18)

Alle Studierenden muissen entsprechend der Studienordnung bei der Immatrikulation einen
Ausbildungsvertrag mit einem geeigneten Betrieb vorweisen (BSA — Private Hochschule far
Pravention und Gesundheitsmanagement, 2007, S. 17, S. 45, S. 52). DemgemaB handelt es
sich in Anlehnung an die Typisierung des Wissenschaftsrates (2010b, S. 105) bei den Studi-
enangeboten der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG um ,praxisintegrierte duale Studienan-
gebote*.'%

Die Ausbildungsstatte muss dem Studiensekretariat die Eignung der Ausbildungsstatte sowie
die planmaBige und vollstandige Durchfihrung der Ausbildung in der Ausbildungsstatte nach
geltendem Studienverlaufsplan in schriftlicher Form bestatigen. Ferner muss die betriebliche
Ausbildung in den Unternehmen von Ausbildungsleitern verantwortet werden, welche Uber
eine entsprechende berufs- und arbeitspadagogische Qualifikation verfligen. Die betriebliche
Ausbildung soll sich dabei an den von der Hochschule vorgegebenen Studienverlaufsplanen,
Modulhandbiichern sowie den speziell fir die betriebliche Ausbildung entwickelten Handbu-
chern fir Ausbildungsbetriebe orientieren. Diese Dokumente geben dem Betrieb die relevan-
ten Studien- bzw. Ausbildungsinhalte vor, welche in der betrieblichen Ausbildung vermittelt
werden sollen. Auf dieser Basis sollen die Ausbilder fir jeden Studierenden einen individuel-
len betrieblichen Ausbildungsplan entwickeln. Dieser muss der Hochschule zu Beginn des
Studiums zur Uberpriifung vorgelegt werden. Neben diesen Dokumenten erfolgt die inhaltli-
che Abstimmung zwischen der Hochschule und den Ausbildungsstatten auch Uber eine ent-

106 Wenngleich in der Stellungnahme des Wissenschaftsrates (2008a, S. 45) zur Akkreditierung der DHfPG zu lesen ist:

.Damit handelt es sich nicht um eine duale Studienform®.
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sprechende Fernstudienbetreuung. Ferner bietet die BSA — Private BA bzw. DHfPG allen
Ausbildungsbetrieben respektive Ausbildungsleitern ein entsprechendes Seminar zur berufs-
und arbeitspadagogischen Qualifizierung an (BSA — Private Hochschule fiir Pravention und
Gesundheitsmanagement, 2007, S. 21).

Das Studienkonzept der BSA — Privaten BA wurde im Jahr 2005 vom Forum Distance -
Learning, dem Fachverband fur Fernlernen und Lernmedien e. V., als Innovation des Jahres
ausgezeichnet. Hierbei wurde besonders die Erweiterung des bewdahrten Erfolgskonzeptes
,<duales Studium“ um das System des kombinierten Studiums, bestehend aus Fernstudium
und Prasenzphasen, hervorgehoben (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 38—39). Dessen ungeach-
tet spricht der Wissenschaftsrat (2008a) in seinem Bewertungsbericht zur Akkreditierung der
DHfPG folgende Empfehlungen aus:

. In Zukunft soll ein auf Bildungseinrichtungen des Fernunterrichtes angepasstes Zertifi-
zierungsverfahren eingefihrt werden (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 50).

. Die DHfPG muss dafiir sorgen, dass die betrieblichen Ausbildungsstatten tber das ge-
eignete Personal verfiigen, und eine entsprechende Ausstattung vorweisen (Raumlich-
keiten, Ausbildungsmittel). Zu diesem Zweck ist vonseiten der DHfPG ein engmaschi-
ges Uberpriifungssystem der Ausbildungsbetriebe zu entwickeln und zu implementie-
ren (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 45—46).

" Bei einer Reakkreditierung sollte ein Qualitatskonzept fiir die Ausbildungsbetriebe und
speziell fur die Qualifikation der betrieblichen Ausbilder vorgelegt werden (Wissen-
schaftsrat, 2008a, S. 50).

" Es wird nachdrticklich empfohlen, das Seminar ,Ausbildungsleiter als Zusatzqualifika-
tion der betreffenden Betriebe vonseiten der DHfPG obligatorisch vorzuschreiben, um
die Ausbildungsqualitat in den Betrieben flachendeckend und umfassend zu sichern
(Wissenschaftsrat, 2008a, S. 52).

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass das Studienkonzept der BSA — Privaten
BA bzw. der DHfPG gemaB den ,Empfehlungen zur Differenzierung der Hochschulen® des
Wissenschaftsrates (2010c) das Potenzial besitzt, einen gréBeren ,Alternativenreichtum® im
Hochschulsystem (partiell) zu erflllen (Frank, Hieronimus, Killius & Meyer-Guckel, 2010, S.
10, S. 4) und somit einen Beitrag zu leisten, das Bildungspotenzial der Gesellschaft auszu-
schépfen und den Studierendenanteil fiir den zunehmenden Bedarf des Beschaftigungssys-
tems an wissenschaftlich qualifizierten Arbeitskraften zu erhéhen. Die Studienprogramme,
welche geman der Typisierung des Wissenschaftsrates (2010c, S. 105) als ,praxisintegrierte
duale Studienangebote® sowie entsprechend der Typisierung privater Hochschulen von
Frank et al. (2010, S. 6, S. 21-25) als ,Aufwerter®, ,flexible“ und ,berufsorientierte” einzustu-
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fen sind'”’, kénnen die Gewinnung insbesondere solcher Studienbewerber unterstiitzen,
welche von staatlichen Hochschulen nicht oder nur unzureichend angesprochen werden
(Frank et al., 2010, S. 7) und/oder nach dem Ende der Schulzeit oder nach einem Berufsab-
schluss vornehmlich praxisorientiert und/oder flexibel weiterlernen bzw. sich weiterqualifizie-
ren wollen (Frank et al., 2010, S. 13). Voraussetzung hierflr ist, dass die aufgefiihrten Kenn-
gréBen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG die entsprechenden Anforderungen hierzu
erfullen. Dies kann neben der Akkreditierung der Institution und der Programme zusétzlich
durch interne Evaluationsverfahren (vgl. Kap. 3), insbesondere Absolventenstudien (vgl.
Kap. 4), Gberprift werden.

3 Qualitat in Lehre und Studium

Insbesondere mit dem Bologna-Prozess (vgl. Kap. 2.3) hat das Thema und der Faktor ,Qua-
litdt" in Lehre und Studium an Dynamik gewonnen und ist europaweit zur ,driving force* im
Hochschulsystem avanciert (Nickel, 2007, S. 24). In diesem Kapitel sollen die Kennzeichen
von Qualitadt in Studium und Lehre und die ,Standards” des Qualitdtsmanagements (kurz
QM) in Studium und Lehre und deren Zusammenhang mit Absolventenstudien behandelt
werden. Erganzend hierzu sowie zu Kapitel 2.5 wird das Qualitdtsmanagement-Konzept der
BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG beschrieben.

3.1 Qualitatsbegriff und Qualitatsverstandnis

Die Unbestimmtheit des Qualitatsbegriffes

Obwohl es eine Definition des Begriffes ,Qualitat“ nach ISO'® bzw. DIN'® gibt, st68t man im
Rahmen der Auseinandersetzung mit dem Thema Qualitat in Lehre und Studium, wie bereits
in der vorliegenden Arbeit im Kontext der Okonomisierung der Bildung (vgl. Kap. 2.4.1) an-
satzweise erOrtert wurde, auf ein zentrales theoretisches und methodologisches Problem
(Komrey, 2001, S. 31, Teichler, 2006, S. 170—-171), aus dem sich eine zentrale Frage ergibt

107 ~Aufwerter sind Fachhochschulen, die sich in ausgewahlten Fachern der Akademisierung friiherer Lehrberufe, liberwie-

gend auf grundstandigem akademischem Niveau, verschrieben haben. Meist sind sie spezialisiert auf die Fachbereiche
Gesundheit, IT und Medien/Gestaltung, kaufmannische Berufe oder Handwerk” (Frank et al., 2010, S. 6). ,Flexible
sprechen mit ihren breit gefacherten Fernstudienangeboten, berufsbegleitenden und berufsintegrierten Studienformaten
insbesondere Personen mit hohen Flexibilittsbedirfnissen an und ermdéglichen diesen somit oft erst den Zugang zu
Hochschulbildung, liberwiegend auf grundstandigem akademischem Niveau“ (Frank et al., 2010, S. 6). ,Berufsorientier-
te sind private Fachhochschulen, die gepragt sind durch effiziente und arbeitsmarktorientierte Studiengéange, oft in en-
ger Partnerschaft mit ortsansassigen Unternehmen. lhr Angebotsportfolio ist ebenfalls breit gefachert und erstreckt sich
vom grundsténdigen Studium bis hin zu Master-Studiengangen” (Frank et al., 2010, S. 6).

Grad, in dem ein Satz inharenter Merkmale Anforderungen erfillt (ISO 9000:2000). Inhdrent bedeutet: einer Einheit
innewohnend, besonders als standiges Merkmal.

Definition nach DIN EN ISO 8402:1995: Gesamtheit von Merkmalen (und Merkmalswerten) einer Einheit bezliglich ihrer
Eignung, festgelegte und vorausgesetzte Erfordernisse zu erfillen.
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(Komrey, 2006, S. 252): Was kennzeichnet Qualitat in Lehre und Studium? Kromrey (2006,
S. 252) beginnt seine Ausflihrungen zu dieser Frage des Qualitatsverstéandnisses respektive
zur Unbestimmtheit des Begriffes ,Qualitat® mit der einfachen Feststellung: ,Eine Qualitat
,alles in allem* existiert nicht.” Qualitat kann vielmehr sehr Unterschiedliches bedeuten, da
sie keine Eigenschaft eines einziges Sachverhaltes, sondern ein mehrdimensionales Kon-
strukt ist, welches zum Zwecke der Beurteilung von auBen an den Sachverhalt herangetra-
gen wird (Kromrey, 2001, S. 31); ferner sind die Unterscheidung verschiedener Aspekte oder
Dimensionen von Qualitat (Kriterien) sowie VergleichsmaBstédbe (Standards) vonnéten
(Kromrey, 2006, S. 252). Im Bereich der Lehre ist dies jedoch nicht so einfach, da diese kein
Sachverhalt ist, dessen Merkmale direkt ablesbar und somit objektiv messbar wéren. Die
Lehre ist eine Dienstleistung, deren Qualitat sich erst (gemaB dem Uno-actu-Prinzip) in der
Interaktion von Lehrenden und Lernenden herstellt. Auflistungen von Merkmalen guter Lehre
setzen eher an der didaktischen Oberflache an und verdeutlichen, dass es schwerféllt einen
einheitlichen Kriterienkatalog fir ,gute Didaktik* zu erstellen (Kromrey, 2006, S. 252). Quali-
tat in der Lehre ist nach Kromrey (2006, S. 252) somit eine ,relationale Eigenschaft* und be-
darf folglich einer relativen Qualitatsdefinition. Erganzend zu diesen Erkenntnissen gibt
Kromrey (2001, S. 38; 2006, S. 245) auf der Basis empirischer Befunde der Bildungsfor-
schung zu bedenken, dass sowohl der Verlauf als auch der Erfolg eines Studiums ,in hohem
MaBe von Merkmalen ... der Individualsphére der Studierenden® (z. B. Lebenssituation, Inte-
ressen und Leistungsmotive) abhangen und die ,von den Tragern des Studiengangs beein-
flussbaren Gegebenheiten ... lediglich (wenn sie von schlechter Qualitat sind) das Studium
erschweren oder (bei guter Qualitat) erleichtern® kénnen.

Spannungsfeld Wissenschaftlichkeit und Beschaftigungsfahigkeit

Auch der Wissenschaftsrat (2008b, S. 17) stellt fest, ,dass unterschiedliche Auffassungen
Uber die Festlegung des Zwecks und damit zugleich auch Gber das Verstandnis von Qualitat
der Hochschullehre bestehen®. In seinen ,Empfehlungen zur Qualitatsverbesserung von Leh-
re und Studium® verfolgt der Wissenschaftsrat (2008b, S. 18) nach eigenen Angaben ,ein
komplexes, multidimensionales und multifunktionales, die vielfaltigen Aspekte der Hoch-
schulbildung berlcksichtigendes Qualitatsverstandnis®. Hierbei geht der Wissenschaftsrat
(2008b, S. 18) davon aus, ,dass die Eintbung wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens
ein unverzichtbares Prinzip jeglichen Studierens bildet und als konstitutives Qualitdtsmoment
auch eines berufsorientierten Studiums zu betrachten ist* und sich ein Hochschulstudium
durch das ,Prinzip der Wissenschaftlichkeit“ von anderen Ausbildungs- und Bildungswegen
unterscheidet, wie dies bereits an anderen Stellen dieser Arbeit vergleichbar ausgefiihrt wur-
de (vgl. Kap. 2.4.1, Kap. 2.4.2).
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Daneben wird ,Employability* (,Beschaftigungsfahigkeit‘) zunehmend als ein zentrales Quali-
tatsmerkmal bei der Entwicklung und Evaluation von Studiengangen, speziell im Kontext des
Bologna-Prozesses (vgl. Kap. 2.3), diskutiert (Anz, 2008; Blancke, Roth & Schmid, 2000;
Burger & Teichler, 2008; Dohme, Gebauer & Lemke, 2006; Mielenhausen & Steinkamp,
2007, S. 12; Schomburg, 2010; Tegethoff, 2008; Teichler, 2009). Nach Teichler (2009, S. 20)
war die ,Wissenschafts- und Berufsorientierung® von Studiengéngen in Deutschland bereits
vor dem Bologna-Prozess ein ,heiBes Thema“.'"® So sorgten beispielsweise die im HRG

enthaltenen Vorgaben zur beruflichen Relevanz der Studiengénge'"

schon langer fur kont-
roverse Diskussionen. Auch die ,Employability“ steht zunehmend in der Kritik, da angezwei-
felt wird, dass diese erreichbar sei, und weil der Begriff bzw. das Konzept der ,Beschafti-
gungsfahigkeit” in der Tradition europaischer Arbeitsmarktpolitik urspringlich auf die (Re-)
Integration arbeitsmarktpolitischer Problemgruppen (d. h. von Personen, die man Uberhaupt
kaum bzw. nicht beschaftigen kann) abzielte und erst im Kontext des Bologna-Prozesses als
Ausbildungsziel respektive als outcomeorientiertes Qualitdtsmerkmal von Hochschulen pro-
pagiert wird (Birger & Teichler, 2008, S. 27-28; Lenz et al., 2010, S. 226; Teichler, 2009, S.
26).""? Unter anderem deshalb ist der Begriff ,Employability* fiir Teichler (2009, S. 26) ein
,verunglickter Terminus®, der, insbesondere im Kontext der Outcome-Orientierung der neu-
en Studiengange, durch den Begriff ,berufliche Relevanz* ersetzt werden sollte.

Folgt man Teichler (2009, S. 33), wird ,die Frage der beruflichen Relevanz von Studiengan-
gen auch in Zukunft einen hohen Stellenwert ...haben®. Hierbei werden sich die Hochschulen
bei der Studienganggestaltung vermutlich weiter im Spannungsfeld von Wissenschaftlichkeit
und Berufsfahigkeit sowie zwischen den Extremen einer ,Was darf’s denn sein?“-Anpassung
an mutmasBliche Anspriiche des Beschéftigungssystems auf der einen Seite und einer ,EI-
fenbeinturm-Mentalitat''® auf der anderen Seite bewegen. Nach Teichler (2009, S. 33-34)
wird es daher und dabei die Aufgabe der Hochschulen sein, ,ihre Vorstellungen Uber die
Beziehungen von Studium und Beruf starker evidenz-basiert [sic] weiterzuentwickeln ... sich

1o Wie die Ausfiihrungen in Kapitel 2.1 zeigen, durchzieht dieses Thema nahezu die gesamte historische Entwicklung der

Hochschulen.

§ 2 Aufgaben: Sie [die Hochschulen] bereiten auf berufliche Tatigkeiten vor, die die Anwendung wissenschaftlicher
Erkenntnisse und wissenschaftlicher Methoden oder die Fahigkeit zu kiinstlerischer Gestaltung erfordern. § 7 Ziel des
Studiums: Lehre und Studium sollen den Studenten auf ein berufliches Tatigkeitsfeld vorbereiten und ihm die dafilr er-
forderlichen fachlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und Methoden dem jeweiligen Studiengang entsprechend so vermitteln,
dass er zu wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit und zu verantwortlichem Handeln in einem freiheitlichen, de-
mokratischen und sozialen Rechtsstaat befahigt wird. § 8 Studienreform: Die Hochschulen haben die stéandige Aufgabe,
im Zusammenwirken mit den zustandigen staatlichen Stellen Inhalte und Formen des Studiums im Hinblick auf die Ent-
wicklungen in Wissenschaft und Kunst, die Bedirfnisse der beruflichen Praxis und die notwendigen Veranderungen in
der Berufswelt zu Uberprifen und weiterzuentwickeln.

Dies kénnte auch ein Grund sein, weshalb eine einheitliche und eindeutige Definition des Begriffes nicht vorliegt. Unge-
achtet dessen sei exemplarisch auf Dohme et al. (2006, S. 3) verwiesen, die im Kontext ihrer Absolventenstudie zu den
Kulturwissenschaften an der Europa-Universitédt Viadrina Frankfurt (Oder) ,Employability“ wie folgt umschreiben: ,Fa-
higkeit einer Person, auf der Grundlage ihrer fachlichen Kompetenzen und Handlungskompetenzen, Wertschépfungs-
und Leistungsfahigkeit ihre Arbeitskraft anbieten zu kédnnen und damit in das Erwerbsleben einzutreten, ihre Arbeitsstel-
le zu halten oder, wenn nétig, sich eine neue Erwerbsbeschaftigung zu suchen®.

Die Universitat wird seit dem spéaten 19. Jahrhundert ,mit dem Elfenbeinturm als Symbol der arroganten Absonderung
von und in der Welt verglichen® (Rliegg, 2010, 32). Die Hochschulreformen und Studentenbewegungen nach dem Zwei-
ten Weltkrieg fiihrten zu einer ,Sprengung“ des Elfenbeinturms (Riiegg, 2010, S. 31-37).
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starker mit den Wirkungen ihrer Tatigkeit auseinander zu setzen, und ... in starkerem MaBe
... Informationen Uber Beschaftigung und Beruf ihrer Absolventen systematisch zu verarbei-

ten”.

Qualitat im Fernstudium

Wie bereits an anderer Stelle in dieser Arbeit aufgezeigt, stellt ein Fernstudium eine beson-
dere Lehr-/Lernform dar (vgl. Kap. 2.5.2). Demzufolge wird auch die Qualitat eines Fernstu-
diums nicht nur von den Qualitatskriterien und -merkmalen der traditionellen (Présenz-
JHochschullehre und des traditionellen (Présenz-)Hochschulstudiums, sondern zusatzlich
durch die besonderen Qualitatskriterien und -merkmale eines Fernstudiums beeinflusst. Die
Operationalisierung der Qualitat eines (im Sinne des Gesetzgebers definierten) Fernstudi-
ums erfolgt grundlegend Uber den Staatsvertrag flr das Fernunterrichtswesen und das Fern-
unterrichtsschutzgesetz (kurz FernUSG; vgl. Kap. 2.5.2). Diese bundesweit einheitlichen und
glltigen Rechtsgrundlagen regeln nicht nur die Gute bzw. Qualitéat der Vertragsgestaltung im
Sinne des Verbraucherschutzes, sondern beinhalten auch Vorschriften zur (inhaltlichen) Eig-
nung des Fernlehrgangs."'* So muss beispielsweise der Fernlehrgang ,die zum Erreichen
des angegebenen Lehrgangszieles erforderlichen Kenntnisse und Fahigkeiten vollstandig,
fachwissenschaftlich einwandfrei und didaktisch aufbereitet vermitteln® (Artikel 8, Abs. 2 des
Staatsvertrages). Dies erfordert nach Artikel 8 des Staatsvertrages fir das Fernunterrichts-
wesen u. a. die Beachtung fernunterrichtsdidaktischer Grundséatze und die Anwendung be-
wahrter oder neuer erfolgversprechender didaktischer Methoden, eine angemessene Anzahl
geeigneter Kontrollfragen oder Ubungsaufgaben zur standigen Selbstkontrolle des Teilneh-
mers mit Lésungsanleitungen oder Lésungen, eine angemessene Anzahl von Prifungen und
von Korrekturaufgaben und begleitenden Unterricht (Abs. 2, Ziffer 6).

Auch die bereits in dieser Arbeit (vgl. Kap. 2.5.2) angesprochenen ,Praktischen Regeln far
gute Fernlehre® (Arbeitsgemeinschaft fir das Fernstudium an Hochschulen & Forum Distan-
ce Learning, 2005) fuhren in Analogie zu den Rechtsgrundlagen mit dem Lernangebot (Inhal-
te, Didaktik, Medien), der Betreuung (Beratung, Kommunikation, Prifung) und der Institution
(Funktionstlichtigkeit, Qualitdtsmanagement) drei wesentliche Kriterien von Fernlehre/-
studium auf, welche prazisiert durch entsprechende Leitprinzipien und essentielle Kriterien
die Qualitat des Fernstudiums beschreiben.''®

B Im Staatsvertrag Uber das Fernunterrichtswesen und im Fernunterrichtsschutzgesetz werden ausschlieBlich Begriffe wie

Fernunterricht, Fernlehrgang etc. verwendet. Dennoch sind diese Rechtsgrundlagen auch fiir Fernstudienangebote ei-
ner Hochschule verbindlich, wenn diese im Sinne des Gesetzes Uber die ZFU zugelassen werden missen, d. h. wenn
das Angebot privatrechtlich, gegen Entgelt durchgefiihrt wird.

Beziglich der Details sei auf das entsprechende Dokument verwiesen (Arbeitsgemeinschaft fiir das Fernstudium an
Hochschulen & Forum Distance Learning, 2005).
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Bedingungen fiir Qualitat in Lehre und Studium

Nach den Ausfiihrungen des Wissenschaftsrates (2008b, S. 39) ist im Hochschulbereich
insgesamt ,die Anerkennung fir ein Engagement in der Lehre systematisch niedriger als fir
ein Engagement in der Forschung“ und werden nur ,z6égerlich MaBnahmen ergriffen, um
qualitativ gute Leistungen in Studium und Lehre zu identifizieren und zu belohnen®. Vielmehr
ist die Ausgangslage fir die Qualitat in Lehre und Studium nach der Beschreibung vom Wis-
senschaftsrat von vier Bedingungen gepragt. So ist erstens der Zeitaufwand flr Forschung
und Lehre, gemessen an dem Zeitbudget sowie den vielfaltigen Aufgaben und steigenden
Studierendenzahlen, zu groB und somit fir das Personal nicht leistbar (Wissenschaftsrat,
2008b, S. 39). Als Folge wird u. a. die Lehre in groBem Umfang auch durch nichtprofessora-
les Personal getragen (Wissenschaftsrat, 2008b, S. 40). Zweitens ist die Personalstruktur
angesichts des vielfaltigen Aufgabenspektrums nicht angemessen differenziert. Es fehlen
haufig immer noch Wissenschaftler mit einem Schwerpunkt in der Lehre sowie Stellen fir die
im Zusammenhang mit der Lehre stehenden administrativen Aufgaben (Wissenschaftsrat,
2008b, S. 41—42). Drittens steht an allen Hochschulen, jedoch insbesondere an den Univer-
sitaten, die Lehre in einem Spannungsverhaltnis zu den anderen Aufgaben der Hochschul-
lehrer. Der Stellenwert der Lehre ist dabei nach wie vor geringer als der Stellenwert der For-
schung, da vor allem die mdéglichen Reputationsgewinne in der Forschung deutlich héher
sind als in der Lehre (Wissenschaftsrat, 2008b, S. 42). Viertens fehlt die professionelle Quali-
fizierung. D. h., im Gegensatz zur hochprofessionalisierten Forschung wird die Fahigkeit, ,,zu
lehren und Studierende zum Lernen anzuregen ..., im deutschen Hochschulsystem nur un-
zureichend sowie wenig systematisch vermittel und gelernt® (Wissenschaftsrat, 2008b, S.
43).

Der Wissenschaftsrat (2008b, S. 56) mahnt in seinen ,Empfehlungen zur Qualitatsverbesse-
rung von Lehre und Studium® ,eine entschlossene Weichenstellung durch die Hochschulpoli-
tik und die Hochschulen an* und versucht mit seinen ,wesentlichen Kennzeichen férderlicher
Lehr- und Studienbedingungen an Hochschulen® Kriterien und Standards der Qualitat in Leh-

re und Studium zu operationalisieren.

Neue Ansiétze und Ausblick

Bezogen auf eine ,gute Didaktik” (Kromrey, 2006, S. 253) empfiehlt die HRK (2008a, S. 3—4)
im Kontext der Diskussion zur Qualitat in Lehre und Studium auf der Basis ihres Strategie-
papiers ,Fur eine Reform der Lehre in den Hochschulen® eine ,studierendenzentrierte Leh-
re“, welche ,nach der Hochschul- und Unterrichtsforschung viel effektiver als eine reine Wis-
sensvermittlung“ und als ,Kern eines geanderten Grundverstandnisses von Lehre ... Grund-
lage der Umgestaltung der Lernumgebung® in den Hochschulen ist (HRK, 2008a, S. 3). Eine
studierendenzentrierte Lehre ist nach den Ausfihrungen der HRK (2008a, S. 4-8) nicht nur
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eine strategische Aufgabe der Hochschulen (z. B. Schaffung eines Handlungsrahmens),
sondern eine Herausforderung flir die Lehrenden (z. B. neue Lehrstrategien und -konzepte)
sowie die Studierenden (z. B. neue Lernformen, Ubernahme von Mitverantwortung, hohe
Studienmotivation, angemessene Vorkenntnisse) und erfordert bestimmte Rahmenbedin-
gungen durch die Hochschulpolitik bzw. die Lander.

Obwohl besonders durch hochschulpolitische Gremien (wie beispielsweise den Wissen-
schaftsrat und die HRK) zahlreiche Anséatze und Konzepte vorliegen, muss Kromrey (2006,
252) zugestimmt werden, dass es fir die Lehre und das Studium (immer noch) keine Qualitat
,alles in allem*“ gibt, welche von allen Beteiligten uneingeschrankt akzeptiert wirde, und so-
mit folglich explizit und implizit kein einheitlicher und ,objektiver” Qualitatsbegriff und kein
einheitliches und ,objektives” Qualitédtsverstandnis in Lehre und Studium existiert. Dessen
ungeachtet soll in dem nachfolgenden Kapitel dargestellt werden, wie besonders die Ansatze
des Qualitatsverstéandnisses der Hochschulpolitik in den unterschiedlichen Vorgaben, Forde-
rungen und Empfehlungen zur Qualitédtssicherung und zum QM in Lehre und Studium be-
ricksichtigt und eingebunden werden.

3.2 Qualitdtsmanagement in Lehre und Studium

Ausgangslage und Entwicklungen

Die Anzahl der hochschulpolitisch (HRK, KMK, WR, AR, WR) sowie wissenschaftlich (Mittag,
Bornmann & Daniel, 2003; Spiel, 2001) gepragten Veréffentlichungen und Grundlagen zum
Thema ,Qualitdtsmanagement” in Studium und Lehre ist betrachtlich (vgl. auch Abb. 4).
Selbst spezielle Bereiche, wie die ,Qualitédtssicherung dualer Studiengénge“ (Barth &
Reischl, 2008a; Barth & Reischl, 2008b) oder Qualitat im Fernstudium (Diekmann & Leh-
mann, 2009), werden thematisiert. Hierbei ist jedoch insgesamt zu erkennen, dass die in
diesem Kontext aufgeflhrten Begriffe nicht einheitlich verwendet und eindeutig abgegrenzt
werden. Auch die HRK (2006d, S. 17) merkt kritisch an, dass ,Qualitéatssicherung” ein allge-
meiner Begriff sei, ,der viele Interpretationen zul[asse]’. So wird haufig beispielsweise von
Qualitatssicherung oder Qualitédtsverbesserung gesprochen, obwohl letztlich QM als Uberge-
ordneter Begriff gemeint ist.'"® QM an Hochschulen findet nach Nickel (2007, S. 19) (iberdies
in einem Spannungsfeld statt, ,das sich zwischen Selbstreflexion und Fremdbeurteilung,
aber auch zwischen Steuerung und Selbstorganisation sowie zwischen Individuum und Or-
ganisation bewegt®. So weist Nickel (2007, S. 16) darauf hin, dass lange Zeit die Auffassung
herrschte, dass es in den Hochschulen, insbesondere den Universitaten, durch die kollegiale

e Nach ISO 9000:2000 ist Qualitatssicherung Teil des Qualitdtsmanagements, der auf das Erzeugen von Vertrauen und

darauf gerichtet ist, dass Qualitatsanforderungen erfullt werden. Nach DIN EN ISO 8402, 1995-08 , Ziffer 3.5, ist unter
Qualitatssicherung jede geplante und systematische Tatigkeit zu verstehen, die innerhalb des QM-Systems verwirklicht
und dargelegt wird, um Vertrauen dahingehend zu schaffen, dass eine Einheit die Qualitatsforderung erfiillen werde.
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Kritik und freie Auseinandersetzung bzw. die wissenschaftlichen Methode selbst schon im-
mer eine binnenorientierte Form der Qualitatssicherung gegeben habe und sich wissen-
schaftliche Qualitat somit vor allem an den internen Anforderungen der ,Scientific Communi-
ty“ (der ,wissenschaftlichen Gemeinschaft‘) messen lassen misse. Dabei setzt nach Emrich
und Froéhlich (2010, S. 128) die ,Scientific Community“ als ,Tragerin, Bewahrerin und Rezipi-
entin des reinen Wissenschaftsethos® die Qualitatsstandards fest, ,an denen individuelle
Leistung gemessen werden soll“. Diese Auffassung wird neben den historischen Hintergrin-
den (vgl. Kap. 2.1) zur Universitat als ,ldee und Betrieb*'"” u. a. auch dadurch legitimiert,
dass Wissenschaft, Forschung und Lehre nach dem Grundgesetz generell den Schutz einer
gesetzlich verbrieften Freiheit und Unabhéngigkeit genieBt (Art. 5 Abs. 3 Satz 1: ,Kunst und
Wissenschaft, Forschung und Lehre sind frei®).

Nickel (2007, S. 17) konstatiert, dass es (speziell in der ,Scientific Community“) zwar immer
noch unbestritten und Konsens ist, dass Qualitat bzw. ,hervorragende Leistungen wesentlich
von der intrinsischen Motivation und persénlichen Eignung des wissenschaftlichen Personals
abhangen*, sich der Qualitatsbegriff im Hochschulbereich in den letzten Jahren jedoch er-
heblich verandert und erweitert hat und die Hochschulen daher beim Thema ,Qualitat* nicht
ohne ,externes Regulativ‘ auskommen, bei dem Hochschullehrer nunmehr der Gegebenheit
gegenibergestellt sind, ,die Glte ihrer Leistungen in Forschung und Lehre an teils fachli-
chen, teils organisations- und wissenschaftspolitisch vorgegebenen MaBstaben messen und
dartber hinaus durch externe Experten begutachten lassen zu missen* (Nickel, 2007, S.
17).""® Neben der ,Forderung nach mehr Transparenz und Rechnungslegung ... tber den
verantwortungsbewussten Umgang mit den staatlich bereitgestellten Geldern® (Friedrich,
2006, S. 5) sind hierfir nach Nickel (2007, S. 17—18) drei Hauptursachen zu nennen. Erstens
genligt es nicht mehr, in Forschungs- und Lehrberichten'® die Tatigkeiten der Akteure der
Hochschulen ,einfach nur zu beschreiben®. Vielmehr missen Lehr- und Forschungstatigkei-
ten anhand von Vergleichen qualitativ eingeordnet werden, damit den Akteuren in den Fakul-
taten/Fachbereichen durch das Bereitstellen von Wissen Uber sich selbst die Mdglichkeit
gegeben wird, ihre persénlichen und die Leistungen ihres Fachs bzw. ihrer Organisations-

" Der Begriff der Universitat als ,Idee und Betrieb“ geht auf Paris (2001) zuriick.

Hierbei ist jedoch kritisch zu hinterfragen, ob es auBerhalb der Scientific Community Experten gibt, die tatsachlich in der
Lage sind die Giite exzellenter Wissenschafts- und Forschungsleistungen zu beurteilen bzw. zu begutachten. Gegen
diese von auBen verlangte Transparenz und die damit verbundenen neuen Steuerungselemente haben 2004 drei Uni-
versitaten/Fakultaten Verfassungsbeschwerden beim Bundesverfassungsgericht eingereicht. Das Bundesverfassungs-
gericht hat am 26. Oktober 2004 beschlossen, die Verfassungsbeschwerden mit den folgenden Leitsatzen zuriickzu-
weisen: 1.) Die gesetzliche Zuweisung von Entscheidungskompetenzen an monokratische Leitungsorgane von Hoch-
schulen ist mit Art. 5 Abs. 3 Satz 1 GG vereinbar, sofern diese Kompetenzen sachlich begrenzt sind und zugleich orga-
nisatorisch hinreichend gewahrleistet ist, dass von ihrer Wahrnehmung keine strukturelle Gefahrdung der Wissen-
schaftsfreiheit ausgeht. 2.) Art. 5 Abs. 3 Satz 1 GG enthélt kein Verbot, an die Bewertung wissenschaftlicher Qualitat
Folgen bei der Mittelverteilung anzukniipfen. Die Entscheidung des Gesetzgebers, die Verteilung von Mitteln im Hoch-
schulbereich auch leistungsorientiert vorzunehmen, ist verfassungsrechtlich nicht zu beanstanden, wenn eine wissen-
schaftsadaquate Bewertung der Leistung hinreichend gewabhrleistet ist. 3.) Zur VerfassungsmaBigkeit der Mitwirkungs-
und Kontrollbefugnisse von Hochschulraten: Link zum Beschluss:
http://www.bundesverfassungsgericht.de/entscheidungen/rs20041026_1bvr091100.html).

Zum Thema Lehrberichte sei stellvertretend auf Sandfuchs und Stewart (2002) verwiesen.
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einheit selbst organisiert zu verbessern und weiterzuentwickeln (Nickel, 2007, S. 17). Zwei-
tens bendtigen die Leitungskrafte auf zentraler (Rektorat/Dekanat) und dezentraler Ebene
(Dekanat) aufgrund ihrer Rechenschaftspflicht gegenlber ihrem Auftraggeber, Staat und
Gesellschaft, Wissen Uber die Qualitat der Leistungen, die ihre Organisation in Forschung,
Lehre und Studium hervorbringt, um steuern und managen zu kénnen (Nickel, 2007, S. 17).
Und drittens hat insbesondere durch den vermehrten Einsatz von Wettbewerbsmechanismen
der AuBendruck zugenommen. Hierzu zdhlen bezogen auf die Forschungsqualitat u. a. die
Exzellenzinitiative sowie nationale und internationale Rankings'?® und bezogen auf die Lehr-
und Lernqualitat u. a. der Wettbewerb ,Exzellente Lehre®."®' Im Bereich Lehr- und Lernquali-
tat hat sich auBerdem gerade durch den Bologna-Prozess (vgl. Kap. 2.3) ein zunehmender
politischer Druck flr die Hochschulen aufgebaut, ihre Studiengénge entsprechend européi-
schen Qualitatsstandards zu betreiben und deren Einhaltung durch die Akkreditierung der
Studienprogramme unter Beweis zu stellen (Nickel, 2007, S. 17-18). Kaufmann (2009, S.
12) ist in seinem Forschungsprojekt zu der Erkenntnis gelangt, dass ,AuBendruck® eine ,fak-
tisch notwendige Bedingung® ist, um die Hochschulen zur Implementierung eines Qualitats-
sicherungssystems zu ,aktivieren®. Laut Weiler (2007, S. 193) missen gerade private Hoch-
schulen ,ein vergleichsweise starkeres Interesse an Qualitatssicherung und Qualitatskontrol-
le“ als 6ffentliche Hochschulen haben, da die privaten Hochschulen (vgl. Kap. 2.4.2) ,konsti-
tutionell starker geféhrdet sind und dieser Gefahr durch eine méglichst glaubwirdige und
transparente Qualitatskontrolle begegnen missen®.

Hochschulpolitische und gesetzliche Rahmenbedingungen

Die hochschulpolitischen Rahmenbedingungen, welche sich im Kontext des Bologna-
Prozesses ergeben, wurden in dieser Arbeit bereits vorgestellt und diskutiert (vgl. Kap.
2.3.1). Hierbei wird ersichtlich, dass schon in der Bologna-Erklarung von 1999 eine europai-
sche Zusammenarbeit im Bereich der Qualitatssicherung vereinbart wurde. Im Kommuniqué
von Berlin (Européische Hochschulminister, 2003, S. 3) sowie im Kommuniqué von Bergen
(Europaische Hochschulminister, 2005, S. 3) wurde die Férderung der Qualitatssicherung
auf institutioneller, nationaler und européischer Ebene bzw. die Umsetzung der ,Standards
und Leitlinien fur die Qualitatssicherung im Europédischen Hochschulraum® (im Original
"Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Higher Education Area")
der “European Association for Quality Assurance in Higher Education” [ENQA] (2005; HRK,
2006d) als mittelfristige Prioritdt und Ziel festgeschrieben und im Kommuniqué von London

120 Zum Sinn und zur Methodenkritik von Hochschulrankings wird an dieser Stelle nochmals auf Maak-Rheinlander (2004)

verwiesen.

Weitere Informationen zur Exzellenzinitiative sind auf der Homepage der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(Link:http://www.dfg.de/foerderung/programme/exzellenzinitiative/index.html) zu finden. Zum Wettbewerb ,Exzellente
Lehre” sei auf die Homepage www.exzellente-lehre.de verwiesen.
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(Europaische Hochschulminister, 2007, S. 4-5) weiterfihrend thematisiert. Diese Standards
und Leitlinien der ENQA wurden von allen Bologna-Unterzeichnerstaaten begriiBt und aner-
kannt und zur Umsetzung und Anwendung fir die jeweilige nationale Ebene empfohlen
(HRK, 2006d). Trotz der damit verbundenen Vereinbarungen und Erklarungen auf EU-Ebene
ist Bildungspolitik gemaB dem EU-Vertrag und dem Subsidiaritatsprinzip noch immer vorran-
gig und letztendlich eine nationale Angelegenheit. In der Bundesrepublik Deutschland erfolg-
te die grundlegende rechtliche Regelung von Hochschulen und sonstigen Einrichtungen des
tertidren Bereichs bisher Uber das Hochschulrahmengesetz und die Hochschulgesetze der
Lander. Nach diesen Gesetzen unterliegen alle Hochschulen einer staatlichen Aufsicht. Die-
se Rechtsaufsicht bezieht sich auf alle Bereiche der Hochschulen. Hierbei sind die entspre-
chenden Landesgesetze sowie Beschlisse bzw. Empfehlungen der KMK (2010), HRK
(2006a, 2006b, 2006c, 2007e, 2008a) und des Akkreditierungsrates (2008, 2009) die ent-
scheidenden rechtlichen Grundlagen sowie hochschulpolitischen Vorgaben fiir die Qualitats-
sicherung an Hochschulen in Deutschland und die Akkreditierung von Studiengéngen (HRK,
2007c, S. 6).' Obwohl die Hauptverantwortung fiir die Qualitatssicherung entsprechend
dem Grundsatz der institutionellen Autonomie bei jeder Hochschule selbst liegt (HRK, 2007b,
S. 5; HRK, 2007c, S. 14), missen die Hochschulen bei der Auswahl, Implementierung und
Anwendung ihres Qualititsmanagementkonzeptes, inklusive der damit verbunden Qualitats-
sicherungs- und EvaluationsmaBnahmen, neben den europédischen und nationalen insbe-
sondere die landerspezifischen (gesetzlichen) Regelungen zur Qualitatsentwicklung und -
sicherung berlcksichtigen (vgl. Abb. 4).

122 Eine Zusammenfassung zur Entwicklung der Qualitétssicherung im Hochschulbereich in Deutschland liefert Friedrich

(2008, S. 6-11).
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Gesetzliche Grundlagen

Sonstige Grundlagen

HRG:

(seit 01.10.2008 aufgehoben)

§ 6 Bewertung der Forschung, Lehre

Die Arbeit der Hochschulen in Forschung und Lehre, bei
der Férderung des wissenschaftlichen Nachwuchses sowie
der Erfullung des Gleichstellungsauftrags soll regelmaBig
bewertet werden.

Die Studierenden sind bei der Bewertung der Qualitat der
Lehre zu beteiligen. Die Ergebnisse der Bewertungen
sollen vero6ffentlicht werden.

Hochschulgesetze der Lénder:

(hier UG Saarland)

§ 5 Qualitatssicherung

(1) Die Universitat errichtet ein eigenes System zur Siche-
rung der Qualitat ihrer Arbeit ....

(3) An der Bewertung der Lehre wirken die Studierenden
... mit.

(4) Die Universitat trifft ... weitere Bestimmungen Uber
Bewertungsverfahren und Uber die Verdffentlichung der
daraus gewonnenen Ergebnisse.

OECD / UNESCO:
= Gemeinsame Richtlinien zur Qualitatssicherung in der
grenziberschreitenden Hochschulbildung (Guidelines
for Quality Provision in Cross-Border Higher Educati-
on)

EU/Bologna-Prozess:

= Bologna-Erklarung (1999)

= Prager Kommuniqué (2001)

= Berliner Kommuniqué (2003)

= Bergener Kommuniqué (2005); Verabschiedung der
Standards and Guidelines for Quality Assurance in the
European Higher Education Area von ENQUA

= Londoner Kommuniqué (2007)

= Leuven-Kommuniqué (2009)

= Budapest/Wien-Kommuniqué (2010)

KMK:
= KMK-Beschluss zur Qualitatssicherung in der Lehre
(KMK, 2005)
= KMK-Beschluss zur Qualitatssicherung in der Hoch-
schulforschung (2006)
= KMK-Beschluss zum Wettbewerb ,Exzellente Lehre®
(KMK, 2008)

HRK:

= Hochschulgesetzliche Regelungen zur Qualitatssiche-
rung (HRK, 2001)

= Standards und Leitlinien fir die Qualitatssicherung im
Européischen Hochschulraum (HRK, Beitrdge zur
Hochschulpolitik 9/2006)

= Qualitatsoffensive in der Lehre — Ziele und MaBnah-
men (HRK, Empfehlung des Senats, 2007)

» Qualitatsorientierte Hochschulsteuerung und externe
Standards (HRK, Beitrdge zur Hochschulpolitik
12/2007)

= Projekt Qualitatssicherung 2004—2006

= Projekt Qualitdtsmanagement 2007-2010

AR:
» Regeln des Akkreditierungsrates fir die Akkreditierung
von Studiengangen und fiir die Systemakkreditierung

(AR, 2008, 2009)

WR:

= Leitfaden der
2008)

= Empfehlungen zur Qualitatsverbesserung von Lehre
und Studium (WR, 2006; WR, 2010a)

= Stellungnahme zur Zukunft der institutionellen Akkredi-
tierung nichtstaatlicher Hochschulen in Deutschland
durch den Wissenschaftsrat (WR, 2009)

= Leitfaden der institutionellen Akkreditierung
2010)

institutionellen  Akkreditierung (WR,

(WR,

Joint Committee on Standards for Educational
Evaluation:
= Standards des Joint Committee on Standards for Edu-
cational Evaluation (Joint Committee on Standards for
Educational Evaluation & Sanders, 2006)

Gesellschaft fir Evaluation:
Standards fir Evaluation (Gesellschaft fir Evaluation)

Abb. 4: Ausgewdhlte Grundlagen des Qualitdtsmanagements bzw. der Qualitédtssicherung an Hoch-
schulen (tlw. speziell bezogen auf Lehre und Studium sowie auf nichtstaatliche Hochschu-

len)
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Ziele und Strukturen des Qualititsmanagements

Ein wesentliches Ziel des Qualitatsmanagements ist es laut dem Beschluss der KMK (2005,
S. 6) ,die Qualitdt und damit die Ergebnisse von Lehre und Studium durch entsprechende
Studien- und Arbeitsbedingungen zu verbessern®. Dabei sollten u. a. die Anzahl und der An-
teil der Studierenden innerhalb der Regelstudienzeit, die Studiendauer, die Studienerfolgs-
quote, die Lehr- und Prifungsorganisation, die Betreuung der Studierenden, die Umsetzung
der Studiengangkonzeption, die Studierbarkeit des Lehrangebots, die Prifungs- und Beno-
tungspraxis und der Verbleib der Absolventen als Indikatoren beachtet werden (KMK, 2005,
S. 6-7). Hierbei betont die KMK (2005, S. 7), dass sowohl bzgl. der Prifungs- und Beno-
tungspraxis als auch bzgl. der Untersuchungen zum Verbleib der Absolventen besonderer
Handlungsbedarf bestehe und die Hochschulen diesen Aspekten besondere Beachtung
schenken sollten. Nach dem Positionspapier der HRK (2007c, S. 11) setzt eine qualitatsori-
entierte Hochschulsteuerung grundsatzlich voraus, dass alle Hochschulangehdérigen mit den
zentralen Begriffen Qualitat, Qualitatssicherung und Evaluation die gleichen Ziele und Inhalte
verbinden, ein gemeinsames, einheitliches Qualitatsverstandnis aller Hochschulangehérigen
vorliegt, eine Qualitatskultur etabliert wird, alle Hochschulangehérigen die Umsetzung der
definierten Qualitét in ihrer Arbeit anstreben, die Hochschule ihre Mitglieder zur Beteiligung
an den Prozessen der Qualitatsentwicklung und -sicherung motiviert und Strukturen und
Rahmenbedingungen schafft und Ressourcen bereitstellt, die Veranderungen ermdglichen,
alle Hochschulangehérigen in die Entwicklung der Prozesse mit den dazugehdrigen Ent-
scheidungen mit einbezogen werden und alle Hochschulangehdrigen in ihnrem Arbeitsbereich
fir die Einhaltung der Qualitat sowie fir die Umsetzung der Veranderungen persénlich ver-

antwortlich sind.'®

An der Mehrzahl der Hochschulen werden die Kernbereiche Forschung sowie Lehre und
Studium getrennt evaluiert, so dass sich zwei gesonderte Qualitatskreise bilden (Nickel,
2007, S, 36). Inzwischen beginnen sich jedoch immer mehr ganzheitliche institutionsbezoge-
ne Evaluationsprozesse zu etablieren, in die neben den Kernbereichen Forschung und Leh-
re/Studium mit den Leitungstatigkeiten und Dienstleistungen alle Organisationsbereiche der
Hochschule mit einbezogen werden (Nickel, 2007, S. 19) und in denen die ,Qualitatsentwick-
lung als verbindendes und leitendes Prinzip der gesamten Hochschulsteuerung begriffen und
verankert” wird (HRK, 2007c, S. 7). Nach Carstensen und Hofmann (2004, S. 4) folgen die
Qualitatskonzepte der Hochschulen dabei insgesamt einem ,Paradigmenwechsel von der

123 Trotz der Beschliisse und Positionspapiere der KMK und HRK ist der Begriff Qualitat in Lehre und Studium (vgl. Kap.

3.1) weiterhin unbestimmt und sind somit die mit ihm zusammenh&ngenden zentralen methodologischen Probleme
nicht geldst (Kromrey, 2001, S. 31; Kromrey, 2006, S. 252; Teichler, 2006, S. 170-171). Daher ist es die Aufgabe aller
Angehdrigen einer Hochschule, den Begriff genau zu bestimmen um hierdurch die methodologischen Probleme zu ver-
ringern bzw. zu lésen.
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Qualitdtswahrnehmung in den Leistungen einzelner Personen hin zu den Leistungen ... einer
Hochschule oder ihrer konstitutiven Teile®. Hierbei wird sehr haufig ausdrucklich die Rolle der
Studierenden (HRK, 2005) sowie der Absolventen (KMK, 2005, S. 7; HRK, 2007a) betont
bzw. im Prozess der Qualitatssicherung und -entwicklung in den Mittelpunkt gestellt (vgl.
nachfolgend Kap. 4.3).

Verfahren des Qualitatsmanagements

Zu den altesten und meistangewandten Qualitditsmanagementverfahren im Hochschulbe-
reich gehoéren Evaluationsverfahren (HRK, 2004a, 2004b, 2004c; Nickel, 2007, S. 32;
Schmidt, 2008, S. 7). Jedoch weist Kromrey (2005, S. 19) darauf hin, dass die Hochschule
,ein besonders schwieriges Feld fiir die Evaluation” ist. Dies fhrt Kromrey (2005, S. 20) u. a.
auf die ,auBerordentliche Komplexitat potentieller Evaluationsgegenstédnde im System Hoch-
schule®, das nicht prazise beschreibbare Programm und auf das nicht konkrete Produkt zu-
rick, ,dessen Qualitat [nicht] mit einem Satz von Qualitatsindikatoren durch standardisierte
Messverfahren abgebildet werden kann®. Hinzu kommt, dass nach Kromrey (2005, S. 19) im
Zusammenhang der Qualitatsdiskussion im Bereich Hochschule ,fast immer ... Erkenntnisin-
teressen aus allen drei ,frameworks' [Forschungs-, Kontroll- und Entwicklungsparadigma]
gleichzeitig” als unrealistisch hohe Erwartungshaltung mitschwingen. Im Kontext der Lehrver-
anstaltungsevaluation weist Rindermann (2003b, S. 409) darauf hin, dass es nur Sinn macht,
eine Institution zu evaluieren, ,wenn Méglichkeiten bestehen, auf Ergebnisse zu reagieren
und férderliche Veranderungen einzuleiten“. Wie die Summe der bisherigen Studien zeigt,
reicht die ,bloBe Durchflhrung® von Lehrevaluationen nicht aus, um eine Verbesserung der
Lehre zu erzielen (Rindermann, 2003a, S. 241; Rindermann, 2003b, S. 408).

Spiel und Gdssler (2001, S. 17) merken ferner kritisch an, ,dass die Bewertung von Lehrver-
anstaltungen durch Studierende nur einen kleiner [sic] Teilaspekt im Gesamtspektrum der
Evaluation universitérer Lehre darstellt und die entsprechenden Befunde daher nicht tberin-
terpretiert werden dirfen“. Daher wurde im Zug des Bologna-Prozesses seitens der EU-
Bildungsminister auch festgehalten, ,dass das bestehende System der Qualitatssicherung
der Lehre, im Wesentlichen bestimmt durch Lehrevaluation und Studiengangakkreditierung,
den gewandelten Anforderungen an Hochschulen ... nur noch zum Teil gerecht wird“ (HRK,
2007c, S. 6). Dies sollte mit den ,Européischen Standards und Leitlinien fir die Qualitatssi-
cherung im Européischen Hochschulraum® (HRK, 2006d) verbessert werden. Diese europai-
schen Standards zur Qualitatssicherung umfassen mit der internen und externen Qualitatssi-
cherung und der Qualitétssicherung der externen Qualitatssicherungsagenturen drei Teile.
Dabei hat sich das zweistufige Verfahren der internen (Selbstbewertung/Selbstreport mit
einer systematischen Bestandsaufnahme) und externen (Begutachtung durch Peers auf der
Basis der Selbstreports und einer ein- bis zweitagigen Vor-Ort-Begutachtung mit abschlie-

79



Bendem schriftlichen Gutachten) Evaluation als Standard im System der Qualitatssicherung
national wie international etabliert (HRK, 2007b, S. 7). Die Standards und Richtlinien zur in-
ternen Qualitatssicherung an Hochschulen beziehen sich erstens auf die Konzepte und Ver-
fahren zur Qualitatssicherung, zweitens auf die Genehmigung, das Monitoring und die re-
gelmaBige Uberpriifung von Programmen und Abschliissen, drittens auf die Beurteilung von
Studierenden, viertens auf die Qualitatssicherung im Bereich des Lehrpersonals, flinftens auf
die Ausstattung und Betreuung der Studierenden, sechstens auf die Datensysteme und sieb-
tens auf die Information der Offentlichkeit (HRK, 2006d, S. 9-10, S. 24-30)."** Speziell fiir
das QM von Lehre und Studium wird beispielsweise mit Lehrveranstaltungsevaluationen,
Zufriedenheitsbefragungen von Studierenden, Tutoren- und Mentorenprogrammen, Messun-
gen der Lernergebnisse (Learning Outcomes), Absolventenanalysen und Abbrecheranalysen
(Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003) eine Vielzahl von Instrumenten und Verfahren
angewandt (HRK, 2007b; Nickel, 2008, S. 24).

Die HRK (2010, S. 4) hat wiederholt (1999, 2002, 2007, bisher letztmalig 2010) Umfragen
zum Stand der Qualitatssicherung an deutschen Hochschulen durchgefihrt. In der Umfrage
von 2010 gaben 56 % aller Hochschulen an, Uber ein hochschulweites Konzept der Quali-
tatssicherung zu verfligen (2007 lag der Wert noch bei 51,4 %). Dabei beziehen sich die vor-
liegenden Konzepte zu Uber 98 % auf den Bereich Lehre und Studium. Bei 47,7 % der
Hochschulen ist ferner der Bereich der Forschung und bei knapp 50 % auch die Verwaltung
mit in das Konzept der Qualitatssicherung einbezogen (HRK, 2010, S. 10). An knapp Uber 60
% der Hochschulen werden keine formalisierten QM-Verfahren durchgefiihrt, lediglich an 8,9
% der Hochschulen werden Verfahren nach DIN ISO 9000 ff., jeweils an 4,7 % TQM/EFQM-
Modelle oder Verfahren der ,Balanced Scorecard” sowie an 7,9 % Benchmarking-Verfahren
angewandt (23 % wenden andere Verfahren an) (HRK, 2010, S. 10). In der Umfrage von
2010 gaben 86,6 % der Hochschulen auBerdem an, Uber einen zentralen, hochschulweiten
Ansprechpartner flir Qualitéatssicherung zu verfiigen (HRK, 2010, S. 7). Generelle verbindli-
che Empfehlungen oder Zielvereinbarungen mit Fristsetzung legten 10,3 % (2007: 7 %) der
Hochschulen im Anschluss an die QualitatssicherungsmaBnahmen fest. Bei dem gréBten
Anteil der Hochschulen (38,9 % Universitaten, 33,3 % Fachhochschulen) folgten verbindliche
MaBnahmen mit Fristsetzung meistens, aber nicht immer. In den weitaus meisten Féllen
(85,7 % Universitaten, 78 % Fachhochschulen) fand dabei eine Uberpriifung der abge-
schlossenen Zielvereinbarungen statt (HRK, 2010, S. 14). Fir die vorliegende Forschungs-
arbeit ist besonders das Ergebnis interessant, dass fur die Mehrheit (75,6 %) der Hochschul-

124 Dies kommt auch in § 5, Abs. 4 des Hochschulgesetzes des Saarlandes (Gesetz Nr. 1556 (ber die Universitat des

Saarlandes (Universitatsgesetz — UG) vom 23.06.2004 (ABI. Saarland 2004, 38, S. 1782 ff.), zul. geand. durch Gesetz
vom 12.07.2006 (ABI. Saarland 2006, 33, S. 1226 ff.), zum Ausdruck: ,Die Universitat trifft in einer Ordnung Bestim-
mungen Uber die Bewertungsverfahren und iber die Verdéffentlichung der daraus gewonnenen Ergebnisse”.
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leitungen von allen Instrumenten und Verfahren der Qualitatssicherung Absolventenstudien
(vgl. Kap. 4) die gréBte Bedeutung haben (HRK, 2010, S. 15).

Auch fir das Fernstudium (distance learning) existieren unter Beachtung von dessen Eigen-
heiten spezielle Modelle, Verfahren und Konzepte der Qualitatssicherung und des QM. Nach
Dieckmann und Lehmann (2009, S. 14) sind hierbei Verbraucherschutzkonzepte im Sinne
des FernUSG zwar notwendig und wichtig und auch der Appell an die Selbstverpflichtung im
Sinne der ,Praktischen Regeln fir gute Fernlehre® zwar ,ehrenwert®, jedoch taugen sie nicht
als umfassende QM-Konzepte. Ein ISO-kompatibles Modell der Fernstudienqualitat stellt der
DIN-Standard PAS 1037:2004 ,quality specifications for distance learning providers® dar,
welcher speziell fir den Fernunterrichtsbereich entwickelt und 2006 verabschiedet wurde
und auf der seit 2004 fur die Bildungsbranche etablierten und vom DIN, dem Deutschen In-
stitut fir Normierung, herausgegebenen PAS 1037 basiert (Dieckmann & Lehmann, 2009, S.
20-22)."® Dieser fir das Fernstudium neue Standard ist eine Spezifikation des QM-Stufen-
Modells® der PAS 1037:2004, welche sich grundlegend auf alle Teilbereiche der Bildung be-
zieht und diese in einem komplexen und extern zertifizierungsfahigen QM verbindet, sich im
Sinne eines umfassenden Qualitédtskonzeptes auf die Einheit von Prozess- und Produktquali-
tat bezieht und insgesamt 54 verbindliche Anforderungen aus den drei qualitdtsmanage-
mentrelevanten Bereichen Mensch, Prozesse und Produkte umfasst (Diekmann & Lehmann,
2009, S. 21-22). Nach Diekmann und Lehmann (2009, S. 22) liegt mit der PAS 1037:2004
quality specifications for distance learning providers ,erstmals ein Standard vor, der den Be-
sonderheiten von Distance-Learning-Anbietern hinsichtlich der Gestaltung der Kundenarbeit
gerecht wird und damit zumindest weitgehende Ansatze eines [sic] Servicequalitat des Fern-
studiums aufnimmt®. Es bleibt abzuwarten, inwieweit dieser Standard insbesondere Beach-
tung bei den Akkreditierungen der Programme und Institutionen des Fernstudienbereiches
finden wird, da es nach Diekmann und Lehmann (2009, S. 14) nur eine einzige Akkreditie-
rungsagentur in Deutschland gibt, die explizit den Besonderheiten des Fernstudiums Rech-

nung tragt.'*®

In zahlreichen hochschulpolitischen Schriftsticken (HRK, KMK, AR, ENQA) wird durchgan-
gig empfohlen bzw. gefordert, dass die Definition und Dokumentation (beispielsweise in

12 “PAS” steht fiir “Publicly Available Specification”. Die PAS 1037:2004 baut auf der ISO 9001:2000 auf und erweitert
diese um die Bedingungen und Spezifika des Bildungsbereiches. Das 1ISO-Komitee hat sich darauf verstandigt, die
deutsche PAS 1037 als Grundlagendokument fiir eine neue ISO-Norm fir Bildungsdienstleistungen zu nutzen. Am
1.09.2010 wurde das neue Managementsystem fur Einrichtungen der Aus- und Weiterbildung, die ISO 29990, verdoffent-
licht (weitere Informationen hierzu sind zu finden unter http:/www.rkw-bb.de/475.html).

Am 1.September 2010 wurde mit der ,ISO 29990 Lerndienstleistungen fiir die Aus- und Weiterbildung — Grundlegende
Anforderungen an Dienstleistende" ein neuer, international giltiger Standard flr die Aus- und Weiterbildungsbranche
geschaffen. Mit der Ubernahme der ISO 29990 als DIN-Norm wird die PAS 1037 vermutlich formal auslaufen. Fir weite-
re und detaillierte Informationen zur DIN ISO 29990 sei an dieser Stelle auf Rau et al. (2011) sowie auf die Homepage
des Deutschen Instituts fir Normung e. V. (www.din.de) verwiesen.
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Form einer entsprechenden hochschulinternen Verordnung) eines eigenen Verstandnisses
von Qualitat in Lehre und Studium (inkl. der Formulierung von Qualitatszielen) die Basis flr
die Entwicklung eines hochschulinternen Qualitatsmanagementkonzeptes sowie fiir die (fol-
low up) Steuerungsprozesse sei. So fordert beispielsweise auch der Akkreditierungsrat
(2008, S. 1), dass die Hochschule ,als Grundlage fir eine qualitatsorientierte Entwicklung
und Durchfiihrung der Studiengénge ... ein eigenes Verstandnis von Qualitat in Studium und
Lehre entwickel[e] und dokumentier[e]* und dieses sich in ,einem umfassenden Konzept der
Qualitatssicherung” niederschlage. Wie dies von den beiden fir den empirischen Teil dieser
Arbeit relevanten Einrichtungen umgesetzt wird, soll im nachfolgenden Kapitel aufgezeigt

werden.

3.3 Qualitatsmanagement der BSA — Privaten BA und der DHIPG
Laut ihren eigenen Angaben hat die BSA — Private BA bzw. die DHfPG auf der Basis der
nationalen wie internationalen Standards eines zweistufigen Verfahrens ein umfassendes
System zur Qualitatssicherung im Bereich Lehre und Studium entwickelt und etabliert (vgl.
Abb. 5). Neben den externen MaBnahmen, wie z. B. der Akkreditierung sowie der Begutach-
tung und Zulassung der Studiengange durch die Staatliche Zentralstelle fir Fernunterricht,
sollen fortdauernd bestimmte standardisierte interne QualitatssicherungsmaBnahmen (vgl.
Abb. 5) durchgefiihrt werden.'? Die Entwicklung und Umsetzung des gesamten Qualitétssi-
cherungssystems obliegt dabei der akademischen Hochschulleitung, der Abteilung fir Quali-
tatsmanagement sowie der padagogischen Abteilung (Wissenschaftsrat, 2008a, S. 37).

Nach den Angaben der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG haben die Ergebnisse der inter-
nen QualitédtssicherungsmaBnahmen einen direkten Einfluss auf die Qualitatsentwicklung
des Studiums und der Lehre. So flieBen beispielsweise die Ergebnisse der Lehrveranstal-
tungsevaluation direkt in die Gestaltung des Studienmaterials, die methodisch-didaktische
Struktur der Prasenzphase und die kalkulierte zeitliche Positionierung des Studienmoduls
innerhalb der zeitlichen Struktur des Studienganges ein. Notwendige Verbesserungen und
Modifikationen, die sich aus den Befragungen der Studierenden ergeben, kénnen somit halb-
jahrlich tber die genannten Revisionstermine (15. April und 15. Oktober) einflieBen (Wissen-
schaftsrat, 2008a, S. 37).

127 Absolventenbefragungen wurden bisher noch nicht durchgefiihrt. Dies soll mit der vorliegenden Arbeit beginnen.
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HS-Leitung > Lehre und Studium <_Verwaltung

Interne Qualititssicherung Externe Qualitatssicherung
Studierende: l Akkreditierung: l
- Studienbeginn: quantitativ mittels FB - Programmakkreditierung (AR, AHPGS)
- Studienverlauf: quant. mittels FB (LVE) - institutionelle Akkreditierung (WR)
- Studienende: quant. mittels FB I
- Absolventen: quant. mittels FB Landesministerium:
- Abbrecher: qualitativ mittels Interview - Berichte

T - Hochschulstatistik

Ausbildungsstitte:
- Eignungsiberpriifung, Seminar AL
- quant. FB Studienende und Kindigung

Lehrkérper:

- Konferenzen, quant. mittels FB
L

Abb. 5: Qualitdtssicherung in Lehre und Studium der Deutschen Hochschule flir Prdvention und
Gesundheitsmanagement (FB = Fragebogen; LVE = Lehrveranstaltungsevaluation; AL =
Ausbildungsleiter; AR = Akkreditierungsrat; AHPGS = Akkreditierungsagentur fir Studien-
gdnge im Bereich Gesundheit und Soziales e.V.; WR = Wissenschaftsrat)

Nach der Stellungnahme des Wissenschaftsrats (2008a, S. 50) zur institutionellen Akkreditie-
rung ,ist die Qualitat des Studiums* an der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG ,grundsatz-
lich gewahrleistet* da die Studiengange akkreditiert sind.'?® Ferner konstatiert der Wissen-
schaftsrat (2008a, S. 8), dass die BSA — Private BA bzw. die DHfPG ,eine ganze Reihe ex-
terner wie interner MaBnahmen zur Qualitatssicherung und Qualitédtsentwicklung in Lehre
und Studium etabliert hat®, die ,insgesamt zu Uberzeugen® vermdgen (Wissenschaftsrat,
2008a, S. 50). Dessen ungeachtet spricht der Wissenschaftsrat (2008a, S. 8, S. 47) in seiner
Entscheidung zur institutionellen Akkreditierung der DHfPG die Empfehlung aus, ,die Ein-
werbung von Drittmitteln ..., vor allem auch zum Zwecke der Qualitatssicherung und -
verbesserung®, energisch in Angriff zu nehmen.'®® Ferner spricht der Wissenschaftsrat
(2008a, S. 47) in seiner Stellungnahme die Empfehlung aus, weitere Professuren einzurich-

130 sowie ,ein Quali-

ten, um die Qualitat in der Lehre und der Forschung weiterzuentwickeln
tatskonzept fir die Ausbildungsbetriebe und speziell fir die Qualifikation der betrieblichen

Ausbilderbei der Re-Akkreditierung vorzulegen®. Aufgrund der zuvor skizzierten allgemeinen

128 Die Diplom-Studiengénge der BSA — Privaten BA wurden durch das zustandige Landesministerium staatlich anerkannt.

Nach den erfolgreichen Erstakkreditierungen aller Bachelorstudiengédnge 2005 bzw. 2006 sind die (Bachelor of Arts)
Studiengénge Fitness6konomie (am 14.05.2009 fir 5 Jahre bis 30.09.2014), Gesundheitsmanagement und Ernah-
rungsberatung (am 14.12.2010 fiir 7 Jahre bis 30.09.2018) reakkreditiert worden (weitere und aktuelle Informationen
hierzu sind u. a. Uber die Homepage http://www.ahpgs.de der zustandigen Akkreditierungsagentur erhaltlich). Alle ak-
kreditierten Studiengénge sind durch das zustandige Landesministerium staatlich anerkannt.

Zum Thema Drittmittelférderung an privaten Hochschulen sei weiterfiihrend auf Frank, Hieronimus, Killius & Meyer-
Guckel (2010, S. 49-51, S. 53-55) verwiesen.

Dies sollte laut Zeitplan des Wissenschaftsrates (2008, S. 47) bis 2012 umgesetzt werden. Die DHfPG hat diese Emp-
fehlung jedoch bereits im Jahr 2010 komplett erfllt (persénl. Mitteilung).
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hochschulpolitischen Entwicklungen sowie der institutionellen Akkreditierung erteilte der Se-
nat der DHfPG der Abteilung Qualitdtsmanagement sowie der padagogischen Leitung den
Auftrag, spatestens bis zur institutionellen Reakkreditierung durch den Wissenschaftsrat im
Jahr 2012 ,ein hochschuladaquates, alle Organisationsbereiche umfassendes und fir die
Anwender nitzliches Qualitaitsmanagementsystem® (inkl. und insbesondere unter Einbin-
dung der Absolventen) zu entwickeln und einzufiihren (Deutsche Hochschule flr Pravention

und Gesundheitsmanagement, 2008)."*’

4 Zum Forschungsstand von Absolventenstu-
dien

Im Gegensatz zu diversen europaischen, mittel- und siidamerikanischen Landern waren Ab-
solventenstudien bis vor einigen Jahren an deutschen Hochschulen deutlich weniger verbrei-
tet und fuBte die Absolventenforschung in Deutschland bisher insgesamt auf einer eher ge-
ring ausgeprégten Tradition.'®* So zeigt beispielsweise eine Befragung, welche im Kontext
des Netzwerkprojektes Gradua2 erfolgte (vgl. nachfolgend Kap. 4.1.2.2), dass im Zeitraum
von 2000 bis 2005 lediglich 65 % der Hochschulen in Deutschland Absolventenstudien
durchgefithrt haben (Janson, 2008, S. 65)."*® Diese Unterschiede im internationalen Ver-
gleich kénnen u. a. auf unterschiedliche Bildungstraditionen, Mentalitdten, Studiensysteme,
Finanzierungswege zuruckgefuhrt werden. Nach Burkhardt, Schomburg und Teichler (2000,
S. 14) ist auch zu beachten, dass in Deutschland ,Absolventenstudien auBerst gestreut pu-
bliziert werden und zum Teil lediglich als ,graue Literatur’ zur Verflilgung stehen® und somit
nur unvollstandig dokumentiert werden.'®*

Dagegen ist gegenwartig in der deutschen Hochschullandschaft ein wahrer ,Boom*® bezlig-
lich Absolventenstudien auszumachen. So werden, nicht zuletzt bedingt durch den Bologna-
Prozess (vgl. Kap. 2.3) sowie das mit diesem verbundene Akkreditierungskonzept des neuen
dreistufigen Studiensystems, mittlerweile an der Mehrzahl der deutschen Hochschulen mehr
oder minder regelmaBig Absolventenstudien durchgefiihrt. Die Zahl der unterschiedlichsten

3 Mit den von Capelan (2005) und Lutz (2007) durchgefiihrten Analysen liegen zwar bereits erste Ergebnisse zu Erfolgs-

aussichten bzw. Positionierungs- und Einsatzmdglichkeiten der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG
vor — diese missen jedoch in einem umfassenderen wissenschaftlichen Rahmen insbesondere durch Absolventenstu-
dien ergénzt und aktualisiert werden.

Auch wenn Leitner (2009) in seiner Bilanz der 35 Jahre Absolventenstudien in Deutschland von einer langen Tradition
spricht, ist dies nicht flir den gesamten bzw. (berwiegenden Bereich der Hochschulen zutreffend.

Anteil der Hochschulen in ausgewéhlten Landern, die Absolventenstudien durchfiihren: Frankreich Gber 90 %, Italien
Uber 80 %, Spanien Uber 75 %, Portugal 74 %, Mexiko 85 %, Kolumbien 80 %, Argentinien 79 %.

Deshalb ist es auch &uBerst schwer nachzuvollziehen, von welchem Autor bzw. von welchen Autoren in welchem Jahr
tatséchlich die ersten Absolventenstudien in Deutschland durchgefiihrt wurden (was fiir diese Arbeit auch nicht weiter
von Bedeutung ist). Vermutlich ist die erste oder zumindest eine der ersten Absolventenstudien die Ende der 60er Jahre
vom Max-Planck-Institut flr Bildungsforschung in Berlin durchgefiihrte Studie ,Politikwissenschaftler im Beruf“.
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Absolventenstudien ist sogar so stark angewachsen, dass bereits die Gefahr eines Informa-
tions-,Overkills* diskutiert wird (Lenz et al., 2010, S. 11).

Absolventenstudie steht als Oberbegriff fir eine Befragung von Hochschulabsolventen nach
dem Studienabschluss, deren Spektrum
e nach der Verortung ihrer Durchfiihrung (international vergleichende Studien, nationa-
le Studien, bundeslandspezifische Studien, institutionelle Studien, facherspezifische
Studien),
e nach den Zielen und damit folglich nach der Fragestellung (retrospektive Beurteilung
des Studiums, Beurteilung des Ubergangs von Studium in den Beruf usw.),
e nach den aus den Zielen (und der Fragestellung) abgeleiteten Inhalten,
e nach dem Zeitpunkt (unmittelbar nach Studienende, einige Monate oder Jahre nach
Studienende),
e nach dem Umfang der Zielpopulation (Vollerhebung oder Stichproben/Sample) und
nicht zuletzt
e nach der Methodik (postalische und Onlinebefragung, telefonisches oder personli-
ches Interview, quantitativ oder qualitativ; Quer- oder Léangsschnitt)
sehr unterschiedlich sein kann.

Im deutschen sowie im englischen Sprachraum werden, synonym oder in Verbindung mit
einer Schwerpunktsetzung, z. B. mit Absolventenverbleib, (Absolventen-)Verbleibsstudie,
Graduate Surveys, Follow-up Studies, Tracer Study auch verschiedene andere Begriffe fiir
Absolventenstudien gewéahlt. Obwohl auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine differen-
zierende Definition nicht gefunden werden konnte, scheint der Begriff ,Verbleibsstudie®
Uberwiegend im Kontext einer Befragung sonstiger Personen des Beschaftigungssystems (z.
B. Arbeitgeber, Branchenexperten) zu den Absolventen im Arbeitsmarkt verwendet zu wer-

den 135

Nach Janson (2008, S. 63) waren der ,Einsatz von Absolventenstudien und die Art ihrer Fra-
gestellung ... immer von gesellschaftlichen und politischen Rahmenbedingungen und Ge-
schehnissen gepragt”. Sie sind somit in die allgemeinen hochschul- und arbeitsmarktpoliti-
schen Diskussionen eingebettet und sollen hierbei i.d.R. systematische Informationen zu den
komplexen Beziehungen von Hochschulen bzw. Studium und dem Beschéftigungssystem,
insbesondere zum Erfolg der Beschéaftigungssituation und der beruflichen Téatigkeit der Ab-

13 In der vorliegenden Arbeit werden ausschlieBlich und durchgangig die Begriffe Absolventenstudie und Absolventenbe-

fragung gewahlt, da diese Begriffe in der Mehrzahl der aktuell publizierten Absolventenstudien verwendet werden und
auch zur Struktur und Thematik der vorliegenden Arbeit passen.
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solventen, liefern (Janson & Teichler 2007, S. 5)." Erfolg in der Beschaftigungssituation
bzw. im Beruf wird nach Teichler (2003, S. 145-146) dabei Uberwiegend anhand der folgen-
den Indikatoren beurteilt:
= geringe Arbeitslosenquote',
= relativ glatter Ubergang in das Beschaftigungssystem (z. B. gemessen am Aufwand
und der Dauer der Suche),
= wenig prekdre Arbeitsverhédltnisse bzw. problematische Beschéaftigungssituationen
(wie z. B. haufige und langdauernde Praktika, befristete Vertrage),
= beruflicher Erfolg in ,vertikaler' Hinsicht (z. B. gemessen am Status, der Position, dem
Einkommen),
= beruflicher Erfolg in ,horizontaler Hinsicht (enge Beziehung von Studium und Beruf,
z. B. studienfachaffine Beschaftigung, weitgehende Verwendung der im Studium er-

worbenen Kompetenzen).

Im Gegensatz zu Absolventenstudien sind nach Teichler (2003, S. 146) die ,strukturkonser-
vativen“ Daten aus den amtlichen Bildungs- und Arbeitsmarktstatistiken alleine nicht ausrei-
chend, um die komplexen Beziehungen von Hochschulen bzw. Studium und dem Beschéfti-
gungssystem vollstandig darzustellen, da diese i.d.R. nur einfache statistische Kennzahlen
und Daten liefern (bspw. die Anzahl und Quote der Erwerbstatigen und Arbeitslosen mit
Hochschulabschliissen), die in ihrer Aussagekraft auf die quantitativ-strukturelle Entwicklung
der (einzelnen) Hochschulen bzw. des (kompletten) Hochschulwesens begrenzt sind.

Nach dem ,Graduate Follow-Up Instruments and Recommendations Manual“ des Gradua2-
Netzwerkes und der Columbus Association sind i.d.R. die folgenden Themen in einer Absol-
ventenstudie grundlegend inkludiert (Gradua2 Network & Columbus Association 2006, S.

18):
= Absolventenprofil: Hauptcharakteristiken (soziobkonomische und demografische Da-
ten, akademischer Werdegang) und abgeschlossene Studiengange der Absolventen,

136 Diese ,Beziehungsdiskussion® ist nicht neu, sondern zieht sich nahezu durch die gesamte Entstehungs- und Entwick-

lungsgeschichte der Universitaten bzw. Hochschulen (vgl. Kap. 2.1). Insbesondere seit der Phase der Moderne (vgl.
Kap. 2.1.3) wird die Beziehung von Hochschulen bzw. Studium und Beruf von gesellschaftlich-wirtschaftlichen Bezugs-
und Machtverhéltnissen und damit der strittigen Fragestellung beeinflusst, wie stark sich Hochschulen bzw. das Studi-
um an den Bedurfnissen des Beschéftigungssystems orientieren missen bzw. dirfen.

Zum Anteil der Beschéftigten in Abhangigkeit vom Bildungsstand sei auf den OECD-Bericht ,Bildung auf einen Blick
2010" verwiesen. Hiernach sind in den OECD-L&andern die Chancen, beschéaftigt zu sein, fir Absolventen des Tertiarbe-
reichs gréBer als fir Nichtakademiker. Durchschnittlich sind fast 85 % der Absolventen des Tertiarbereichs in Beschafti-
gung. Laut OECD erhéht eine Hochschulausbildung die Beschaftigungschancen ganz generell und auch die Chancen,
in wirtschaftlich schwierigen Zeiten den Arbeitsplatz zu behalten. Im Durchschnitt aller OECD-L&nder stellen sich die
Erwerbslosenquoten nach dem Bildungsstand wie folgt dar: Absolventen Tertiarbereich nicht Gber 4 %, Absolventen des
Sekundarbereichs Il weniger als 7 %, fir alle anderen mit Ausbildung unterhalb des Sekundarbereichs Il seit 1997
schon mehrfach tber der 10-Prozent-Marke (Organisation zur wirtschaftlichen Zusammenarbeit und Entwicklung, 2010,
S. 111-112). 71 % der 25- bis 29-jahrigen Absolventen des Tertiarbereichs der OECD-Lander insgesamt finden eine
Beschéftigung als Akademiker (Organisation zur wirtschaftlichen Zusammenarbeit und Entwicklung, 2010, S. 391).
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Beziehung und Bindung der Absolventen zum Arbeitsmarkt (inklusive der Beschéafti-
gungssituation),

Beziehung und Bindung der Absolventen zu ihrer Hochschule (inklusive der Zufrie-
denheit mit den von der Hochschule angebotenen Bildungsdienstleistungen),

der Ubergang von der Hochschule zum Arbeitsplatz (dabei Beachtung, wie die Kom-
petenzen der Absolventen, die Bedingungen des Arbeitsmarktes, die Erwartungen
der Arbeitgeber und die Dynamik der Ubergangsmechanismen als determinierende
Beziehungen zwischen Abschluss und Anfangsbeschaftigung interagieren),

Analyse des AusmalBes, inwieweit der Erfolg der Absolventen bzgl. des Arbeitsplat-
zes und der Tatigkeit mit bestimmten subjektiven und objektiven Indikatoren (Gehalt
und Status, Anwendung des wahrend des Studiums erworbenen Wissens bei der Ar-
beit, interessante und zufriedenstellende Arbeit) zusammenhangt,

eingehende Beschreibungen der Zusammenhange zwischen den erworbenen Kom-
petenzen und den gegenwartigen Arbeitsaufgaben,

das Ausma@, in dem die Bedingungen und MaBnahmen ebenso wie die Erfahrungen
des Studiums flr den anschlieBenden Arbeitsplatz und die anschlieBende Tatigkeit
tatsachlich eine Rolle spielen,

die Auswirkung der Motive, Erwartungen und Vorstellungen der Studierenden bei de-
ren spateren Entscheidungen und tatsachlichen Karriere- und Berufswegen.

Burkhardt et al. (2000, S. 13) filhren in ihrer methodischen Ubersicht die folgenden zentralen

Werte von Absolventenstudien auf:

Einblick in den Verlauf des Studiums, den Ubergang zur Beschaftigung und in die Be-
rufsbiografie,

detailliertes Aufzeigen der Ubergangs- und Berufsstartsituation,

detaillierter Uberblick tiber die beruflichen Aufgaben und deren Bewaltigung mit — im
Vergleich zur Tatigkeitsanalyse — begrenztem Erhebungsaufwand,

Erganzung der ,objektiven’ Strukturdaten zur Beschaftigung und Tétigkeit durch Er-
kenntnisse und Einschatzungen der Absolventen,

explizite Thematisierung der beruflichen Wirkungen des Studiums.

Mit der Durchflihrung von Absolventenstudien werden ferner die unterschiedlichen gegen-

wartigen hochschulpolitischen Forderungen im Kontext des Bologna-Prozesses im Allgemei-
nen (HRK2007a, S. 75-92; KMK 2005, S. 7, S. 9) sowie von Akkreditierungen (Akkreditie-
rungsrat 2009, S. 12, S. 24, S. 25; Wissenschaftsrat 2010a, S. 45) im Speziellen erfillt. Au-
Ber als Auskunftsmittel nach dem Verbleib, den Beschaftigungsbedingungen und der Be-

schaftigungsfahigkeit von Absolventen der neuen Studiengdnge, insbesondere derjenigen
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mit einem Bachelorabschluss, werden Absolventenstudien hierbei auch als ein Instrument
der Qualitatsentwicklung (Janson, 2008, S. 62—67) innerhalb des Qualitdtsmanagements an
Hochschulen (Reimer, 2008, S. 68—-73) angesehen (vgl. Kap. 4.2).

Wie bereits dargelegt, kann der Aufbau und die Struktur von Absolventenstudien nach dem
Level bzw. der Verortung ihrer Durchfihrung, nach den Zielen und damit folglich nach der
Fragestellung, nach Inhalten, nach dem Zeitpunkt, nach dem Umfang der Zielpopulation so-
wie nach der Methodik sehr unterschiedlich sein. In diesem Zusammenhang weisen Burk-
hardt et al. (2000, S. 4) in ihrer methodischen Ubersicht auf ein Kernproblem der Absolven-
tenforschung in Deutschland hin: Die Anlagen der Absolventenstudien sind zu verschieden,
,2um leicht ein Bild zur Repréasentativitdt zu gewinnen und die Ergebnisse vergleichend zu
betrachten®“. Dies wird auch anhand der nachfolgend in Kapitel 4.1 aufgefhrten Absolven-
tenstudien ersichtlich. Speziell von hochschullibergreifenden Stellen durchgefiihrte, koopera-
tive Absolventenstudien sollen das von Burkhardt et al. (2000, S.14) beschriebene Problem
I6sen und zur Vergleichbarkeit der Ergebnisse (je nach der Zielsetzung auf internationaler,
bundes- und landesweiter Ebene) beitragen. Im Unterschied zu anderen Landern (z. B.
Frankreich, GroBbritannien, Japan, den USA) verfligt das deutsche Hochschulsystem, u. a.
aufgrund der féderalistischen Bedingungen, jedoch nicht lber ein einziges, gemeinschaftlich-
institutionell verankertes System fiir Absolventenstudien. Auch wenn die Initiatoren der un-
terschiedlichen aktuell laufenden hochschullibergreifenden Projekte und MaBnahmen (vgl.
Kap. 4.1), wie die HIS-Absolventenstudien, das Kooperationsprojekt Absolventenstudien
(INCHER Kassel) sowie die bundeslanderspezifischen Absolventenstudien in Bayern, Rhein-
land-Pfalz und Sachsen argumentieren, ,dass sich trotz einiger Uberschneidungen die Ziele
und Schwerpunkte der einzelnen Studien durchaus voneinander unterscheiden® (Lenz et al.,
2010, S.11), ware es aus 6konomischer bzw. finanzieller Sicht erstrebenswert, wenn hier
vergleichbar zu anderen Landern eine Fokussierung auf ein einziges System erfolgen wirde.

Ein GroBteil der Absolventenstudien in Deutschland wurde bislang, als ein Element von Qua-
litatssicherung und Akkreditierung und/oder als ein Element institutioneller Entwicklungs- und
Profilierungsstrategien, hochschulintern, jedoch mehrheitlich begrenzt auf ausgewahlte Stu-
diengénge oder Fakultdten durchgefiihrt.'®® Fiir hochschulinterne Absolventenstudien wer-
den die folgenden Vorteile diskutiert:

- Problemorientierung,

- hoher Einfluss auf die Gestaltung und Durchflihrung der Studie,

- ausreichende Fallzahlen fir eine Analyse auf Fachbereichs-/Studiengangsebene,

138 Da ihre Zahl kaum Uberschaubar ist und diese Studien ,wie Pilze aus dem Boden schieBen“ (Lenz et al., 2010, S. 11),

wird in dieser Arbeit auf eine umfassende Vorstellung von Studien einzelner Hochschulen verzichtet. Zu beachten ist
auch, dass bisher nur wenige Hochschulen in Deutschland (u. a. TU Dresden, Universitat Kassel) hochschulweite, in-
terne Absolventenstudien etabliert haben.
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- Berlcksichtigung von Spezifika der Hochschule und Fachbereiche/Studiengénge,
- Entscheidungsnéhe,
- hdhere Beteiligung der Absolventen (Alma-Mater-Effekt).

Mit der Zunahme ihrer Anzahl und strukturellen Vielfalt hat sich auch die Methodik der Ab-
solventenstudien verandert. Wurde bis in die 90er Jahre die Mehrzahl der Absolventenbefra-
gungen fast ausschlieBlich postalisch durchgefihrt (Burkhardt et al., 2000), so werden heute
vermehrt gemischte Verfahren (Wahlméglichkeit zwischen postalisch und online fir die Teil-
nehmer) oder auch ausschlieBlich Onlinebefragungen angewandt. Erstaunlich ist hierbei
jedoch, dass in den wenigsten Absolventenstudien, in denen gemischte Verfahren ange-
wandt werden, moégliche Methodeneffekte untersucht werden, obwohl diese in der einschla-
gigen Literatur explizit diskutiert werden (Dresel & Tinsner 2008; Pitsch, Maats & Emrich
2009, S. 20; Taddicken 2007, S. 85-86; vgl. Kap. 5.3).

41 Befunde von Absolventenstudien zu Studienverlauf und Berufs-
eintritt

Im folgenden Kapitel werden Ergebnisse aus ausgewahlten bzw. exemplarischen internatio-
nalen wie nationalen Absolventenstudien zusammengefasst, um auf typische Untersu-
chungsergebnisse hinzuweisen. Hierbei wird kein vollstandiger Uberblick angestrebt, da al-
leine die Ergebnisse von Absolventenstudien in Deutschland zu facettenreich sind, ,um sie
handlich zu einer Bilanz zu verdichten® (Teichler, 2003, S. 148). Hinzu kommt, dass die
Untersuchungsdesigns sehr unterschiedlich sind und es insbesondere an standardisierten
Erhebungsverfahren fehlt.

411 Befunde aus internationaler Sicht

4.1.1.1 CHEERS- und REFLEX-Studie

Die erste systematisch vergleichende Absolventenstudie in Europa ist die im Jahr 1999
durchgefiinrte CHEERS-Studie."® Durch die Einbeziehung von 12 Landern sollte ein umfas-
sender internationaler Vergleich zu Themen wie individuellen Merkmale der Absolventen,
Studienverlauf, Bewertung der Studienbedingungen, Ubergang in die Erwerbstatigkeit, Zu-
sammenhang von Studium und Beruf, Beschaftigungsbedingungen und Berufszufriedenheit
erméglicht werden.'*® Als Nachfolgestudie wurde 2005 mit einer Beteiligung von 15 Landern
die REFLEX-Studie (The Flexible Professional in the Knowledge Society) durchgefiihrt

139 CHEERS steht fiir Careers after Higher Education — A European Research Study, welche vom INCHER-Kassel initiiert

und koordiniert wurde.

140 Davon 11 Lander aus Europa und zusatzlich Japan als ein auBBereuropéisches, wirtschaftlich fortgeschrittenes Land.
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(Schomburg, 2008, S. 52; Schomburg & Teichler, 2006). An der REFLEX-Befragung nahmen
fast ausschlieBlich Absolventen der traditionellen Studiengange teil (Schomburg, 2008, S.
52), da bis zum Zeitpunkt der Studie noch zu wenige, im Kontext des Bologna-Prozesses
vereinheitlichte Studienabschlisse vorlagen. Daher ist bei den Ergebnissen (Schomburg,
2008, S. 51-63) dieser Studie zu beachten, dass zum Teil recht unterschiedliche Hochschul-
formen und -typen der untersuchten Lander international verglichen wurden. Erganzend
muss auch beachtet werden, dass sich die Absolventen bezliglich Lebensalter, Geschlecht
und sozialer Herkunft zwischen den Landern sowie beim Vergleich der Abschlussarten bzw.
Hochschultypen auch innerhalb der Lander stark unterscheiden.

So waren zwar insgesamt mehr als die Halfte der ca. 40.000 befragten Hochschulabsolven-
ten Frauen, differenziert nach Landern und Abschlussarten zeigten sich bei der Geschlech-
terverteilung jedoch groBe Unterschiede (geringster Frauenanteil mit 28 % bei Absolventen
der schweizerischen Fachhochschulen, dagegen hdchster Frauenanteil mit 73 % bei den
Absolventen franzésischer Universitaten mit dem Abschluss Maitrise). Auch bezlglich des
Alters bei Studienabschluss (Durschnitt gesamt 26,1 Jahre) ergaben sich deutliche Unter-
schiede zwischen den einzelnen Landern. Am jlingsten waren die Absolventen der belgi-
schen Hochschule mit im Mittel 23,2 Jahren, am altesten waren dagegen die Absolventen
der norwegischen Universitaten (28,8), der finnischen Universitaten (28,8), der deutschen
Fachhochschulen (28,3) und Universitaten (28,1), der schweizerischen Fachhochschulen
(28,3) sowie der Osterreichischen Universitaten (28,2). Diese starken Differenzen bzgl. des
Alters bei Studienabschluss erklaren sich nach Schomburg (2008, S. 54-55) zum Teil aus
den Unterschieden des durchschnittlichen Alters bei Studienbeginn (am niedrigsten an belgi-
schen Universitaten mit 18,5 Jahren, am héchsten an schweizerischen Fachhochschulen mit
24,5 Jahren) sowie zum Teil aus den Unterschieden der durchschnittlichen Studiendauer
(am niedrigsten beim Bachelorabschluss im Vereinigten Koénigreich mit 3,2 Jahren, am
héchsten beim Laurea-Abschluss in ltalien mit 6,9 Jahren).

Die Ergebnisse der REFLEX-Studie zeigen auch, dass zwischen den einzelnen Landern in
Europa sowie zwischen den Abschlussarten innerhalb der einzelnen Lander sehr groBe Un-
terschiede bezlglich des sozialen Status der Herkunftsfamilie der Absolventen bestehen. So
dominieren unter den Absolventen deutscher (72 %) und belgischer (70 %) Universitaten am
starksten die Akademikerkinder, wahrend unter den Absolventen italienischer (11 %) und
spanischer (11 %) Hochschulen am wenigsten Akademikerkinder vertreten sind. Interessant
ist in diesem Zusammenhang der Befund, dass in den meisten L&ndern bei den Absolventen
der starker anwendungsorientierten und kirzeren Studiengange weniger Akademikerkinder
zu finden sind.

Nach dem Uberblick von Schomburg (2008, S. 55-61) zeigt die REFLEX-Studie entgegen
den vielfach diskutierten, mutmaBlichen Folgen der Expansion der Hochschulbildung sowie
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der als prekar empfunden Arbeitsmarktsituation insgesamt auf, dass in den meisten europai-

schen Landern fiir die Absolventen der Ubergang von der Hochschule in eine erste Beschét-

tigung recht gut verlaufen ist und prekare Beschaftigungsbedingungen insgesamt (insbeson-

dere 4 bis 5 Jahre nach Studienende) eher selten sind.'*' Dies ist nach Schomburg (2008, S.
55-61) durch die folgende Befunde belegt:

In den meisten Landern liegt die durchschnittliche Dauer der Beschaftigungssuche
bei 4,5 Monaten (Median: 3 Monate) bei relativ geringen Unterschieden zwischen den
einzelnen Landern und den Abschlussarten (nur in Spanien, Italien und Japan dauert
die Suche im Mittel langer als 6 Monate).

Mit durchschnittlich 5,6 Monaten ist die Zeitspanne vom Studienabschluss bis zur
Aufnahme der ersten Beschéftigung etwas langer. Diese Zeit des Ubergangs in den
Beruf ist in einigen Landern bei Absolventen kirzerer Studiengédnge an Universitaten
oder starker anwendungsorientierter Hochschultypen deutlich kirzer als bei Absol-
venten langerer, wissenschaftsorientierter Studiengange (z. B. Schweiz: FH: 2,3 Mo-
nate, Uni: 5,3 Monate; Deutschland: FH: 3,4 Monate, Uni: 5,8 Monate; Belgien: FH:
6,2 Monate, Uni: 8,1 Monate).

In den ersten 4 bis 5 Jahren nach dem Studienabschluss wechselt die Mehrheit der
Absolventen (61 %) mehr als einmal die Beschéftigung (im Vergleich zwischen den
Landern reicht die Spannweite von 43 % bei Absolventen von tschechischen und ja-
panischen Hochschulen bis zu ca. 75 % bei den Absolventen spanischer Hochschu-
len).

Laut Schomburg (2008, S. 57) ist die Arbeitslosigkeitserfahrung unter den Absolven-
ten recht verbreitet, denn auf alle Lander bezogen waren 37 % der Absolventen min-
destens einmal von Arbeitslosigkeit betroffen (mit 60—65 % am haufigsten die Absol-
venten spanischer Hochschulen). Dagegen reduzierte sich der Anteil der Arbeitslosen
zum Zeitpunkt der Befragung (also 4 bis 5 Jahre nach dem Studienabschluss) auf 5
%.

Die Absolventen sind in ihrer ersten Beschaftigung nach Studienabschluss zwar
Uberwiegend (zu 81 %) vollzeitbeschaftigt, davon wiederum jedoch nur knapp 50 %
mit einem unbefristeten Vertrag. Erst 4 bis 5 Jahre nach Studienabschluss verfligt die
Mehrzahl (77 %) Uber eine unbefristete Beschaftigung. Anhand dieser Ergebnisse
konstatiert Schomburg (2008, S. 58), dass prekare Beschaftigungsverhaltnisse 4 bis
5 Jahre nach Studienabschluss eher selten sind (vgl. hierzu auch Kap. 4.1.2.3).
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Dabei ist jedoch zu bedenken, dass exogene Faktoren vermutlich nicht berlicksichtigt wurden. Da die CHEERS- und die
REFLEX-Studie vor der weltweiten bzw. europaweiten Finanz- und Wirtschaftskrise durchgefiihrt wurden, wére ein Ver-
gleich mit aktuellen Daten (insbesondere fiir LAnder wie Griechenland und Spanien) sehr interessant.
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Die Mehrzahl (69 %) der Absolventen sind insgesamt in Berufen tatig, die allgemein
einen Hochschulabschluss voraussetzen (bei der CHEERS-Studie wurde mit 70 %
fast der gleiche Wert ermittelt). Jedoch ist die Spannweite zwischen den Landern von
35 % in Japan bis 90 % in Finnland, Osterreich und Norwegen recht groB.

Das durchschnittliche Bruttojahreseinkommen, welches nach Schomburg (2008, S.
59) ,haufig als das zentrale MaB flr die Bewertung der Hochschulausbildung® gilt, lag
bei vollzeitbeschaftigten Absolventen in Deutschland (Uni: 3.950 EUR; FH: 4.255
EUR), Norwegen (Uni: 4.391 EUR) und der Schweiz (Uni: 4.357 EUR; FH: 4.345
EUR) am hdchsten, dagegen bei vollzeitbeschaftigten Absolventen in der Tschechi-
schen Republik (Master: 935 EUR; Bachelor: 881 EUR), Estland (Bachelor: 971
EUR), Portugal (Licenciatura: 1.403 EUR), Spanien (Kurzstudium: 1.430 EUR,; Licen-
ciatura: 1.641 EUR) und ltalien (Kurzstudium: 1.726 EUR; Laurea: 1.761 EUR) am
niedrigsten. Diese Unterschiede zwischen den Landern erscheinen weniger stark
ausgepragt, wenn sie nach der jeweiligen Kaufkraft bereinigt werden. Im ge-
schlechtsspezifischen Vergleich verdienten vollzeitbeschéftigte Frauen insgesamt 24
% weniger als Manner.

Nach Einschatzung der Mehrzahl der Absolventen besteht zwischen ihrem Studium
und ihrem Beruf ein Zusammenhang, denn 86 % halten ihre berufliche Position fir
angemessen und 83 % sehen ihre berufliche Tatigkeit in einem engen fachlichen Zu-
sammenhang mit ihrem Studienfach.

Auch die Zufriedenheit mit der beruflichen Tatigkeit ist insgesamt recht hoch (67 %
auBern sich ,zufrieden®). Unterschiede zwischen den Landern sowie nach Ab-
schlussart und Hochschultyp innerhalb der Lander waren bei diesen subjektiven Be-
wertungen durch die Absolventen weniger ausgepragt als bei den objektiven Kriterien
des Berufserfolges. Schomburg (2008, S. 60) interpretiert dies damit, dass in den
einzelnen Landern ,unterschiedliche Akzentsetzungen des Studiums und entspre-
chende Ausrichtungen der Erwartungen der Absolventen korrespondieren®.

Zusammengefasst bieten nach Schomburg (2008, S. 61-62) die empirischen Befunde der
REFELEX-Studie’? im Kontext der Hochschulexpansion ,wenig Unterstiitzung fiir eine pes-
simistische Sichtweise der Entwicklung des Arbeitsmarktes fir Hochschulabsolventen® in
Form prekérer Beschaftigungsverhaltnisse und eines ,Down-Grading® von Positionen.'*
Schomburg (2008, S. 62) merkt auf der Basis der Befunde ergénzend kritisch an, dass die im
Kontext des Bologna-Prozesses als Ziel gesetzten ,Vereinheitlichungsbestrebungen® die

In groBen Teilen bestatigen die Befunde der REFLEX-Studie (2005) die Befunde der CHEERS-Studie (1999).

Jedoch gilt zu bedenken, dass dabei keine konjunkturellen und demografischen Rahmenbedingungen ergénzend be-
trachtet wurden.
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Heterogenitat und Unlbersichtlichkeit der Beziehungen von Studium und Beruf nicht reduzie-

ren, sondern vermutlich eher sogar erhéhen werden.

41.1.2 Befunde aus den USA
Wie bereits an anderer Stelle erértert (vgl. Kap. 2.1.3), nehmen die Hochschulen der USA,
insbesondere gemessen an internationalen Hochschulrankings, weltweit eine fihrende Stel-
lung ein. Ferner wurden die ersten Absolventenstudien in den USA bereits in den 20er Jah-
ren des 19. Jahrhunderts durchgeftihrt, womit die Absolventenforschung in den USA eine
lange Tradition hat. Daher sollen in dieser Arbeit auch ausgewéhlte zentrale Befunde der
Absolventenforschung in den USA vorgestellt werden. Fir die Einschatzung der Funktion
von Absolventenstudien in den USA ist es nach Reinfeld und Frings (2003, S. 282) jedoch
wichtig, bestimmte Hintergriinde zu kennen. So werden die Chancen US-amerikanischer
Absolventen in hohem MaBe von dem Namen respektive dem Ranking der Hochschule und
nicht von der Art des Hochschulabschlusses beeinflusst. Daher ist u. a. auch aufgrund des
nahezu unlberschaubaren Studienangebotes der Wettbewerb zwischen den einzelnen
Hochschulen in den USA recht groB. Nach Weerts (2009, S. 36) sind in den USA die beiden
wichtigsten Grinde fir die Auswahl einer Hochschule ,Academic Reputation“ (56 %) und
,<araduates getting good jobs“ (51 %). Die von den einzelnen Hochschulen durchgefiihrten
Absolventenbefragungen sowie die hochschullbergreifenden landesweiten Reprasentativi-
tatsbefragungen beschréanken sich demzufolge fast ausschlieBlich auf Fragen zum momen-
tanen Erwerbsstatus, der beruflichen Position und dem Einkommen. Dagegen sind Fragen
zur retrospektiven Beurteilung des Studiums, aus denen Zusammenhange zwischen den
Studienbedingungen und dem beruflichen Erfolg abgeleitet werden kdnnten, eher selten.
Hierbei sind folgende Ergebnisse festzuhalten:
= Mit der im Gegensatz zu Europa in den USA friiher einsetzenden Hochschulexpansi-
on (Studienanfangerquote 1950 ca. 10 %; um 1970 bei Uber 40 % und in den achtzi-
ger Jahren geschétzt auf 50 %) setzte in den USA auch ,die Diskussion tber Prob-
leme des Beschaftigungssystems, die wachsende Zahl von Hochschulabsolventen
aufzunehmen und deren Qualifikation zu verwerten®, friiher ein als ein Europa (Teich-
ler, 2003, S. 164).
= Ein Hochschulabschluss scheint sich auch in den USA auszuzahlen. Abgesehen von
gewissen Schwankungen, liegt z. B. das relative Mehreinkommen von ménnlichen
Hochschulabsolventen héher als das relative Mehreinkommen von Oberschulabsol-
venten (Teichler, 2003, S. 166).
= Die Arbeitslosenquoten unterscheiden sich abhangig vom Bildungsniveau ,drama-
tisch* (Teichler, 2003, S. 166). So haben Oberschulabsolventen ein dreimal so hohes
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Risiko der Arbeitslosigkeit wie Personen, welche mindestens einen Bachelor-
abschluss vorweisen kdnnen.
= Ebenso wie in Europa (vgl. Ausfliihrungen zu den Ergebnissen der REFLEX-Studie)

wurde auch in den USA im Kontext der Hochschulexpansion diskutiert, dass es zu
einer ,over-education“ kommen werde, bei der ,sich viele Hochschulabsolventen mit
Jobs abzufinden hétten, fir die man im Grunde keine Hochschulabsolventen brau-
che” (Teichler, 2003, S. 168). Die Ergebnisse hierzu zeigen ein differenziertes Bild:

Die fahigen und erfolgshungrigen Studenten machen in ,professionel-

len“ Fachern Karriere. Die wissenschaftlich weniger befahigten Stu-

denten wahlen ,vocational“-Facher und gehen nach dem Hochschul-

abschluss in mittlere oder manuelle Berufe. Wer dagegen an nicht di-

rekt berufsvorbereitenden Studien festhalt, gerat nach solchen Ein-

schatzungen zunehmend zwischen die Stiihle und muss in besonde-

rem MaBe mit Tatigkeiten rechnen, in denen die im Studium erwor-

benen Kompetenzen nur bedingt zur Geltung kommen. (Teichler,

2003, S. 168)

4.1.2  Befunde aus nationaler Sicht
4.1.2.1 Metastudie zu Absolventenstudien der 90er Jahre in Deutschland
Ausgehend von einer vom Wissenschaftsrat 1999 verdéffentlichten ,Stellungnahme zum Ver-
héltnis von Hochschulbildung und Beschaftigungssystem® wurde von Burkhardt et al. (2000)
eine vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung geférderte Metastudie mit dem Ziel
durchgefiihrt, eine methodische Ubersicht zu den wichtigsten Ergebnissen von Absolven-
tenstudien im Deutschland der 90er Jahre zu erstellen und zugénglich zu machen.* Hierbei
wurden neben der Bibliografie von ca. 250 Absolventenstudien ca. 80 Absolventenstudien
ausfuhrlich analysiert sowie zusammengefasste Berichte zu ausgewéhlten Fachrichtungen
erstellt. Obwoh| diese Metastudie schon vor langerer Zeit durchgefihrt und veréffentlicht
wurde, hat sie bis heute eine hohe Bedeutung und kann auf ihrer Grundlage auch ein Ver-
gleich in der Zeitreihe bei aktuellen Absolventenstudien vorgenommen werden. Daher sollen
nachfolgend ihre zentralen Befunde aufgefihrt werden:

= Arbeitslosigkeit: Die Quote der unter den Erwerbspersonen mit Hochschulabschluss

registrierten Arbeitslosigkeit lag mit 4 bis 5 % etwa halb so hoch wie in der Erwerbs-
bevoélkerung insgesamt. Vergleichbar mit den Ergebnissen der REFLEX-Studie waren
dagegen in der Phase unmittelbar nach dem Studienabschluss (hier konkret in den

144 Jedoch fehlen in dieser Metastudie Absolventenstudien mit Bezug zu einigen speziellen Fachrichtungen respektive

Wissenschaftsfeldern, wie beispielsweise den Sportwissenschaften, obwohl flir diese auch entsprechende Absolven-
tenstudien vorliegen.
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beiden ersten Jahren) eine oder mehrere Phasen der Arbeitslosigkeit mit mehr als 20
% sehr verbreitet. Burckhardt et al. (2000, S. 15-16) geben in diesem Zusammen-
hang ergéanzend zu bedenken, dass einerseits kurze Phasen der Arbeitslosigkeit als
~Sucharbeitslosigkeit® interpretiert werden kénnen, anderseits sich einige Absolven-
ten aus unterschiedlichen Grinden nicht als Arbeitslose einstufen und melden, ob-
wohl sie in gewissen Phasen ohne Arbeitsbeschaftigung sind.'*

Ubergang von Studium in den Beruf: Als zentralen Befund konstatieren Burckhardt et

al. (2000, S. 16), dass der Ubergang vom Studium in das Beschaftigungssystem im
Vergleich zu den siebziger und achtziger Jahren immer aufwendiger und langwieriger
geworden zu sein scheint. So begann ein hdherer Anteil der Absolventen schon vor
dem Studienabschluss mit der Stellensuche. Ferner wurden verstarkt multiple Wege
der Stellensuche gewahlt, mehr Bewerbungen geschrieben sowie haufiger zwischen-
zeitliche Gelegenheitsarbeiten libernommen. Die methodische Ubersicht zeigt auch,
dass ,eine Phase von einem Jahr der Suche und eine Phase von 2 Jahren, wéhrend
der die Einarbeitung in die berufliche Téatigkeit erfolgt und in der noch nicht ganz der
ernsthafte Charakter produktiver Tatigkeit erreicht ist, ... nichts Ungewdhnliches® sind
(Burckhardt et al., 2000, S. 16).

Beschaftigungsbedingungen: Obwohl nach der Analyse von Burckhardt et al. (2000,

S. 16) in den achtziger und neunziger Jahren ,problematische Beschaftigungsbedin-
gungen® vor allem innerhalb der ersten 5 Jahre nach dem Studienabschluss zuge-
nommen haben, bietet die Datenlage kein einheitliches Bild und somit nicht die Még-
lichkeit einer eindeutigen Interpretation.'*®

Adaquatheit der Beschaftigung: Die Frage nach einer adaquaten Beschaftigung ge-

hért seit den siebziger Jahren und mit der zunehmenden Hochschulexpansion zu den
meistverbreiteten Themen innerhalb der Diskussion zu den Beziehungen zwischen
Studium und Beruf (Burckhardt et al., 2000, S. 16)."” Nach objektiven Kriterien ope-
rationalisiert, betrégt der Anteil einer inadaquaten Beschaftigung bei den Erwerbstati-
gen mit Hochschulabschluss je nach Definition mindestens dber 10 und héchstens
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Insgesamt sind die Beschaftigungssituation im Allgemeinen und die Arbeitslosigkeit im Speziellen von der generellen
Entwicklung der Arbeitslosigkeit in Deutschland abhéngig. Die Quote der registrierten Arbeitslosigkeit der Erwerbsbe-
vélkerung lag um 1990 bei ca. 5 % und stieg in den 90er Jahren, insbesondere bedingt durch die Wiedervereinigung,
auf ca. 9 %.

Bei problematischen Beschaftigungsbedingungen missen die Hochschulabsolventen entgegen dem ,Normalentwurf
der vollzeitigen, unbefristeten Beschaftigung”“ damit rechnen, Teilzeitbeschéaftigungen zu Gbernehmen, zeitlich befristete
Arbeitsvertrage anzunehmen, fir verschiedene Organisationen tatig zu sein oder scheinselbststandig sein zu missen
(Burkhardt et al. (2000, S. 16—17). Hier ist ergdnzend kritisch anzumerken, dass die staatlichen Hochschulen selbst als
Arbeitgeber sehr haufig nur befristete Stellen und/oder Teilzeitstellen anbieten.

Von inadaquater Beschéftigung ist die Rede, wenn entgegen dem Idealbild akademischer Beschaftigung einige oder
samtliche der folgenden Dimensionen vorhanden sind: inadaquater Status (z. B. gemessen am Einkommen und an der
Position), geringe oder keine Verwendung der im Studium erworbenen Qualifikationen im Beruf, geringes Anspruchsni-
veau und geringe Attraktivitat der beruflichen Tétigkeit (Burkhardt et al., 2000, S. 17-18).
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etwas Uber 25 %."*® Aufschlussreich ist in diesem Kontext auch der Befund, dass die
Mehrzahl der Absolventen eine ,interessante, herausfordernde, kognitiv anspruchs-
volle und mit Dispositionsspielrdumen ausgestattete Berufstatigkeit” sucht und bil-
dungsékonomische Kalkulationen'® ,nicht einmal unterschwellig das Verhalten der
Studierenden® zu pragen scheinen (Burckhardt et al., 2000, S. 18).

Unterschiede nach Fachrichtungen und Hochschularten: Die Befunde der Absolven-

tenstudien der 90er Jahre relativieren die noch in den achtziger Jahren vertretenen
,simplen Thesen®, dass zur Verbesserung der Beschaftigungsaussichten das Studi-
enfach und die Hochschulart gezielt ausgewahlt werden sollten.”™ So belegen bei-
spielsweise fachspezifische Vergleiche in den Kernfachern der Fachhochschulen,
den Ingenieur- und Wirtschaftswissenschaften, nicht, dass Fachhochschulabsolven-
ten im Beruf Vorteile gegentiber Universitatsabsolventen der gleichen Fachrichtung
hatten. Obwohl Burkhardt et al. (2000, S.19) zusammenfassend schlussfolgern, dass
die Befunde ,eher zur Vorsicht vor generalisierenden Aussagen Uber unterschiedliche
Beschéaftigungschancen nach Hochschulart und Fachrichtung® mahnen, scheint es
auf der anderen Seite dennoch sinnvoll zu sein, grundsatzlich auf Details bzgl. ein-
zelner Facher und Hochschularten sowie auf die Entwicklungen des Beschaftigungs-
systems zu achten. Ferner lassen sich, unterteilt in drei Typen von Beziehungen von
Fachrichtungen bzw. Hochschularten und Beruf, bestimmte fachibergreifende Cha-
rakteristika benennen. Bei dem ersten Typus sind die hier zugeordneten Studienfa-
cher (bspw. Humanmedizin, Lehramt) von der Vorbereitung auf Professionen bzw.
bestimmte Berufe gepragt und werden i.d.R. nur an Universitdten angeboten. Hierbei
bestehen sowohl seitens der Absolventen als auch seitens des Beschéftigungssys-
tems recht klare Vorstellungen Uber fachlich affine und fachlich nichtaffine Tatigkeiten
sowie hierflir notwendige Qualifikationen. Sonstige Studienabschliisse bzw. Berufe
(selbst innerhalb des gleichen Berufsfeldes) werden bzgl. ihres Qualifikationsniveaus
und des beruflichen Status als nicht adaquat eingestuft, wodurch vertikale Substituti-
onen auch eher die Ausnahme darstellen. Als ein zweiter Typus gelten Studiengan-
ge, die auf die héheren Rénge einer feingliedrigen beruflichen Hierarchie vorbereiten
(z. B. Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwissenschaften). Diese Studiengénge,
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Nach dem OECD-Bericht ,Bildung auf einen Blick 2010“ Uiben in den OECD-Landern insgesamt 23 % der Absolventen
des Tertiarbereichs eine berufliche Tatigkeit unterhalb des Akademikerniveaus aus (Organisation fir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung, 2010, S. 395). Damit ist die nicht ausbildungsadaquate Beschaftigung bei den Absol-
venten des Tertidrbereichs ausgepragter als bei den Absolventen des Sekundarbereichs Il mit 7 %.

Berechnung, ob sich die Investitionen flr ein Studium im gesamten Berufsleben héher verzinsen als eine entsprechen-
de Kapitalinvestition bei dem Verzicht auf ein Studium. Nach den Angaben des Deutschen Studentenwerkes ,kostet” ein
zehnsemestriges Studium in Deutschland 46.000 EUR ohne Studiengebiihren, ein sechssemestriges Bachelorstudium
immerhin noch 28.000 EUR.

Eine Empfehlung war, ein Studienfach zu wahlen, welches Qualifikationen vermittelt, die im Beschéftigungssystem
einen hohen Stellewert haben. Eine weitere Empfehlung war, aufgrund der gréBeren Praxisnéhe ein Fachhochschul-
studium zu absolvieren.
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welche sowohl an Universitdten als auch an Fachhochschulen absolviert werden
kénnen, sind nicht zwingend und ausschlieBlich auf einen bestimmten Beruf, jedoch
auf ein bestimmtes Berufsfeld ausgerichtet, was insgesamt ,groBe Potenziale zu ver-
tikaler Substitution und zu einem ,Upgrading‘ von beruflichen Tatigkeitsbereichen*
ergibt. Beschaftigungsprobleme fir diese Gruppe von Absolventen entstehen dann,
wenn im speziellen Berufsfeld entsprechende Stellen nicht ausreichend vorhanden
sind oder abgebaut werden und/oder die Zahl konkurrierender Absolventen zu hoch
sind. Als dritter Typus gelten Studiengénge mit einer offenen Beziehung von Studium
und Beruf, welche mit ihrer primér disziplinr gepragten Struktur keine bestimmten
Berufsbereiche ,beliefern. Die Absolventenstudien zu diesen Studienfachern bele-
gen, dass viele Absolventen ,ein hochflexibles Arbeitsmarktverhalten entwickeln“ und
einige Jahre nach dem Studienabschluss eine Sicherung und Festigung ihrer Be-
schéftigungssituation erreichen.

Stellenwert der Qualitdt und der besonderen Akzente der einzelnen Studiengénge:
Bei diesem Punkt merken Burkhardt et al. (2000, S. 20) kritisch an, dass die von ih-
nen analysierten Absolventenstudien nur sehr bedingt die beiden zentralen Fragen

beantworten kénnten, ob der Ruf der Hochschule die Beschéaftigungsaussichten be-
einflusse und ob bestimmte Studienangebote und -bedingungen dem realen Bedarf
des Beschaftigungssystems entsprachen. Hierfir flihren sie mehrere Griinde an. So
sammeln die Absolventenstudien zwar ,Daten (ber potentiell studienertragsrelevante
Merkmale*, untersuchen jedoch nicht ,deren Zusammenhang mit dem Studienertrag*.
Ferner wird auch die Befragung der Absolventen zur Qualifikationsthematik recht kri-
tisch beurteilt, da ,hier oft bereits durch die Fragestellung sehr eigenwillige Vorgaben*
(z. B. zur Klassifikation von beruflichen Anforderungen, zu Kompetenzen der Absol-
venten) gemacht werden und die Befragten in Wirklichkeit hiermit Uberfordert sind.
Auch bei Umfragen mit den Reprasentanten des Beschaftigungssystems bleibt offen,
ob die Ergebnisse (zur Frage, von welchen Hochschulen sie besonders gern Absol-
venten einstellen) real sind und worauf die realen Ergebnisse im Detail beruhen. Zu-
satzlich stellen Burkhardt et al. (2000, S. 20) fest, dass weder die hochschulinternen
noch die hochschullUbergreifenden Absolventenstudien ,an einem Vergleich zwischen
den Hochschulen ..., sondern [dass sie] an der Lage der Studierenden® insgesamt in-
teressiert sind. Ungeachtet dieser Einschrankungen konstatieren Burkhardt et al.
(2000, S. 20), ,dass die Absolventenstudien eine Grundstimmung der Absolventinnen
und Absolventen widerspiegeln, die fir die Hochschulen ein ernstzunehmendes Fak-
tum darstellen®. So wirde die Mehrheit der Absolventen das gleiche Fach sowie die
gleiche Hochschule wieder wahlen und ist die Mehrheit mit der fachlich-disziplinaren
Ausbildung zufrieden. Verbesserungsvorschlage erfolgten am haufigsten in Bezug
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auf Zusatzqualifikationen, erfahrungsnahes Lernen (z. B. Praxisphasen, Planspiele),
Kompetenzen flr die tagliche Bewaltigung der Arbeitsaufgaben und Unterstiitzung
der Hochschule fiir den Ubergang in das Beschaftigungssystem.

= Bezlglich der soziobiografischen Voraussetzungen geht die Mehrzahl der von Burk-

hardt et al. (2000, S. 21-22) analysierten Absolventenstudien auch auf geschlechts-
spezifische Unterschiede ein. Die Analyse ergibt den durchgangigen Befund, ,dass
Frauen in den meisten Berufsbereichen bescheidenere Berufserfolge aufweisen als
Manner, was den Ubergang in den Beruf und was die vertikale Dimension der Be-
schaftigungssituation angeht (Status, adaquate Beschaftigung, Einkommen)*, insbe-
sondere dann, wenn Frauen durch ihre Kinder ihre Arbeitszeit reduzieren oder zeit-
weise aus dem Erwerbsleben ausscheiden. Ferner bestatigen die analysierten Absol-
ventenstudien den Einfluss der sozialen Herkunft in der Form, dass Personen aus
niedrigeren sozialen Schichten weniger oft studieren und teilweise mit unterdurch-
schnittlichen Leistungen die Hochschulzugangsberechtigung erlangen.

41.2.2 Netzwerkprojekt Gradua2
Eine interessante Erganzung zu der zuvor vorgestellten Metastudie stellt das Netzwerkpro-

51 Hochschuleinrich-

jekt Gradua2 dar, an dem 10 lateinamerikanische und 10 europaische
tungen teilgenommen haben und bei dem die Fragestellungen nach der (grundsétzlichen)
Durchfihrung und der anschlieBenden Nutzung von Absolventenstudien untersucht wurde
(Gradua2 Network & Columbus Association, 2006). Im Kontext dieses Projektes ergaben
sich bei der (von Ende 2004 bis Anfang 2005 durchgefihrten) Befragung deutscher Hoch-
schulen zu deren Absolventenstudien die folgenden Ergebnisse (Janson, 2008, S. 65):
= 65 % der Hochschulen in Deutschland hatten in den letzten 5 Jahren (d. h. ausge-
hend vom Befragungszeitraum von vermutlich 2000 bis 2005) Absolventenstudien
durchgefuhrt.
= Die Mehrzahl der Studien wurde dabei dezentral, auf Fachbereichs- und Studien-
gangebene durchgefuhrt. Nur 45 % der befragten Hochschulen flihrten hochschulwei-
te Studien durch.
= Knapp die Hélfte fihrte keine regelmaBigen Absolventenstudien durch.
= Die Mehrzahl der Hochschulen nutzte die Ergebnisse fur interne Berichte, wobei nur
in seltenen Fallen eine ausfluhrliche Diskussion und Reflexion der Ergebnisse statt-
fand.
= Fachhochschulen (83 %) nutzten ihre Ergebnisse haufiger fir die Verbesserung der
Curricula als die Universitaten (53 %).

9 Fiir Deutschland waren die Freie Universitat Berlin und die Universitat Kassel beteiligt.
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= Hochschulen, welche keine Absolventenstudien durchfihrten, begriindeten dies ins-
besondere mit einem Mangel an geeignetem Personal.

41.2.3 HIS-Absolventenstudien

Hierbei handelt es sich um Absolventenstudien auf Bundesebene, welche seit 1989 von der
Hochschul-Informations-System-GmbH (kurz HIS)'*? durchgefiihrt werden (Briedis, 2007a).
Die durch das BMBF geférderte Studien sind als verknipftes Kohorten- (bundesweite Befra-
gung alle 4 Jahre) und Langsschnittdesign (Befragungen im ersten, finften und zehnten Jahr
nach Studienabschluss) angelegt und haben das Ziel, Zeitreihen aufzubauen und langfristige
Berufsverlaufe zu erfassen.”™ Bisher liegen Erstbefragungen fiir die Absolventenjahrgénge
1993, 1997, 2001 (Briedis & Minks, 2004) und 2005 (Briedis, 2007b), mehrere Wiederho-
lungsbefragungen nach 5 und eine nach 10 Jahren nach Hochschulabschluss sowie Ergeb-
nisse der ersten bundesweiten Befragung von Bachelorabsolventen (Minks & Briedis, 2005a;
Minks & Briedis, 2005b) vor.'** Themenschwerpunkte sind unter anderem die Qualifikations-
und Kompetenzentwicklung von Studierenden sowie berufliche Ubergénge in prekére Be-
schaftigungsverhéltnisse. Nachfolgend werden die zentralen und wichtigsten Ergebnisse far

155.

den Absolventenjahrgang 2005 vorgestellt (Briedis, 2007b)

Studienverlauf, Studienqualitdt und Weiterqualifizierung:

= Als Grinde flr das sehr haufig (kritisch) diskutierte Thema der relativ hohen Studien-
dauer deutscher Hochschulabsolventen werden in der HIS-Absolventenbefragung die
Studienunterbrechungen (jeder zehnte Fachhochschulabsolvent und ein Drittel der
Universitatsabsolventen; gesamt durchschnittlich 0,6 Semester), Auslandsaufenthalte
(30 % der Fachhochschul- und 40 % der Universitatsabsolventen) sowie Erwerbsta-
tigkeit wahrend des Studiums (insgesamt waren 11 % nie und mehr als 40 % Uber-
wiegend erwerbstatig, davon mehr als 70 % fachnah) aufgefihrt (Briedis, 2007b, S.
).

= Obwohl die Befragung der Absolventen mitten in der ,Phase der Umwalzungen der
Studienstrukturen” stattgefunden hat, zeigt sich insgesamt eine verbesserte Bewer-
tung der Studienqualitat (unterteilt nach sechs Qualitadtsdimensionen: Studienorgani-
sation, wissenschaftlicher Qualitat der Lehre, Praxisbezug, kommunikativen Struktu-
ren sowie Transferhilfen zum Ubergang in das Beschaftigungssystem) gegeniiber

152 Fir weitere Informationen sei hier auf die Homepage von HIS verwiesen (http://www.his.de).

HIS fuhrt zusatzlich im Rahmen des Nationalen Bildungspanels (NEPS) das Hochschul- bzw. Studierendenpanel durch,
in dem eine reprasentative Anfangerkohorte von Beginn des Studiums bis in die Berufsbeschaftigung untersucht wird.
Alle bisherigen Ergebnisse der HIS-Absolventenstudien sind Ubersichtlich in der Homepage von HIS aufgefiihrt und
offen einsehbar http://www.his.de/abt2/ab22/aktuell).

Auch bei den HIS-Absolventenstudien wurden keine konjunkturellen und demografischen Rahmenbedingungen ergén-
zend betrachtet.
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dem Vergleichsjahrgang von 2001. Hierbei fallt speziell auf, dass das Niveau der
Lehre insgesamt gute Bewertungen erhalt und Transferhilfen flir den Berufstibergang
als ,Aufgabe der Hochschule weitgehend ausgeblendet” bleiben (Briedis, 2007b, S.
IV). Ferner ist hervorzuheben, dass sich zwar in besonderem MaBe die Urteile Uber
den Praxisbezug des Studiums gegentiber dem Vergleichsjahr 2001 verbessert ha-
ben, diese Qualitatsdimension jedoch aus der Sicht der Absolventen immer noch den
gréBten Verbesserungsbedarf hat.

Als allgemeiner Trend zeigt sich, dass flr einen GroBteil der Absolventen insbeson-
dere die so genannten Schllsselqualifikationen (Methodenkompetenzen, Sozialkom-
petenzen, Selbstorganisationskompetenzen) von Bedeutung sind und diese aus der
Sicht der Absolventen in hohem MaBe im Beruf verlangt werden (Briedis, 2007b, S.
V), indessen die Bedeutung der Fachkompetenz abgenommen hat. Dieser Trend wird
durch den Befund erganzt, dass die Selbsteinschatzung der im Studium erworbenen
Kompetenzen deutlich gegentber den vom Beschaftigungssystem geforderten Kom-
petenzen differiert.

Der generelle Trend zu einer akademischen Weiterqualifizierung bei Erstabsolventen
ist unter den Studienarten und Hochschularten unterschiedlich hoch ausgepragt (bei
Bachelorabsolventen sowie Fachhochschulabsolventen am héchsten). Neben intrin-
sischen Motiven (z. B. Wunsch, sich persénlich weiterzubilden, oder nach interessan-
ten Forschungsthemen), sind auch verbesserte Berufschancen haufig genannte Be-
weggrinde fur eine akademische Weiterqualifizierung (Briedis, 2007b, S. VI).

Ubergangsprofile der Absolventen:

Am Ende des ersten Jahres nach dem ersten Studienabschluss befinden sich etwa
drei Viertel der Fachhochschulabsolventen und fast die Halfte der Universitatsabsol-
venten in einer regularen Erwerbstatigkeit (Briedis, 2007b, S. VII).

Die nicht regular Erwerbstétigen sind nach dem ersten Studienabschluss mit einer
,Bandbreite” aufeinander folgender oder parallel ausgelbter Tatigkeiten beschéaftigt
(z. B. in Form von Werkvertragen, Honorartatigkeiten, Ubergangsjobs, Praktika, wei-
terer akademischer Qualifizierung), wobei Arbeitslosigkeit eher selten als Existenz-
form zu verzeichnen ist (wenn es zu Phasen von Arbeitslosigkeit kommt, handelt es
sich sehr haufig um Sucharbeitslosigkeit) (Briedis, 2007b, S. VII).

Zum vielfach diskutierten Thema ,Generation Praktikum® (Griin & Hecht, 2007) kon-
statieren Briedis und Minks (2007, S. 10) in einer speziellen Betrachtung, ,dass es
sich bei Praktika nach dem Studium gegenwartig [bezogen auf den untersuchten Ab-
schlussjahrgang 2005] nicht um ein Massenphdnomen handelt und der Begriff ,Ge-
neration Praktikum® mit Blick auf den beruflichen Verbleib von Hochschulabsolventen
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nicht gerechtfertigt ist“. Ferner halten sie fest, dass die Absolventen in der Mehrzahl
selbst Praktika in den wesentlichen Dimensionen positiv bewerten und sie ,nicht als
Ausbeutung empfunden haben®.

Mit dem Abschlussjahrgang 2005 wurden erstmals die Abschliisse der neuen Studi-
enstruktur in den Analysen berilcksichtigt. Hierbei zeigte sich, dass bei Bachelorab-
solventen eine geringere Quote des Ubergangs in reguldre Erwerbstatigkeit, dafir
aber eine hdéhere Bedeutung einer weiteren akademischen Qualifizierung zu ver-
zeichnen ist und diese sich damit deutlich von den Absolventen tradierter Abschlisse
unterscheiden (Briedis, 2007b, S. VIII).

Ubergang ins Beschéftigungssystem:

Der Beginn der Stellensuche liegt bei einem Flnftel der Fachhochschul- und knapp
einem Sechstel der Universitadtsabsolventen bereits vor Studienabschluss, beim
Uberwiegenden Teil der Absolventen zum Studienabschluss und bei rund einem Drit-
tel nach dem Studienabschluss (Briedis, 2007b, S. 1X).

Fachhoschulabsolventen bewerben sich haufiger (Anzahl der Bewerbungen: Median
10) als Universitatsabsolventen (8), wobei sich friihe Aktivitdten vorteilhaft auf den
Aufwand auswirken (je friher die Stellensuche beginnt, desto geringer ist die Zahl der
Bewerbungen) (Briedis, 2007b, S. IX).

Wie bei den Vergleichsjahrgangen (1993, 1997, 2001) ist die Knappheit der angebo-
tenen Stellen nicht das gréBte Problem bei der Stellensuche. Auch bezlglich des Zu-
schnitts der angebotenen Stellen ist nur die fur Berufsanfanger haufig unerfillbare
Anforderung der Praxiserfahrung ein verbreitetes und wieder zunehmendes Problem.
Die Rahmenbedingungen der angebotenen Stellen sind differenziert als Probleme bei
der Stellensuche auszumachen, denn sie ,stehen in Beziehung zur jeweiligen Be-
schaftigungslage in den Berufsfeldern (Briedis, 2007b, S. [X).

Zur Sicherung der beruflichen Zukunft nutzen die Berufsanfanger vorwiegend ,leis-
tungsbezogene Studienstrategien” (guter Abschluss, kurze Studiendauer) und achten
auf ein erfolgversprechendes ,inhaltliches Qualifikationsprofil“. Ferner haben berufli-
che Netzwerke und Beziehungen, regionale Mobilitat sowie Erfahrungen im Ausland
fur die Sicherung der beruflichen Zukunft an Bedeutung gewonnen.

Beim Ubergang in das Beschéftigungssystem iiberlegt ca. jeder siebte Absolvent
ernsthaft sich selbststandig zu machen. Lediglich flr ca. ein Drittel der Absolventen
ist eine Selbststandigkeit absolut ausgeschlossen (Briedis, 2007b, S. X).

Die Absolventen nutzen sehr vielfaltige Mittel und Wege zur Suche nach bzw. Fin-
dung einer ersten Stelle nach dem Studienabschluss, wobei die klassische Bewer-
bung auf eine ausgeschriebene Stelle (bei ca. einem Drittel der FH-Absolventen und
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bei ca. einem Vierteil der Uni-Absolventen) ebenso zum Erfolg fihrt wie im Studium
entwickelte professionelle Kontakte (Briedis, 2007b, S. X).

Berufsstart:

Auch wenn die Anteile der Nennungen im Verhaltnis zum Vergleichsjahrgang 2001
zuriickgegangen sind, sind nach Briedis (2007b, S. X) im Wesentlichen vier Probleme
beim Berufsstart auszumachen: Hektik im Beruf bzw. Termindruck und Arbeitsiber-
lastung, die Unlberschaubarkeit betrieblicher Entscheidungsprozesse, die Wahr-
nehmung von Qualifikationsdefiziten sowie zu wenig Rickmeldung zur geleisteten
Arbeit.

Wie bei der REFLEX-Studie zeigt sich auch bei der HIS-Absolventenbefragung, dass
der Anteil der befristeten und Teilzeitstellen bei den ersten Beschéaftigungen nach
dem Studienabschluss deutlich zugenommen hat. Entgegen der REFLEX-Studie
zeigt sich jedoch bei der HIS-Absolventenbefragung des Jahrgangs 2005 auch bei
den Beschéftigungsverhalinissen in der aktuellen bzw. letzten Stelle ein Riickgang
der Normalarbeitsverhéltnisse, d. h. unbefristeter Vollzeitstellen (Briedis, 2007b, S.
Xl).

Die Situation der beruflichen Position stellt sich fir den Absolventenjahrgang 2005
wie folgt dar (Briedis, 2007b, S. Xl): Sowohl bei FH- (41 %) als auch bei Uni-
Absolventen (36 %) dominiert die Position eines wissenschaftlich qualifizierten Ange-
stellten ohne Leitungsfunktion und haben ,ohnehin eher seltene Leitungspositionen
an Stellenwert eingeblBt* sowie ,unterqualifizierte Positionen an Bedeutung gewon-
nen‘.

Im Vergleich zu Vorgangerkohorten sind mit wenigen Ausnahmen alle Fachrichtun-
gen von einer rucklaufigen Einkommensentwicklung betroffen und sind weiterhin
enorme disziplinspezifische Einkommensunterschiede vorhanden (Bsp.: Das Brutto-
jahreseinkommen betragt bei vollzeiterwerbstatigen Magisterabsolventen ca. 22.000
EUR und bei Humanmedizinern ca. 44.000 EUR). Die in der aktuellen Tatigkeit (d. h.
einige Jahre nach dem Studienabschluss) erzielten Bruttojahreseinkommen liegen
auch beim Absolventenjahrgang 2005 deutlich Gber den Ersteinkommen, jedoch fal-
len diese Einkommenszuwachse eindeutig geringer aus als beim Absolventenjahr-
gang 2001 (Briedis, 2007b, S. XI).

Sowohl bei FH- (56 %) als auch bei Uni-Absolventen (46 %) ist die Dienstleistungs-
branche der dominierende Wirtschaftsbereich, in dem die Absolventen beschéaftigt
sind. Bei den universitdren Studiengdngen spielt zuséatzlich der Bereich Bil-
dung/Forschung/Kultur eine groBe und zunehmende Rolle (Briedis, 2007b, S. XI).
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= Beurteilten beim Jahrgang 2001 noch knapp drei Viertel der Absolventen ihre zuletzt
ausgelibte Beschéftigung als berufs-, fach-'** und niveauadaquat'’, so trifft dies
beim Jahrgang 2005 nur noch auf ungefahr zwei Drittel der Absolventen zu (Briedis,
2007b, S. XII).

= Obwohl der Stellenwert bzw. die Bedeutung eines Hochschulabschlusses fir die
AuslUbung der beruflichen Tétigkeit im Vergleich zum Absolventenjahrgang 2001 sig-
nifikant abgenommen hat, sind es auch im Jahrgang 2005 nur wenige Absolventen
(knapp 10 %), die eine Tatigkeit austben, fur die kein Hochschulabschluss erforder-
lich ist (Briedis, 2007b, S. XII).

= Trotz der insgesamt ungunstigeren Beschéaftigungsbedingungen sind die Absolventen
des Jahrgangs 2005 mit ihrer letzten Beschéftigung nicht unzufriedener als die Ab-
solventen vorheriger Jahrgange.

= So sehen rickblickend auch nahezu alle Absolventen ,ihre grundlegende Bildungs-
entscheidung als richtig an®, d. h., fast alle wirden wieder die Hochschulreife erwer-
ben und auch wieder studieren. Jedoch wirde etwa ein Drittel ein anderes Studien-
fach bzw. einen anderen Beruf und wiirden ca. 50 % eine andere Hochschule wahlen
(Briedis, 2007b, S. XI).

4.1.2.4 Bundeslandspezifische Absolventenstudien

Neben den oben aufgeflihrten hochschullbergreifenden Absolventenstudien werden aktuell
ferner in drei Bundeslédndern gesonderte Absolventenstudien durchgefiihrt. Da sich die fir
die vorliegende Arbeit relevanten Ergebnisse dieser Studien nicht gravierend von den bisher
dargestellten Ergebnissen anderer Absolventenstudien unterscheiden, werden die drei bun-
deslandspezifischen Absolventenstudien nachfolgend rein bzgl. ihrer Struktur und Anlage

erlautert.'®

Bayern hat mit dem Bayerischen Absolventenpanel (kurz BAP) als erstes Bundesland im
Jahr 2005 eine regelmaBige Befragung der Absolventen aller bayerischen Universitaten und
staatlichen Fachhochschulen gestartet. Nach den Angaben des Bayerischen Staatsinstituts
fir Hochschulforschung und Hochschulplanung (kurz IHF) ist das BAP ,eine landesweite,
reprasentative und langfristig angelegte Absolventenstudie fiir eine breite Auswahl an Studi-
enfachern®, deren Ziel es ist, ,Informationen zur Ausbildungsqualitat der Hochschulen, zum
Ubergang der Absolventen in den Arbeitsmarkt und zur weiteren beruflichen Laufbahn zu
gewinnen®, woflr ,ausgewéahlte Absolventenjahrgange zu mehreren Zeitpunkten befragt

1% Fachadiquanz: inhaltliche Passung der fachlichen Qualifikation mit der ausgetibten Tatigkeit.

Niveauadaquanz: Anspruchsniveau der beruflichen Aufgabe.

Fir den an den einzelnen Ergebnissen interessierten Leser sei an dieser Stelle auf die in dieser Arbeit angegebenen
Veroffentlichungen bzw. Quellen der einzelnen Studien verwiesen.
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werden“."® Bislang sind bei zwei Erhebungen die Absolventenjahrgange 2004 und 2006
untersucht worden (Falk, Reimer & Sarcletti 2009). In Rheinland-Pfalz wurden und werden
seit 2007 landesweit Befragungen von Hochschulabsolventen, erstmalig mit dem Jahrgang
2005 (Oesterling & Boll 2007), sowie bereits von Bachelor- und Masterabsolventen des Ab-
schlusszeitraumes Sommersemester 2007 bis Sommersemester 2008 (NeBler, Oestreicher,
Berg & Striibig 2010) durchgefiihrt.'®® Als drittes Bundesland werden seit 2008 in Sachsen
durch das séchsische Kompetenzzentrum fiir Bildungs- und Hochschulplanung (KfBH)'™®'
landesweite Absolventenbefragungen durchgeflihrt, deren Ergebnisse in einem Abschluss-
bericht veréffentlicht wurden (Lenz et al., 2010).

41.2.5 Kooperationsprojekt Absolventenstudien

Ausgehend von den Ergebnissen der vom BMBF geférderten methodischen Ubersicht von
Burkhardt et al. (2000) wurde 2006 das Netzwerk Absolventenstudien gegrindet. Ziel dieses
Netzwerkes ist neben der Férderung und Professionalisierung der Absolventenforschung in
Deutschland und der Unterstlitzung des Informationsaustausches zwischen Hochschulfor-
schern und Praktikern in den Hochschulen, mit Hilfe des Kooperationsprojektes Absolven-
tenstudien zur Analyse der Wirkung von Studienangeboten und -bedingungen an Hochschu-
len in Deutschland beizutragen und dabei den Besonderheiten einzelner Hochschulen und
Studiengange nachzugehen. Das vom BMBF geférderte und seit 2007 vom INCHER Kassel
koordinierte Kooperationsprojekt Absolventenstudien ist eine der bislang gréBten (nahezu)
bundesweiten Erhebungen, an der eine Vielzahl von Hochschulen mit eigenen, aufeinander
abgestimmten Absolventenstudien teilnimmt.'®* Obwohl die KOAB-Absolventenbefragungen
als institutionelle Absolventenstudien einzustufen sind, bezieht sich ihr Radius doch auf das
gesamte Bundesgebiet. Die erste Befragung fand als Pilotstudie im Wintersemester
2007/2008 mit einer Beteiligung von neun deutschen Hochschulen mit dem Absolventen-
jahrgang 2006 statt. Die zweite Befragung (Absolventenjahrgang 2007) erfolgte im Winter-
semester 2008/2009 mit einer Beteiligung von 48 Hochschulen. Die bislang dritte Befragung
(Absolventenjahrgang 2008) erfolgte im Wintersemester 2009/2010 mit einer Beteiligung von
46 Hochschulen.™ Laut Aussage der Projektkoordinatoren stellt die KOAB-
Absolventenbefragung ,den derzeit umfangreichsten Datenbestand zu den weiteren Bil-
dungs- und Berufswegen von Absolventen eines Bachelor- oder Masterstudiengangs in

1% Erstmalig rund anderthalb Jahre, ein zweites Mal 4 und ein drittes Mal 8 Jahre nach dem Hochschulabschluss.

160 Die  Ergebnisse sind Uber die Homepage des  Hochschulevaluierungsverbundes  verdffentlicht
(http://www.hochschulevaluierungsverbund.de).

Fir weitere Informationen sei hier auf die Homepage (http://www.kfbh.de) des Sachsischen Kompetenzzentrums fiir
Bildungs- und Hochschulplanung verwiesen.

Geringe oder keine Beteiligung von Hochschulen der Bundeslander Bayern, Rheinland-Pfalz und Sachsen, in denen
eigene, landerweite Absolventenstudien durchgeflhrt werden (vgl. Kap. 4.1.2.4).

163 Im WS 2011/2012 fand die vierte Befragung statt.
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Deutschland dar” (Schomburg, 2010, S. 6). Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse
der zweiten und dritten Absolventenbefragung zusammengefasst dargestellt (Schomburg,
2010).

Merkmale individueller Studienvoraussetzungen:

= Hier fallt einmal der hohe Anteil an Frauen insgesamt (52 %) und bei speziellen Ab-
solventengruppen (z. B. 63 % bei den universitaren Bachelorabsolventen) sowie das
im internationalen Vergleich relativ hohe Alter bei Studienabschluss auf (gesamt im
Durchschnitt 28 Jahre; bei universitaren Bachelorabsolventen 25 Jahre) (Schomburg,
2010, S. 8-9).

= Trotz der Erweiterung der Hochschulzugangsberechtigung verfligt der GroBteil (ins-
gesamt 4 von 5) der Absolventen insgesamt nach wie vor Uber eine allgemeine
Hochschulreife als Hochschulzugangsberechtigung (Schomburg, 2010, S. 9), wobei
zwischen den Hochschultypen deutliche Unterschiede bestehen (z. B. erlangen 30 %
der FH-Absolventen mit Bachelor- oder Diplomabschluss ihren Zugang mit Fach-
hochschulreife).'®

= Insgesamt hat ca. jeder dritte Absolvent bereits vor dem Studium eine Berufsausbil-
dung abgeschlossen (FH-Absolventen sogar mehr als 50 %) (Schomburg, 2010, S.
10).

= Auch bei der Studiendauer gibt es deutliche Unterschiede zwischen den neuen (Ba-
chelor an FH und Uni jeweils 3,3 Jahre) und den traditionellen Abschlissen (FH 4,7
Jahre, Uni 5,6 Jahre) (Schomburg, 2010, S. 10).'®

Mobilitdt wahrend des Studiums:

Im Vergleich zu den universitaren Studiengangen der traditionellen Studienstruktur (19 %)
absolvieren deutlich mehr (27 %) der Absolventen der neuen Bachelor-Master-
Studienstruktur fur eine bestimmte Zeit eine Studienphase oder ein Praktikum im Ausland
(Schomburg, 2010, S. 2). Schomburg konstatiert auf der Basis der Ergebnisse der KOAB-
Studie sowie anderer Statistiken, dass in Deutschland bereits der Zielwert des Bologna-
Prozesses 2020, nach dem 20 % der Absolventen in ihrem Studium wenigstens eine be-
stimmte Zeit im Ausland eine Studienphase oder ein Praktikum absolviert haben sollten (vgl.

164 So genannte berufsqualifizierende Zugangsmdglichkeiten spielen seit den 90er Jahren sowie aktuell mit dem KMK-

Beschluss ,Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung ,vom
06.03 2009 eine verstarkte Rolle bei der Berechtigung zum Hochschulzugang. Bis auf die Studie von Schréder, Flatau
und Emrich (2010) scheinen in allen Bundesléndern bisher noch keine empirisch fundierten Erkenntnisse Uber Studie-
rende sowie Absolventen, die ohne Abitur ein Hochschulstudium aufgenommen bzw. abgeschlossen haben, vorzulie-
gen (Schréder et al., 2010, S. 3).

Der alleinige Vergleich der Studiendauer der traditionellen Studienabschliisse (insbesondere Diplom an FH und Uni) mit
den Bachelorabschliissen ist kritisch zu sehen, da es sich hierbei um unterschiedlich hoch eingestufte Studienabschlis-
se handelt. So misste vielmehr die Studiendauer der traditionellen Diplomabschliisse mit der Studiendauer eines kon-
sekutiven Masterabschlusses verglichen werden.

165

105



Punkt 18 des Kommuniqués von Leuven/Louvain-la-Neuve; Europédische Hochschulminister,
2009, S. 4), erreicht ist."®®

Ubergang in den Beruf und Verbleib der Bachelors:

In nahezu allen Absolventenstudien werden insbesondere beziiglich des Ubergangs
in das Beschaftigungssystem sowie des Berufsstarts zwischen einzelnen Absolven-
tengruppen (z. B. unterschieden nach Fachergruppen bzw. Studienbereichen und
nach der Art des Studiums) zum Teil sehr unterschiedliche Ergebnisse aufgeflhrt.
Dies trifft in besonderem MaBe auf Absolventen der neuen Bachelorstudiengénge zu.
So weisen diese Absolventen auf der einen Seite die mit Abstand niedrigste Er-

werbsquote'®’ (

18 % Uni- und 52 % bei FH-Absolventen; erganzend 40 % insgesamt
bei der Absolventenstudie Sachsen, Lenz et al., 2010, S. 221), auf der anderen Seite
den mit Abstand héchsten Anteil derjenigen auf, welche nach Studienabschluss ein
weiteres Studium (Uberwiegend Masterstudium) aufgenommen haben (nach Schom-
burg, 2010, S. 16, 78 % an Universitaten und 43 % an Fachhochschulen; erganzend:
48 % bei der Absolventenstudie Sachsen; Lenz et al., 2010, S. 221).'%

Insgesamt waren zum Zeitpunkt der KOAB-Absolventenstudie (d. h., ca. 1,5 Jahre
nach Studienabschluss) lediglich 2 % der Befragten beschéaftigungssuchend respekti-
ve arbeitslos (Schomburg, 2010, S. 21).

Die Phase der Suche nach einer Beschaftigung verlauft bei einer durchschnittlichen
Dauer von knapp 3 Monaten insgesamt bzw. Uberwiegend ,sehr kompakt* (Schom-
burg, 2010, S. 21).

Wie bei der REFLEX-Studie (vgl. Kap. 4.2.1.1) war auch bei der KOAB-
Absolventenbefragung die Dauer bis zur Aufnahme einer Beschéftigung mit durch-
schnittlich knapp 4 Monaten héher als die Dauer der Beschaftigungssuche (Schom-
burg, 2010, S. 22). Auch wenn sich beim Vergleich der Medianwerte zu diesem The-
ma keine Unterschiede zwischen den Bachelorabsolventen und den Absolventen mit
traditionellen Abschlissen ergeben, so deuten die arithmetischen Mittelwerte bei ei-
nigen Absolventen auf recht lange Ubergangszeiten hin (z. B. beim Uni-Bachelor 5,3
Monate).
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Hier ist jedoch fraglich und bleibt offen, ob die ,Schatzung“ bzw. die Berechnung (16 % Bachelor + 17 % Master = 27 %
gesamt) von Schomburg (2010, S. 2) die Realitat abbildet.

Bezogen auf eine regulare Erwerbstétigkeit. Schomburg (2010, S. 20) unterscheidet drei unterschiedliche Erwerbsquo-
ten: 1. Quote: Quote der regular Erwerbstatigen, deren Erwerbstétigkeit die ausschlieBliche Tétigkeit ist; 2. Quote: Quo-
te der regular Erwerbstatigen und der Erwerbstatigen, die sich in einer beruflichen Ausbildung befinden; 3. Quote: Quo-
te der regular Erwerbstatigen und der Erwerbstatigen, die sich in einer Ausbildung befinden.

Uberaus interessant sind die hierfir genannten Griinde. So gaben beispielsweise bei der sachsischen Absolventenstu-
die (Lenz et al., 2010, S. 226) mehr als 90 % der Bachelor-Absolventen, die ein weiteres Studium planen, als Grund an,
hiermit ihre Berufschancen verbessern zu wollen (gut 40 % &auBerten konkret ein eher geringes Vertrauen in die Berufs-
relevanz des Bachelorabschlusses).
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Facetten Berufserfolg:

Nach den Angaben der Befragten des Absolventenjahrgangs 2007 betragt der Me-
dian der tatsachlichen Wochenarbeitszeit 43 Stunden und die vertraglich festgelegte
Arbeitszeit 39 Stunden (Schomburg, 2009, S. 78)."%°

Auch wenn die Mehrheit (89 %) der regular Erwerbstatigen eindeutig Vollzeit be-
schaftigt ist, liegen bei der Haufigkeit unbefristeter Beschéftigungsverhéltnisse (ca.
1,5 Jahre nach Studienabschluss) je nach Fachrichtung (z. B. 83 % bei Ingenieurwe-
sen bzw. 82 % bei Wirtschaftswissenschaften gegenlber 47 % bei Kultur- und Sozi-
alwissenschaften) und Art des Abschlusses (geringste Quote bei Uni-
Bachelorabsolventen mit 55 % gegenlber héchster Quote bei FH-Masterabsolventen
mit 85 %) erhebliche Streuungen vor (Schomburg, 2010, S. 24-25).

Bei den regular Erwerbstétigen ist das Bruttomonatseinkommen von Fachhochschul-
(arithmetischer Mittelwert: ca. 3.037 EUR) und Universitatsabsolventen (arithmeti-
scher Mittelwert: ca. 3.070 EUR) mit einem traditionellen Abschluss annahernd
gleich. Auffallend sind das hohe Einkommen von FH-Masterabsolventen (insgesamt
ca. 3.743 EUR brutto im Monat) sowie die zum Teil doch erheblichen Streuungen des
Einkommens je nach Fachrichtung und Art des Abschlusses (von ca. 2.082 EUR bei
Uni-Bachelorabsolventen der Agrar-, Ernahrungs- und Forstwirtschaft bis zum mit ca.
4.511 EUR mehr als Doppelten bei FH-Masterabsolventen der Wirtschaftswissen-
schaften) (Schomburg, 2010, S. 24-25). Diese Befunde deuten darauf hin, dass das
Bruttomonatseinkommen regular beschaftigter Hochschulabsolventen insgesamt ext-
rem von der Fachrichtung und/oder der Art des Abschlusses abhangig ist.

Mehr als drei Viertel (gesamt 77 %) der Absolventen beurteilen 1,5 Jahre nach Studi-
enabschluss ihr Abschlussniveau als am besten geeignet fir ihre gegenwartige Er-
werbstatigkeit.'”® Lediglich bei 9 % der Absolventen wére auch ein geringeres Hoch-
schulabschlussniveau und bei 8 % kein Hochschulabschluss flr ihre gegenwartige
Erwerbstatigkeit ausreichend bzw. erforderlich, wobei die Bewertung ,kein Hoch-
schulabschluss erforderlich“ in der Gruppe der Bachelorabsolventen am haufigsten
vorkommt (FH 13 %, Uni 19 %) (Schomburg, 2010, S. 26).
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In der Verdffentlichung, welche die Ergebnisse der Abschlussjahrgange 2007 und 2008 zusammenfasst (Schomburg,
2010), finden sich keine genauen Angaben zur wdchentlichen Arbeitszeit. Diese ist jedoch insbesondere fur die Be-
trachtung und Beurteilung des Einkommens von Bedeutung, da die beiden Faktoren Arbeitszeit und Einkommen i.d.R.
in einer bestimmten Beziehung zueinander stehen.

Hier ist es jedoch nicht ganz nachvollziehbar, wieso Schomburg (2010, S. 26) auch die Angabe ,ein héheres Hoch-
schul-Abschlussniveau” (bei 6 % der Absolventen) als Hinweis auf eine ,niveauadaquate Beschéftigung” einstuft und
somit zusammen mit den Angaben ,mein Hochschul-Abschlussniveau® insgesamt 83 % ,niveauadaquate Beschafti-
gung” angibt, da ein als erforderlich erachtetes héheres Abschlussniveau nicht unbedingt als niveauadaquat zu betrach-
ten ist (Die Frage lautete: Welches Abschlussniveau ist Ihrer Meinung nach am besten geeignet fir lhre gegenwartige
Erwerbstatigkeit?).
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Nach ihren eigenen Angaben verwenden (die Werte 1 bis 3 der Antwortskala aggre-

giert)'”!

im Durchschnitt 84 % der Befragten 1,5 Jahre nach Studienabschluss ihre im
Studium erworbenen Qualifikationen in ihrer derzeitigen Tatigkeit, wobei die Uni-
Bachelorabsolventen mit 74 % den geringsten und die FH-Masterabsolventen mit 90
% den héchsten Wert aufweisen (Schomburg, 2010, S. 27-28). Diese Ergebnisse
werden auch durch die Betrachtung der Beziehung zwischen dem Studienfach und
den beruflichen Aufgaben bestatigt, denn lediglich (aggregiert) 15 % der Befragten
gaben hierzu an, dass eine andere Fachrichtung nitzlicher gewesen ware (9 %) bzw.
dass es auf die Fachrichtung gar nicht ankomme (6 %) (Schomburg, 2010, S. 29).

)'"2 aller be-

Gut zwei Drittel (67 %, aggregiert die Werte 1 und 2 auf der Antwortskala
fragten Absolventen sind mit ihrer beruflichen Situation insgesamt zufrieden, wobei
sich auch hier wiederum je nach Fachrichtung und der Art des Abschlusses ein diffe-

renziertes Bild ergibt (Schomburg, 2010, S. 29-30).

4.1.2.6 Erganzende Befunde zur neuen Studienstruktur

Die zuvor aufgefithrten Befunde zur neuen Studienstruktur, besonders zum Ubergang in den

Beruf und Verbleib der Bachelorabsolventen, werden auch durch das von Scholz und Buch-

heit (2010, S. 2) skizzierte ,Bild von der Realisation der expliziten Bachelor-Akzeptanz und

von ihren personalwirtschaftlichen Konsequenzen® tendenziell bestatigt. Scholz et al. (2010,

S. 2—4) fuhrten eine Analyse einer Stellenbérse (www.monster.de) durch und kamen dabei

zu den folgenden (ausgewahlten) Ergebnissen.'”

54 % der gefundenen Stellenanzeigen richten sich zwar auch an ,fertige* Bachelor-
absolventen, jedoch wird hier bei 74 % der Angebote Berufserfahrung von den Be-
werbern erwartet. Bei den Angeboten, bei denen keine Berufserfahrung vorausge-
setzt wird, handelt es sich bei einer Vielzahl jedoch eher um Praktika und Trainee-
Programme oder bezieht sich die Anzeige nicht ausschlieBlich auf Bachelors.

41 % der gefundenen Stellenanzeigen richten sich an Personen, welche erst ein Ba-
chelorstudium beginnen wollen oder bereits begonnen haben (Aufteilung dieser An-
gebote in 46 % fir die Aufnahme dualer Studiengange, 38 % flr studienbegleitende
Praktika sowie 16 % fir Studienarbeiten).
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Von 1 = ,in hohem MaBe* bis 5 = ,gar nicht*.
Von 1 = ,sehr zufrieden” bis 5 = ,sehr unzufrieden®.

Scholz und Buchheit (2010, S. 3) merken selbstkritisch an, dass fir diese Ergebnisse durchaus einige berechtigte
(insbesondere methodische) Einwénde anzuflihren und zu diskutieren seien und die Ergebnisse keinen Anspruch auf
Reprasentativitat erhdben (S. 5). Jedoch werden die Ergebnisse der Analyse der Stellenbdrse auch durch die zuséatzli-
che Analyse der Stellenangebote der 15 Unternehmen, welche 2004 die Erklérung ,Bachelor Welcome* unterschrieben
haben, weitestgehend dadurch bestatigt, dass auch diese Unternehmen den fertigen* Bachelor Uberwiegend Praktika
als Einstiegsposition anbieten (Scholz & Buchheit, 2010, S. 5). Dies kdnnte weiter verfolgt werden, denn im Oktober
2010 haben 43 Personalverantwortliche fihrender deutscher Unternehmen die Erklérung ,Bachelor Welcome 2010“ un-
terzeichnet (Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbénde, Bundesverband der Deutschen Industrie e. V. &
Stifterverband fur die Deutsche Wissenschaft, 2010).
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Bereinigt nach den zuvor aufgefiihrten Ergebnissen (zzgl. 5 % gefundener Stellenan-
zeigen, welche nicht dem Bachelorabschluss zugeordnet werden konnten), richten
sich somit lediglich 6 % (63) der 1.023 fir den Suchbegriff ,Bachelor gefundenen
Stellenanzeigen gezielt (d. h. ausschlieBlich) an Bachelorabsolventen ohne Berufser-
fahrung.

Auch die Arbeitgeberschaft bzw. die Wirtschaft hat konkrete Erwartungen an die Hochschul-

absolventen. Eine im Oktober/November 2010 von dem Deutschen Industrie- und Handels-

kammertag (DHIK) und den Industrie- und Handelskammern durchgefiihrte Onlinebefragung

mit Unternehmen in Deutschland ergibt folgende zentrale Befunde bzgl. der neuen Ab-
schlisse (Heidenreich, 2010):

Fir die Mehrheit der Unternehmen haben sich die an die Absolventen gerichteten
Erwartungen zwar erflllt, allerdings sinkt mit den zunehmenden Erfahrungen bzgl.
der neuen Studienabschllisse die Zufriedenheit der Unternehmen sowohl bzgl. der
Bachelor- (von 67 % 2007 auf 63 % 2010) als auch bzgl. der Masterabsolventen (von
70 % 2007 auf 65 % 2010). Am haufigsten werden dabei als Grund fir die Nichterfal-
lung der Erwartungen die fehlenden bzw. mangelnden praktischen Erfahrungen der
Absolventen genannt (Heidenreich, 2010, S. 8). Hiernach wird in der Veréffentlichung
des DIHK konstatiert, dass eine Verbesserung der Berufsbefahigung der Absolventen
laut den befragten Unternehmen nicht eingetreten ist und die Umsetzung der Hoch-
schulreform keine Fortschritte zeigt (Heidenreich, 2010, S. 7). Daher erwarten die Un-
ternehmen von den zukinftigen Bachelorstudiengangen am haufigsten eine noch
starkere Anwendungsorientierung der Studieninhalte (Heidenreich, 2010, S. 9).

Die Zahl der Unternehmen, welche Probleme bei der Besetzung von Stellen fir
Hochschulabsolventen hatten, hat seit der Umfrage von 2007 von 33 auf 41 % zuge-
nommen. Die drei am haufigsten genannten Griinde flr die Nichtbesetzung von Stel-
len waren dabei fehlende Bewerber (16 %), nicht ausreichende Qualifikationen (12
%) und Uberzogene Gehaltsvorstellungen (11 %) (Heidenreich, 2010, S. 12).

Die von den Unternehmen an die Hochschulabsolventen gerichteten Erwartungen
wurden insgesamt in drei unterschiedliche Kompetenzbereiche untergliedert, deren
Wichtigkeit mittels einer Viererskalierung bewertet wurden (Heidenreich, 2010, S. 14—
17)."* Bei den sozialen Kompetenzen sind den Unternehmen insbesondere Einsatz-
bereitschaft (3,86), Verantwortungsbewusstsein (3,84) sowie gleichauf (3,79) Kom-
munikations- und Teamfahigkeit wichtig. Bei den persdnlichen Kompetenzen sind den
Unternehmen insbesondere das selbststandige Arbeiten (Selbstmanagement) (3,83),
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1 = unwichtig bis 4 = sehr wichtig.
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die Erfolgsorientierung bzw. der Leistungswille (3,67) sowie Belastbarkeit (3,62) wich-
tig. Die Analyse- und Entscheidungsfahigkeit (3,63), ein breites Wissen aus der
Fachdisziplin (3,51) sowie die Lernkompetenz sind die drei Spitzenbegriffe der wich-
tigsten fachlichen und methodischen Kompetenzen. Als ,weitere Kompetenzen* wer-
den EDV-/IT-Kenntnisse (3,24), Redegewandtheit/Présentationskompetenz (3,12)
sowie Fremdsprachen (2,84) von den Unternehmen als wichtig eingestuft.'”

» Duale Studiengange haben bei den Unternehmen eine hohe Akzeptanz. So ergab die
Befragung, dass immerhin 22 % der Unternehmen ihre Fachkrafte Gber ein duales
Studium an einer Berufsakademie und 18 % sie Uber ein duales Studium an einer
Fachhochschule rekrutieren bzw. Erfahrungen mit Absolventen dualer Studiengange
haben. Das groBe Potenzial dualer Studiengange bestétigt sich auch durch den Be-
fund, dass 23 % der Unternehmen planen ihre Mitarbeiter zukdnftig Gber duale Studi-
engange zu qualifizieren (Heidenreich, S. 18). Hierbei fordern die befragten Unter-
nehmen von den Hochschulen jedoch eine Verbesserung der Informationen Uber die
dualen Studienméglichkeiten sowie mehr passende Angebote flr die Zielgruppe der
beruflich Qualifizierten (Heidenreich, 2010, S. 20).

Speziell die in Kapitel 4.1.1 und Kapitel 4.1.2 vorgestellten Ergebnisse deuten auf zwei zent-
rale Veranderungen der Akademikerbeschéaftigung hin. So sind zum einen die Berufsein-
mundung und Stellenfindung als ein langerer Entwicklungsprozess und nicht als ein punktu-
eller Ubergang zu betrachten (Lenz et al., 2010, S. 223), so wie dies Schomburg und Teich-
ler (2008, S. 6) in ihrem Stadienmodell des Ubergangs nach dem ersten Hochschulab-
schluss (vgl. Abb. 6) entsprechend skizziert haben. Zum anderen scheint allgemein und in
besonderem MaBe flr Bachelorabsolventen eine einzige akademische Qualifizierungsphase
fir das gesamte Berufsleben in vielen Fallen nicht mehr auszureichen. In der Zukunft kénnte
ein typischer Karriereverlauf bei Bachelorabsolventen so aussehen, dass diese mit dem Ba-
chelor in den Beruf einsteigen, sich flr eine bestimmte Zeit im Beruf orientieren und bewah-

ren, um dann zum weiteren Aufstieg ein Masterstudium zu absolvieren.

17 Hier ist jedoch nicht nachvollziehbar, wieso der DIHK bei dem Punkt ,Weitere Kompetenzen“ u. a. ,Noten“ (2,59) und

~Studium in Regelstudienzeit* (2,26) auffiihrt, da es sich bei diesen Items nicht um Kompetenzen im Sinne der aktuellen
Kompetenzdebatte handelt. So bezeichnet Kompetenz z. B. im Deutschen Qualifikationsranmen (DQR) ,die Fahigkeit
und Bereitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fahigkeiten
zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten. Kompetenz wird in diesem Sinne
als umfassende Handlungskompetenz verstanden. Im DQR wird Kompetenz in den Dimensionen Fachkompetenz und
personale Kompetenz dargestellt. Methodenkompetenz wird als Querschnittskompetenz verstanden und findet deshalb
in der DQR-Matrix nicht eigens Erwéhnung” (Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen, 2011, S 16).

110



berufliche
Aushildung,
Studium,
Training

erster /
Hochschul- ]

Abschluss
Suchphase,

Praktika,
Arbeits-
losigkeit

erste,
vorlaufige
Suchbe-
schaftigung

.normale”
Beschaftigung

Familien-
phase

Abb. 6: Stadienmodell des Ubergangs nach dem ersten Hochschulabschluss nach Teichler und
Schomburg (2008, S. 6)

Ferner offenbart ein objektiver Vergleich der (unzahligen) hochschulpolitischen Grundsatz-
papiere (z. B. Erklarungen und Kommuniqués des Bologna-Prozesses; Empfehlungen HRK,
KMK, WR, AR) mit den (unzdhligen) Absolventenstudien bzw. -befragungen, welche von
unterschiedlichen ,Playern” (z. B. Hochschulen, HIS, DIHK) durchgefiihrt und publiziert wur-
den, gewisse Widerspriiche, kontréare Befunde und Empfehlungen. So fordern beispielsweise
auf der einen Seite die am Bologna-Prozess beteiligten Lander im Kommuniqué von Leu-
ven/Louvain-la-Neuve, dass 20 % der Graduierten im EHR bis 2020 einen Studien- oder
Praktikumsaufenthalt im Ausland absolviert haben sollen (Europaische Hochschulminister,
2009, S. 4), obwohl auf der anderen Seite Auslandserfahrung zumindest bei den deutschen
Unternehmen insgesamt keine entscheidende Rolle zu spielen scheint (Heidenreich, 2010,
S. 16-17)."® So wird auch anhand solcher Befunde offenbar, dass der ,Bologna-Prozess
2020 (vgl. Kap. 2.3) von weiteren kontrastierenden Studien begleitet werden muss.

4.1.3 Befunde korrespondierender Fachrichtungen

Neben den zuvor aufgefiihrten Befunden sind fir die vorliegende Arbeit auch Ergebnisse von
Absolventenstudien von Bedeutung, welche Studienrichtungen untersucht haben, deren Ab-
solventen im Arbeitsmarkt in direktem Wettbewerb mit den Absolventen der BSA — Privaten
BA bzw. der DHfPG stehen (vgl. Kap. 2.5.1). Dies trifft in hohem MaBe auf Absolventen des
Studiengangs Sportwissenschaften sowie auf Absolventen von Studiengangen im Bereich
des Gesundheitsmanagements bzw. der Gesundheitsférderung zu.

176 Nach der Befragung des DIHK liegt der Wert (Wichtigkeit Auslandserfahrung) bei international tatigen Unternehmen

etwas hoher. Ferner zeigen die Ergebnisse der DIHK-Befragung auch, dass Fremdsprachen sehr wohl als eine wichtige
Kompetenz angesehen werden (Heidenreich, 2010, S. 17).
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Sportwissenschaften
Flr das Studienfach Sportwissenschaften liegen etliche Absolventenstudien vor, zum Teil
bereits mit einer langeren Tradition (Belz & Volck, 1996; Cachay & Thiel, 1999; Emrich,
1988; Emrich & Pitsch, 1994; Emrich & Pitsch, 2003; Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al.,
2010; Hartmann-Tews & Mrazek, 1994; Hartmann-Tews & Mrazek, 1999; Jost & Menzel,
2011a; Jost & Menzel, 2011b; Jost, Menzel & Hartmann-Tews, 2011; Kéhler, Michna & Pe-
ters, 2005; Mrazek & Hartmann-Tews, 2010; Thiel, & Cachay, 2004; Thiele & Timmermann,
1997). Speziell mit den Absolventen des Studiengangs Sportwissenschaften des Sportwis-
senschaftlichen Institutes der Universitdt des Saarlandes werden seit 1988 systematisch
entsprechende Studien durchgefihrt (Emrich, 1988; Emrich et al., 1994; Emrich et al., 2003;
Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al., 2010), deren zentrale Ergebnisse nachfolgend zusammen-
fassend vorgestellt werden:
= Obwohl der Arbeitsmarkt der Absolventen des Studienfaches Sportwissenschaften nach
Emrich et al. (2010, S. 15) ,durch ein hohes MaB an UnUbersichtlichkeit und Deregulie-
rung gekennzeichnet ist“, besetzten zum Zeitpunkt der Absolventenbefragung von 2003
immerhin fast 80 % der Absolventen (des Zeitraumes WS 1992/1993 bis SS 2001) eine

hauptberufliche Stelle'”’

, wobei wiederum bei einer sehr hohen Anzahl (88,9 %) dieser
hauptberuflich Beschaftigten ein Bezug zum Sportstudium vorhanden war (Emrich et al.,
2003, S. 34).'"®

= In allen vier der bisher durchgefiihrten Absolventenstudien zeigte sich, dass die Studien-
leistungen, gemessen an den Parametern Abschlussnote, Studiendauer sowie Studium
weiterer Facher, keinen signifikanten Einfluss auf den Berufseinstieg hatten (Emrich et
al., 2010, S. 10-11), sondern ,der Zugang zu hauptberuflichen Positionen im Wesentli-
chen auf Eigeninitiativehin®, d. h. weitgehend Uber ,informell-individualistische Zugangs-
formen*“ erfolgte (Emrich et al., 2003, S.39).'"®

= Als mdgliche Griinde firr diesen Befund diskutieren Emrich et al. (2010, S. 29) die mdgli-
che Diskrepanz zwischen den Anforderungen der Arbeitstatigkeiten in der Berufspraxis
und den Inhalten des Studiums sowie das ,Misstrauen® der Arbeitgeber gegenliber der
Abschlussnote als hauptsachlichen Aspekt fir die Auswahl von Bewerbern.

= In der Absolventenstudie von 2003 zeigte sich ferner kein signifikanter Zusammenhang

zwischen der Wahl eines Studienschwerpunktes (z. B. Leistungssport versus Gesund-

7 Griinde, keine hauptberufliche Stelle innezuhaben, waren z. B. ein weiteres Studium, Gelegenheitsarbeiten, auBeruni-

versitdre Weiterbildung und private Griinde (Emrich et al., 2003, S. 39).

Entsprechende Ergebnisse sind in der Verdffentlichung zur bisher letzten Studie von 2010 (Emrich et al., 2010) nicht
aufgeflhrt.

Dieser Befund wird durch die KOAB-Absolventenbefragung bestatigt, denn auch dort berichten die Absolventen, dass
sie Uberwiegend durch Eigeninitiative und weniger durch institutionelle Hilfe (z. B. Agentur fir Arbeit, Career Center der
Hochschule) ihre erste Beschaftigung gefunden haben (Schomburg, 2009, S. 131). Hierbei ist wiederum erganzend an-
zumerken, dass sich sowohl die Absolventen der KOAB-Befragung als auch die Absolventen der HIS-Studie (vgl. Kap.
4.1.2.3) mehr Unterstitzung durch die Hochschule wiinschen.
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heitssport), dem Studium weiterer Facher inkl. Abschluss, freiwillig wahrgenommener
Studienangebote, des studienbegleitenden Pflichtpraktikums oder einer parallel zum
Studium laufenden bezahlten Téatigkeit und der Auslbung einer hauptberuflichen Téatig-
keit (Emrich et al., 2003, S. 37-38).

= Lediglich der Erwerb sportbezogener auBeruniversitarer Zusatzqualifikationen erhdhte
die Chancen fir eine hauptberufliche Tatigkeit (Emrich et al., 2003, S. 39).

= Aufgrund dieser Befundlage bemerken Emrich et al. (2010, S. 22), dass vermutlich an-
dere Faktoren, speziell soziale Kontakte, bei der Stellenbesetzung wirksam seien, und
untersuchten daher ergénzend den Einfluss des so genannten Sozialkapitals.'®® Hierbei
stellen sie fest, dass soziale Kontakte zwar nicht die entscheidende Determinante zum
Einstieg in den Arbeitsmarkt sind, jedoch ,viele schwache soziale Beziehungen den Ef-
fekt weniger starker sozialer Beziehungen Ubersteigen, ... die Verfligbarkeit Gber Sozial-
kapital auch erhebliche Investitionen voraussetzt und dieses ,Beziehungskapital® erst
dann vom Individuum eingesetzt wird, wenn traditionelle Such- und Bewerbungsstrate-
gien keinen Erfolg zeigten” (Emrich et al., 2010, S. 30).

Neben Absolventenbefragungen empfehlen Emrich et al. (2003, S. 39), vergleichend auch
die berufliche Entwicklung von Studienabbrechern zu analysieren, um herauszufinden, ob
auch bei dieser Gruppe der Erwerb hauptberuflicher Positionen ,teilweise unabhangig vom
Erwerb von Bildungspatenten® erfolge. Sollte sich dies in entsprechenden Vergleichsstudien
bestatigen, so pladieren sie daflir ,mit aller Vorsicht das Augenmerk im Sinne der Karriere-
forschung auf jene informell-individualistischen Zugangsformen zum Arbeitsmarkt zu richten,
die offensichtlich abseits vom oder in Erganzung zum Gesetz von Angebot und Nachfrage
Wirkung entfalten®.

Gesundheitsmanagement/Gesundheitsforderung

Nach Evans und Hilbert (2006) wird die Gestaltung von Arbeit und Qualifizierung auch in der
Gesundheitswirtschaft eine ,Schlisselherausforderung® und ,Achillesferse” fir die Zukunft
sein. Stellvertretend fiir den Bereich des Gesundheitsmanagements bzw. der Gesundheits-
féorderung (Baumgarten & Hartmann, 2005; Gépel, 2006) sollen nachfolgend die zentralen
Ergebnisse zur Berufseinmindung der Studie zum Absolventenverbleib von Diplom-
Gesundheitswirten (FH) der Hochschule Magdeburg-Stendal vorgestellt werden, da dieser
von der BLK geférderte und seit 1993 angebotene Studiengang Modellcharakter fur diesen
Fachbereich hat (Baumgarten, Hartmann & Schulze, 2005, S. 27)."®

180 Das Potenzial, das einem Individuum aus seinen soziale Kontakte und Netzwerkstrukturen zur Verfligung steht, kann

man vereinfacht und zusammenfassend als Sozialkapital bezeichnen (Emrich et al., 2010, S. 13).

Fir weitere Informationen zum Berufsbild des Diplom-Gesundheitswirtes (FH) sei hier auf die Homepage des Berufs-
verbandes Gesundheitsférderung verwiesen (http://www.gesundheitswirte.de/). Aktuell bietet die Hochschule Magde-
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Die Berufseinmiindung der Absolventen verlief insgesamt sehr positiv, da Gber 90 % der
Absolventen nach Studienabschluss eine Anstellung gefunden haben (6,7 % haben kei-
ne Anstellung gefunden, 2,9 % machten keine Angaben) und dabei bei mehr als drei
Viertel (76,4 %) die Berufseinmindung bzw. die Dauer der Stellensuche nicht langer als
3 Monate gedauert hat (14 % suchten 4 bis 7 Monate, 5,5 % 8 bis 11 Monate) (Baum-
garten et al., 2005, S. 32). Hierbei fehlen allerdings erganzende Angaben zur Beschafti-
gungsform bei der ersten Tatigkeit nach Studienabschluss. Nur fir die derzeitige Tatig-
keit wird von Baumgarten et al. (2005, S. 42) angegeben, dass (lediglich) 50 % eine un-
befristete Anstellung innehaben (32,6 % befristete Anstellung, 9,0 % Studi-
um/Promotion/sonstige  Weiterbildung, 6,3 % selbststéandig, 6,3 % Mutter-
schutz/Elternzeit, 4,9 % Minijob).

Mit jeweils fast einem Drittel gaben die Absolventen als haufigste Schwierigkeiten bei
der Stellensuche an, dass lberwiegend Bewerber mit Berufserfahrung gesucht (32,1 %)
bzw. ein anderer Studienabschluss verlangt worden sei (31,4 %). 43,6 % der Absolven-
ten hatte keine Schwierigkeiten bei der Stellensuche (Baumgarten et al., 2005, S. 34).
Far nicht ganz zwei Drittel (64,1 %) der Absolventen war nach deren eigener Einschét-
zung das Praxissemester fur die Berufseinmindung maBgebend. Als weitere relevante
Einzelkriterien fir die Berufseinmindung folgten die Diplomarbeit (33,6 %), der Vorberuf
(26,0 %) sowie die Abschlussnote (23,7 %). Bei ,sonstigen Kriterien“ (gesamt 38,2 %)
waren vor allem die Persénlichkeitsmerkmale (9,2 %) und das Studium bzw. die Studi-
enschwerpunkte (8,4 %) von maBgebender Bedeutung (Baumgarten et al., 2005, S. 35).
Mit deutlichem Abstand war bei tber der Halfte der Absolventen (52,7 %) der Kontakt
durch die Tatigkeit im Studium am wichtigsten, um die erste Beschéftigung nach dem
Studienabschluss zu erhalten. Weitere relevante ,Vorgehensweisen® waren persénliche
Beziehungen und Kontakte (35,1 %), Bewerbungen auf ausgeschriebene Stellen (29,8
%), Initiativbewerbungen (24,4 %) sowie die Hilfe von Lehrenden der Hochschule (16,8
%) (Baumgarten et al., 2005, S. 36).

Die Bedeutung der gesetzlichen Rahmenbedingungen bzw. Grundlagen, insbesondere
im Kontext der gesundheitspolitischen Situation bzgl. § 20 SGB V, hat bei fast drei Vier-
teln (73,3 %) der Absolventen bei der Einstellung keine Bedeutung gehabt (lediglich bei
16,8 % hatten diese eine Bedeutung).

Das Spektrum der Arbeitgeber der ersten Beschaftigung nach Studienabschluss ist recht
breit gefachert. Am haufigsten fanden die Absolventen eine Beschaftigung bei Kranken-
kassen (20,6 %), Hochschulen und Forschungseinrichtungen (14,5 %), Betrieben (12,2
%), Rehabilitationseinrichtungen/Akutkliniken/Pflegeeinrichtungen (9,9 %) und bei sons-

burg-Stendal speziell in diesem Bereich den Bachelorstudiengang ,Gesundheitsférderung/-management“ (Bachelor of
Arts) sowie den Masterstudiengang ,Gesundheitsférdernde Organisationsentwicklung” (Master of Arts) an.
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tigen Anstellungstragern (14,5 %; ambulante Gesundheits- und Pflegedienste, Gesund-
heits- und Sozialeinrichtungen, Vereine und Stiftungen) (Baumgarten et al., 2005, S. 37).
In der derzeitigen Tatigkeit verfligten die meisten (35,8 %) Absolventen Uber ein monat-
liches Bruttoeinkommen von Gber 2.400 EUR, gefolgt von 17,9 % mit einem monatlichen
Bruttoeinkommen von 1.601 bis 2.000 EUR und 15,7 % mit einem monatlichen Brutto-
einkommen von 2.001 bis 2.400 EUR (Baumgarten et al., 2005, S. 43).

Die Absolventen gaben in der Mehrzahl (57,6 %) an, in ihrer derzeitigen Tatigkeit bzgl.
der Gesundheitsférderung die Aufgabe des ,Change Facilitator* auszutiben.'® Bei 36,4
% der Absolventen entspricht deren jetzige Tétigkeit der Enable-Rolle, bei 35,4 % der
Advocat-Rolle und bei 24,2 % der Expert-Rolle (Baumgarten et al., 2005, S. 43—44).
Neben Kenntnissen in spezifischen Grundlagenféchern sind insbesondere Querschnitts-
und Schlisselkompetenzen (94 % EDV-Kenntnisse, 90,3 % Rhetorik und Prasentation,
84,3 % Offentlichkeitsarbeit, 81,3 % Projektmanagement) fir das Berufsfeld der
Gesundheitsfachwirte von zentraler Bedeutung (Baumgarten et al., 2005, S. 45).
Baumgarten et al. (2005, S. 46) konstatieren auf der Basis der Ergebnisse ihrer Absol-
ventenstudie, dass die Berufseinmindung und somit der Studiengang durchaus als posi-
tiv bzw. als erfolgreich beurteilt werden kénnen. So wurden damit auch die mit dem Stu-
diengang angestrebten Berufsfelder, Arbeitgeber und professionellen Rollen der
Gesundheitsférderung (nach Grossmann & Scala, 2001) bestatigt. Ferner entspricht das
breite Spektrum der Arbeitgeber nicht nur den Erwartungen, sondern weist auch darauf
hin, ,dass Gesundheitsférderung als Querschnittsaufgabe in den Handlungsfeldern des
Sozial- und Gesundheitswesens zunehmende Relevanz erlangt“ (Baumgarten et al.,
2005, S. 47).

AbschlieBend kann zum Forschungsstand von Absolventenstudien ergénzend konstatiert

werden, dass auffallig wenig Absolventenstudien speziell Gber duale Studiengange vorlie-

gen'® oder entsprechende Studien unvollstandig dokumentiert und &uBerst gestreut (bzw.

zum Teil lediglich als ,graue Literatur®) publiziert werden'®* und deshalb duale Studiengénge,
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Nach Grossmann und Scala (2001) werden folgende professionelle Rollen der Gesundheitsférderung unterschieden:
Change Facilitator (Projekt- und Organisationsentwicklung), Advocate (&ffentliche Bewusstseinsarbeit und Interessen-
vertretung), Enabler (Gesundheitstraining und Beratung), Expert (wissenschaftliche Expertise in unterschiedlichen Dis-
ziplinen.

Exemplarisch sei auf die SWOT-Analyse zu den Berufsakademiestudiengéngen in Sachsen verwiesen (Krempkow et al,
2008).

In bestimmten Absolventenstudien, wie beispielsweise bei der séchsischen Absolventenstudie (Lenz et al., 2010, S.
247), werden bei der Ubersicht Uber die Fachergruppen, Studienbereiche und Studienfacher zwar auch duale Studien-
gange aufgefiihrt, ohne dass jedoch die Ergebnisse speziell bzgl. dualer Studiengénge differenziert wirden. In be-
stimmten Absolventenstudien, wie beispielsweise bei der HIS-Absolventenbefragung des Jahrgangs 2009 (Rehn,
Brandt, Fabian & Briedis, 2011, S. 368), wird explizit darauf hingewiesen, dass Absolventen dualer Studiengénge von
der Befragung ausgenommen sind.
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vergleichbar mit privaten Hochschulen (vgl. Kap. 2.4.2) und Fernstudiengangen (vgl. Kap.
2.5.2), auch zu den Grauzonen der Hochschulforschung zu rechnen sind.'®

4.2 Absolventenstudien als Instrument der Hochschul- und Quali-
tatsentwicklung

Wie bereits an einigen Stellen dieser Arbeit (vgl. insbesondere Kap. 3) ausgefihrt, haben in
der Verantwortung der Hochschulen liegende Qualitatssicherungsverfahren und hochschulin-
terne Steuerungsmechanismen zunehmend an Bedeutung gewonnen. Hierbei werden auch
Absolventenstudien als ein mdgliches Instrument der Qualitatsentwicklung (Janson, 2008, S.
62—-67) innerhalb des Qualitditsmanagements an Hochschulen (Reimer, 2008, S. 68-73) an-
gesehen bzw. seitens der Hochschulpolitik konkret eingefordert (vgl. Kap. 4.1). Dabei stellen
sich bezlglich der Rolle von Absolventenstudien fur die institutionelle Entwicklung von Hoch-
schulen wiederum zwei zentrale Fragen (Janson, 2008, S. 62):

1) Wie kénnen Hochschulen die Ergebnisse von Absolventenstudien fir inre kontinuier-

liche Weiterentwicklung einsetzen?
2) Welche Prozesse férdern den Einsatz bzw. stehen ihm entgegen?

Unter Beachtung der strittigen Diskussion lber die (nicht einheitlich definierte) Qualitat von
Hochschulbildung (vgl. Kap. 3.1) bieten sich fiir die Verwendung der Ergebnisse von Absol-
ventenstudien im Kontext der Qualitatsentwicklung nach Janson (2008, S. 64-65) folgende
Mdoglichkeiten:
= Studiengangentwicklung: Mittels eines Soll-Ist-Wert-Vergleichs bzgl. des inhaltlichen
und strukturellen Aufbaus sowie der Organisation des Studiums und der Gestaltung
der Lehr- und Lerninhalte in Bezug auf berufsfeldorientierte Kompetenzen kénnen die
Studienprogramme verbessert und weiterentwickelt werden.
= Marketing: fir die allgemeine Positionierung der Hochschule und als Informations-
grundlage fir Interessenten und Studienanféanger oder sonstige interessierte Kreise.
= Studienberatung: Aus den aufbereiteten Daten der Studien- und Berufsverlaufe kdn-
nen ,Erfolgsfaktoren” fir die Beratung von Studierenden abgeleitet werden.
= Career Center: Die Daten zum Ubergang und Verbleib im Beschéftigungssystem die-
nen den Career Services.'® Ferner kdnnen speziell Alumni-Kontakte genutzt werden,

um den Studierenden Kontakte zum Arbeitsmarkt zu verschaffen.

185 Auch nach den Erkenntnissen der Hochschul-Informations-System GmbH gibt es keine umfangreiche Absolventenstu-

die fur duale Studiengéange (K. Briedis, persoénl. Mitteilung, 28.03.2012).

186 Flr weitere Informationen und Hintergriinde zu Career Services sei exemplarisch auf Jérns (2009) verwiesen.
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= Alumni-Arbeit: Die fur die Durchfihrung der Absolventenstudien notwendigen Kon-
taktdaten kénnen als Basis fiir eine breit angelegte Kontaktaufnahme und damit fir
die Alumni-Aktivitaten dienen.

= Qualitdtsmanagement: Die Daten kdnnen der Bewertung der Prozesse im Sinne des
Qualitatsmanagements dienen (vgl. Kap. 3).

Dieses Potenzial an Einsatz- und Umsetzungsmdglichkeiten der Ergebnisse von Absolven-
tenstudien scheint nach den Ergebnissen des Gradua2-Projektes (vgl. Kap. 4.1.2.2) jedoch
nicht optimal genutzt zu werden. Demnach verwendet die Mehrzahl der Hochschulen in
Deutschland die Ergebnisse ihrer Absolventenstudien zwar fur interne Berichte, jedoch nur in
seltenen Fallen fur eine ausfuhrliche Diskussion und Reflexion der Ergebnisse sowie nicht
durchgangig fur die Verbesserung der Curricula (Universitaten 53 %, Fachhochschulen 83
%). Nach Janson (2008, S. 65) findet haufig eine reine ,Qualititsmessung®, jedoch keine
,Qualitatsverbesserung” statt. Dies liegt nach Reimer (2008, S. 70) u. a. daran, dass durch
die starke ,Fragmentierung“ der Hochschulen kaum hochschul- oder zumindest fakultatswei-
te Qualitatsmanagementsysteme mit standardisierten und dauerhaft eingerichteten Struktu-
ren und MaBnahmen vorhanden sind. Flr die fehlende bzw. begrenzte Nutzung hat Ewell
(1983) auBerdem mit individuellen Ursachen (z. B. Angst vor negativen Ergebnissen), struk-
turellen Ursachen (z. B. fehlende zentrale Koordination bzw. Stelle) und technischen Ursa-
chen (z. B. zu lange Berichte, fehlende bzw. mangelhafte Kommunikation der Ergebnisse)
drei Ursachengruppen identifiziert.

Far die effektive Verwendung der Ergebnisse von Absolventenstudien in der Hochschulent-
wicklung empfehlen Ewell (1983) und Arnold (2003) unabhangig voneinander die folgenden
MaBnahmen:
= Einbeziehung aller Nutzergruppen und deren jeweiliger Interessen und Fragestellun-
gen,
= offene Kommunikation Uber den fortlaufenden Status der Studie (z. B. durch Verdf-
fentlichung von Zwischenergebnissen),
= neutrale Moderation, deutliche Definition der Ziele und mégliche Konsequenzen aus
den Ergebnissen,
= Zielgruppengerechte Aufbereitung der Ergebnisse,
= themenspezifische Aufbereitung, welche sich an aktuellen Frage- und Problemstel-
lungen orientiert, inkl. der Verbindung mit Daten aus anderen Quellen (z. B. Lehrver-
anstaltungsevalution),
= vergleichende Darstellungen (z. B. von VergleichsgréBen im Zeitverlauf; Vergleiche
zwischen Fachbereichen oder mit den Ergebnissen anderer Absolventenstudien),
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= Schaffung eines Forums mit allen Nutzergruppen zur regelmaBigen Diskussion der
Studienergebnisse.

Gleichwohl sind nach Reimer (2008, S. 72) gerade im Kontext des zunehmenden Evaluati-
ons- und Bewertungscharakters von Absolventenstudien auch deren Risiken und Grenzen
zu beachten. So sollten nicht alleine ,simple” Informationen, wie beispielsweise die Quote
der Erwerbstatigen oder das durchschnittliche Einkommen, als einzige und zentrale Indikato-
ren fUr den Erfolg von Hochschulausbildungen herangezogen und interpretiert werden. Damit
die ErtragsmaBe sinnvoll einsetzbar sind, missen vielmehr hohe wissenschaftliche sowie
methodische Anforderungen erflillt werden (Reimer, 2008, S. 69). Erganzend weist Janson
(2008, S. 66) auf die Absolventenstudien ,inhdrenten Schwachen* hin (z. B. die Uberforde-
rung der befragten Absolventen als Experten). Diese stellen zwar die Durchfihrung von Ab-
solventenstudien nicht generell in Frage, allerdings sollten sie bei der Interpretation der Er-
gebnisse beachtet werden.

5 Ziele und Hypothesen der Studie

5.1 Ziele der Absolventenbefragung

Auf der Basis der bisher dargelegten Grundlagen und theoretischen Hintergriinde sowie be-
dingt durch die rechtlichen und hochschulpolitischen Forderungen und Empfehlungen bzgl.
der Akkreditierung und des Qualitdtsmanagements ergibt sich fir die DHfPG die Notwendig-
keit Absolventenstudien einzuflhren und zu etablieren (Wissenschaftsrat 2008a). Ziel der
vorliegenden Untersuchung ist es, Informationen Uber die Phase des Berufseinstiegs, den
beruflichen Verbleib sowie die berufliche Relevanz der Studiengange der Absolventen zu
erhalten. Dartber hinaus sollen die Absolventen ihr Studium retrospektiv bewerten und somit
als ,Experten” in eigener Sache Hinweise zu den Starken und Schwachen der ehemaligen
Hochschule liefern und somit ggf. dazu beitragen, Verbesserungspotenziale der Studiengén-
ge respektive der Hochschule zu identifizieren. AuBerdem ergibt sich aus der Absolventen-
befragung fir die DHfPG die Mdglichkeit, sich empirisch und somit sachlich/objektiv mit den
Spannungsfeldern, welche sich insbesondere fir eine private Hochschule als erwerbswirt-
schaftliche Organisation ergeben, auseinanderzusetzen.
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Das Ziel der Absolventenbefragung besteht darin, Informationen und Ergebnisse primar zu

folgenden Fragen zu gewinnen:

5.2

=  Wie beurteilen die Absolventen retrospektiv ihr Studium und die Studiengéange?

=  Wie gestaltet sich der Ubergang vom Studium in den Beruf bzw. in den Ar-
beitsmarkt?

= Wie etablieren sich die Absolventen im Arbeitsmarkt?

= Wie ist die berufliche Relevanz des Studiums bzw. die ,Berufsfahigkeit der Ab-
solventen zu beurteilen?

=  Welche Zusammenhange von Studienstruktur, Studienorganisation, individuel-
len Leistungsmerkmalen (Hochschulzugang, Abschlussnoten usw.) und sonsti-
gen Determinanten mit dem beruflichen Erfolg gibt es?

= Welchen Nutzen hat die Absolventenbefragung zur Qualitatsentwicklung res-
pektive zur strategischen Steuerung der Hochschule?

Hypothesen zur Absolventenbefragung

Ausgehend von der Problem- und Zielstellung sowie von den bisher diskutierten Befunden

zur Absolventenbefragung (vgl. Kap. 4.1) werden in der vorliegenden Arbeit die nachfolgen-

den Hypothesen zur Absolventenbefragung einer Prifung unterzogen:

H1:

H2:

H3:

H4:

H5:

H6:

H7:

H8:

Die Abschlussnoten des Studiums unterscheiden sich im Vergleich der einzelnen
Arten der Hochschulzugangsberechtigung.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Abschlussnote des Studiums und der
Abschlussnote der Hochschulzugangsberechtigung.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit dem Studium insge-
samt und der Bewertung des Arbeitsaufwandes im Studium insgesamt.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit dem Studium insge-
samt und der Bewertung der Studienbedingungen.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit dem Studium insge-
samt und der Bewertung genutzter zentraler Angebote der Hochschule.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Beginn der Beschaftigungssuche und
der Dauer der Beschéftigungssuche nach dem Studienabschluss.

Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Nutzung bestimmter Mittel und Wege
der Beschaftigungssuche und der Dauer der Beschaftigungssuche nach dem Studi-
enabschluss.

Es besteht ein Unterschied zwischen dem monatlichen Bruttoeinkommen der ersten
Beschaftigung nach Studienabschluss und dem monatlichen Bruttoeinkommen der
derzeitigen Beschéaftigung nach Studienabschluss.
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HO: Es besteht ein Unterschied zwischen der Arbeitszeit in Stunden pro Woche bei der
ersten Beschaftigung nach Studienabschluss und der Arbeitszeit in Stunden pro
Woche bei der derzeitigen Beschéftigung nach Studienabschluss.

H10:  Es besteht ein Unterschied zwischen den Abschlussnoten des Studiums von Absol-
venten, welche nach dem Studium arbeitslos waren, und den Abschlussnoten des
Studiums von Absolventen, welche nach dem Studium nicht arbeitslos waren.

H11:  Es besteht ein Zusammenhang zwischen den von den Absolventen selbst einge-
schéatzten, im Studium erworbenen Kompetenzen und den im Arbeitsmarkt geforder-
ten Kompetenzen.

H12:  Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem AusmalB der von den Absolventen
selbst eingeschatzten, dem Studium angemessenen beruflichen Situation und dem
Ausmaf der Verwendung der im Studium erworbenen Kompetenzen bei den beruf-
lichen Aufgaben insgesamt.

H13:  Es besteht ein Zusammenhang zwischen den fir die Absolventen wichtigen Aspek-
ten im Beruf und den von den Absolventen selbst eingeschatzten Aspekten des Be-
rufs, die auf die gegenwartige berufliche Situation tatséchlich zutreffen.

5.3 Ziele der Untersuchung zur Befragungsmethodik

Im Kontext der grundstandigen Einfihrung und Durchfihrung von Absolventenbefragungen
ergibt sich fir die DHfPG erganzend die Frage, welche Methoden und Instrumente hierflr
(kiinftig) verwendet werden sollen. Die Uberblicksstudie von Burkhardt et al. (2000, S. 12, S.
331-344) zeigt, dass Absolventenstudien bislang traditionell postalisch, mit gedruckten Fra-
gebdgen durchgefihrt worden waren (untersuchter Zeitraum von 1986 bis 1998; 160 ausge-
wertete Absolventenstudien). In jingerer Zeit wurden international sowie an deutschsprachi-
gen Hochschulen, u. a. aus 6konomischen Grlinden, vermehrt internetbasierte Systeme fur
hochschulinterne (Online-)Evaluationen (Lehrveranstaltungsevaluationen, Absolventenbefra-
gungen usw.) genutzt. Dillman (2000, S. 353) bemerkt hierzu: ,E-mail and Web surveys
share much in common.” Dieser Trend zur Onlinebefragung wird auch durch die umfassende
institutionalisierte Absolventenstudie des Internationalen Zentrums fir Hochschulforschung
bestatigt, an der bei der Befragung des Absolventenjahrgangs 2007 insgesamt 89.000 Ab-
solventen von 48 Hochschulen einbezogen waren (vgl. Kap. 4.1.2.5). Bei dieser im Winter-
semester 2008/2009 durchgefiihrten KOAB-Studie nutzte nur eine Hochschule ausschlieB-
lich die postalische Befragung. Sechs Hochschulen nutzten ausschlieBlich die Onlinebefra-
gung und 41 Hochschulen beide Verfahren (Online-Paper-Mix). Von allen Absolventen
(Racklauf bereinigt insgesamt 36.000) haben 71 % das Onlineverfahren als Antwortmedium
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gewahlt (Internationales Zentrum flr Hochschulforschung Kassel und Universitdt Kassel,
2009a, S. 28).

Diesem Trend zur Onlinebefragung steht jedoch die in der Wissenschaft noch weitgehend
offene Frage nach mdglichen Methodeneffekten bei der Onlineevaluation gegeniber, wie
dies Dresel und Tinsner (2008) ausfuhrlich fur die Lehrveranstaltungsevalution untersucht
und diskutiert haben. Laut Taddicken (2007, S. 85-86) hat in den letzten Jahren zwar neben
den praktischen Erfahrungen auch die Qualitdt wissenschaftlicher Studien zu Web-
Befragungen zugenommen, ,[a]llerdings zeigt eine genaue Betrachtung, dass dabei insge-
samt die Methodeneffekte von Web-Befragungen vernachlassigt wurden.“ Auch nach Pitsch,
Maats und Emrich (2009, S. 20) wird die Onlinebefragung, insbesondere bei sensiblen The-
men, ,im Vergleich zur standardisierten schriftlichen Befragung als wesentlich unsichereres
Erhebungsinstrument eingeschatzt, da es mit héheren Vertrauenskosten verbunden sein
durfte”. Pitsch et al. (2009, S. 20) konstatieren: ,Der derzeitige Stand der Forschung ergibt ...
kein einheitliches Bild darUber, wie sich die mit den unterschiedlichen Befragungsformen
verbundene faktische und empfundene Anonymitat der Befragten auf das Antwortverhalten
auswirken.”

Auf der Basis dieses Forschungsstandes sowie der institutionellen Rahmenbedingen der
DHfPG soll in der vorliegenden Arbeit erganzend zur Absolventenbefragung daher auch un-
tersucht werden, welche Methodeneffekte bei einer Onlinebefragung im Gegensatz zu einer
postalischen Befragung auftreten.

5.4 Hypothesen zur Befragungsmethodik

Ausgehend von der Problem- und Zielstellung sowie von den zuvor vorgestellten Befunden

zur Befragungsmethodik werden in der vorliegenden Arbeit die nachfolgenden Hypothesen

zur Befragungsmethodik einer Prifung unterzogen:

H14:  Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unter-
schied bezuglich der Ausschépfungsquote.

H15:  Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unter-
schied bzgl. der Reprasentativitat der Daten.

H16:  Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unter-
schied bzgl. der Konsistenz (Reliabilitat) der Antworten.

H17:  Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unter-
schied bezuglich der Anzahl nicht beantworteter geschlossener Fragen (ltem Non-
response).

H18:  Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unter-
schied bezuglich der Anzahl nicht beantworteter offener Fragen.
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H19:  Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unter-
schied bezuglich der Bewertung der mit Antwortskalen vorgegebenen ltems a) Beur-
teilung Arbeitsaufwand im Studium, b) Bewertung Studienbedingungen, c) Bewer-
tung praxisbezogener Elemente im Studium, d) Bewertung Angebote der Hochschu-
le und e) Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt.

6 Methodik

6.1 Untersuchungskollektiv

In der vorliegenden Untersuchung wurden von September bis Dezember 2009 (vgl. Abb. 7)
als Vollerhebung erstmalig alle Absolventen der BSA — Privaten BA und der DHfPG befragt,
welche bis zu diesem Zeitpunkt ihr Studium seit mindestens einem halben Jahr abgeschlos-
sen hatten.’® Insgesamt umfasste das Untersuchungskollektiv 1066 Absolventen, von denen
die Mehrzahl (56,4 %) weiblich war und Uber 80 % den Studiengang ,Diplom-
Fitnessékonomie“ (BA Saarland) abgeschlossen hatten (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Anzahl der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. DHfPG

Studiengang (Abschluss) Grundgesamtheit weiblich maénnlich

Gesamt

1066 (100 %)

601 (56,4 %)

465 (43,6 %)

DFO (BA Saarland)

869 (81,5 %)

494 (58,8 %)

375 (43,2 %)

DGM (BA Saarland) 49 (4,6 %) 32 (65,3 %) 17 (34,7 %)

BFO (Bachelor of Arts) 103 (9,7 %) 45 (43,7 %) 58 (56,3 %)

BGM (Bachelor of Arts) 30 (2,8 %) 19 (63,3 %) 11 (36,7 %)

BEB (Bachelor of Arts) 15 (1,4 %) 11 (73,3 %) 4 (26,7 %)

6.2 Untersuchungsdurchfihrung, Instrumente und Datenerhebung

Ausgehend von der Problemstellung und dem Ziel der Arbeit (vgl. Kap. 5) wurden mit der
postalischen Befragung und der Onlinebefragung zwei unterschiedliche Methoden ausge-
wahlt und verwendet. Es erfolgte eine randomisierte Verteilung der Grundgesamtheit in zwei
gleich groBe Stichproben (n = 533) auf die beiden Verfahren. Um dem Nonresponse-
Problem (Schnell, Hill & Esser, 2005, S. 306-317) praventiv zu begegnen, respektive um
eine ausreichend hohe Rucklaufquote zu erzielen (Bortz & Déring, 2006, S. 256—258, Porst
2001), wurde die Absolventenbefragung in Anlehnung an die Tailored Design Method von
Dillman (1978, 2000) mit insgesamt vier Kontakten geplant und durchgefihrt (vgl. Abb. 7)
(Dillman, 2000, S. 150).

187 Absolventenstudien sind nur dann aussagekraftig, wenn eine ausreichend hohe Zahl von Absolventen zu Grunde liegt,

welche bereits eine gewisse Zeit einer beruflichen Tatigkeit nachgehen.
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Versand: 07.09.2009
(21.09.2009)

postalisch: 05.10.2009
[ (01.11.2009)
online: 14.10.2009
[ (09.11.2009)

Voran- 1. Kontakt Aktua!.isi-erung
tindis = unglltiger
kiindigung [Adresse giiltig) Al agsat

=
_____
______
-
-
______
-----
_,_—

Versand / 2. Kontakt Akj::gf;;;ing __5| 2 Kontakt
Befragungsstart (Adresse giiltig) Nelbcsdat (Adresse giiltig)

Aktualisi
Erste 3. Kontakt ->| u::;;i:gng -»| 3Kontakt
Erinnerung (Adresse gliltig) Adressen [Adresse gliltig)
4
§ Aktualisi
Zweite 4. Kontakt -> u::e:ls:;re‘;ng -5 4, Kontakt
Erinnerung (Adresse gliltig) Adressen (Adresse giltig)

Abb. 7:  Ubersicht zum Untersuchungsgang (die Datumsangaben in Klammern geben die Termine
an, bis zu denen die Absolventen teilnehmen sollten)

postalisch: 02.11.2009
[ (18.11.2009)
online: 10.11.2009
[ (24.11.2009)

(09.12.2009)
online: 25.11.2009
(09.12.2009)

[postalisch: 23.11.2009 ]

Um die beiden Befragungsmethoden bzgl. méglicher Methodeneffekte vergleichen zu kén-
nen (vgl. nachfolgend Kap. 7.2), erfolgte der Aufbau und Ablauf beider Befragungen (posta-
lisch und online) in groBen Teilen identisch. Bis auf die weiter unten aufgeflihrten Ausnah-
men wurden die Teilnehmer der postalischen Befragung ausschlieBlich postalisch, die Teil-
nehmer der Onlinebefragung ausschlieBlich per E-Mail kontaktiert. Alle E-Mails (Vorankindi-
gung bei beiden Stichproben, E-Mail-Anschreiben zum Start der Befragung sowie erste und
zweite Erinnerungsmail bei der Onlinebefragung) wurden Uber ein speziell registriertes Mai-
ling-Listensystem versendet. Aufgrund ihrer technikbedingten Besonderheiten wurde die
Onlinebefragung zusétzlich an den Standards der einschlagigen Literatur (Dillman, 2000, S.
353—-412; Kuckartz, Ebert, Radiker & Stefer, 2009, S. 40-59) sowie nach den Empfehlungen
der einschlagigen Gesellschaften (Arbeitskreis Deutscher Markt- und Sozialforschungsinsti-
tute e.V., Arbeitsgemeinschaft Sozialwissenschaftlicher Institute e.V., Berufsverband Deut-
scher Markt- und Sozialforscher e.V. & Deutsche Gesellschaft fir Onlineforschung e.V.,
2001) ausgerichtet.

Vier Wochen vor dem Start der Befragung wurden alle Personen des Kollektivs per E-Mail
(vgl. Anlage 8) uber die geplante Absolventenbefragung informiert (Dillman 2000, S. 156—
158) und gebeten, ggf. ihre neue Anschrift mitzuteilen (vgl. Abb. 7). Das Hauptziel dieser
Vorankiindigung (erster Kontakt) war die Uberpriifung bzw. der Abgleich der aktuellen Ad-
ress-/Kontakidaten der Absolventen. Die Anklindigung der Absolventenbefragung der
DHfPG erfolgte fir beide Stichproben per E-Mail, da zum einen von (nahezu) allen Absolven-
ten eine E-Mail-Adresse vorlag und zum anderen davon ausgegangen wurde, dass sich die
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E-Mail-Adressen auch bei einem mdglichen Wohnortwechsel nach dem Studium nicht unbe-
dingt geandert hatten.

Die Ankindigungsmail wurde aufgrund der hohen Teilnehmerzahl (n = 1066) nicht Gber den
normalen Mailserver der DHfPG, sondern Uber ein speziell registriertes Mailing-Listensystem
versendet. Hierdurch sollte vermieden werden, dass die Ankindigungsmail von den Provi-
dern (z. B. web.de, gmx.de, t-online.de) der Teilnehmer als Spam-Mail geblockt wiirde. Von
15 Personen war die Vorankundigung per E-Mail aufgrund falscher oder nicht mehr gultiger
E-Mail-Adressen nicht zustellbar (Undelivered Mail). Um diesen Personen dennoch die Vor-
abinformation im Sinne eines ersten Kontaktes zukommen zu lassen, wurden sie zuséatzlich
auf dem Postweg angeschrieben. Durch diese MaBnahmen der Vorankindigung konnten
insgesamt 23 Postanschriften sowie 15 E-Mail-Adressen aktualisiert werden.

Der Start der Befragung fir die Teilnehmer der postalischen Befragung erfolgte am
05.10.2009 mit dem Versand des Anschreibens, einer zusatzlichen Erklarung zum Daten-
schutz, einem Incentive sowie dem Fragebogen als Anlage (diese Dokumente werden nach-
folgend naher erlautert). Fur die Teilnehmer der Onlinebefragung erfolgte der Start der Be-
fragung am 14.10.2009 mit dem Versand des Anschreibens per E-Mail (inkl. eines entspre-
chenden Link zum Onlinefragebogen, zur ,Erklarung zum Datenschutz* sowie zum Incenti-

ve).

Anschreiben

Der allgemeine Aufbau und die Inhalte des Anschreibens wurden in Anlehnung an Dillman
(2000, S. 158—-178) und Porst (2001, S. 3—4) sowie an eine Vorlage einer Absolventenbefra-
gung von Emrich und Pitsch (2008) fir beide Stichproben gleich gewahlt (vgl. Anlagen 9 und
10). Die Anschreiben wurden mit der jeweiligen Empféngeradresse (postalische Befragung)
und persoénlichen Anrede der Teilnehmer personalisiert (Dillman, 2000, S. 152-153, S. 160;
Porst, 2001, S. 4). Weiterhin wurden die Teilnehmer tber die Ziele der Befragung informiert
(Dillman, 2000, S. 160). Mit dem Anschreiben wurden die Teilnehmer gebeten, den Frage-
bogen bis zum 01.11.2009 ausgefullt zurlickzusenden bzw. bis zum 09.11.2009 an der Onli-
nebefragung teilzunehmen. In dem Anschreiben wurde den Absolventen weiterhin erlautert,
dass die Teilnahme an der Befragung freiwillig sei (Dillman, 2000, S. 164) und ihre Angaben
vollstandig anonymisiert und nach den Bestimmungen des Datenschutzes (Dillman, 2000, S.
152, S.163—164) bearbeitet wiirden (inkl. des ergdnzenden Hinweises auf die Anlage ,Erkla-
rung zum Datenschutz®). Zum Ende des Anschreibens wurden die Teilnehmer mit einer ent-
sprechenden Danksagung auf das Incentive (Dillman, 2000, S. 162; Porst, 2001, S. 3) sowie
auf den Namen und die Kontaktdaten eines Ansprechpartners fir Rickfragen (Dillman,
2000. S. 164-165; Porst, 2001, S. 4) aufmerksam gemacht.
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Bei der postalischen Befragung wurde bei 95 Personen (Quote von 17,82 %) das Anschrei-
ben mit dem Fragebogen von der Deutschen Post mit dem Vermerk ,Empfénger unter der
angegebenen Anschrift nicht zu ermitteln* an die DHfPG zuriickgesendet.'® Zur Ermittlung
der neuen Anschriften wurden folgende MaBnahmen ergriffen:'®
= zusatzliches Anschreiben dieser Personen per E-Mail (unter der Annahme, dass sich
im Gegensatz zur Postanschrift die E-Mail-Adressen nicht geandert hatten) mit der
Bitte um Mitteilung der neuen Anschrift,
= Suche der Anschrift UGber entsprechende Internetportale (www.stayfriends.de;
www.xing.de; www.facebook.de usw.).
Insgesamt konnten hierdurch 11 neue Adressen recherchiert und aktualisiert werden, so
dass letztendlich 84 Personen (Quote von 15,76 %) nicht erreicht werden konnten (bereinig-
te Stichprobe: 533 - 95 + 11 = 449).

In der gesamten Feldphase erzeugte keine der E-Mail-Adressen der Teilnehmer der Online-
befragung — weder bei der Mail-Syntax-Uberpriifung noch bei der Aussendung der E-Mails —
eine Fehlermeldung. Daher ist davon auszugehen, dass fir die komplette Stichprobe der
Onlinebefragung gultige Mailadressen vorlagen.

Erklarung zum Datenschutz

Neben den Hinweisen zum Datenschutz im Anschreiben erhielten alle Teilnehmer zusatzlich
eine gesonderte ,Erklarung zum Datenschutz“ (vgl. Anlage 11), welche nach den Empfeh-
lungen von Porst (2001, S. 6) entwickelt wurde. Dies ist insbesondere bei Onlinebefragungen
bedeutsam, da die Teilnehmer hier stéarker als bei postalischen Befragungen der Anonymitat
misstrauen (Arbeitskreis Deutscher Markt- und Sozialforschungsinstitute e.V. et al., 2001, S.
4; Kuckartz, Ebert, Radiker & Stefer, 2009, S. 57-58; Simonson & Pétschke, 2006, S. 233).
Auf der zweiten Seite des Fragebogens konnten die Teilnehmer fir statistische Zwecke ei-
nen persénlichen Code angeben (vgl. Anlage 12), jedoch lasst auch dieser keinerlei Rick-

schliisse auf bestimmte Personen zu.

Fragebogen

Um die Validitdt des Instrumentes, die Vergleichbarkeit der Ergebnisse mit anderen Absol-
ventenstudien sowie die Vergleichbarkeit der Ergebnisse der beiden Stichproben (postali-
sche Befragung und Onlinebefragung) dieser Arbeit zu gewahrleisten, sollte ein bereits er-
probter Fragebogen fir beide Stichproben verwendet werden. Gewahlt wurde der Kernfra-

188 Hier sei kritisch angemerkt, dass die Zustellbarkeit nicht ausschlieBlich von der Aktualitét der Anschriften, sondern u. a.

auch durch die Qualitat der Postzustellung beeinflusst wurde. Dies ist dadurch zu belegen, dass Aussendungen, welche
von der Post als nicht zustellbar deklariert wurden, nachweislich mit einer aktuellen Postanschrift versendet wurden.

189 Eine Nachforschung tiber das Einwohnermeldeamt war aus Kostengriinden (ca. 10.- EUR pro Anfrage) nicht méglich.

125



gebogen des Netzwerks Absolventenstudien (Internationales Zentrum fir Hochschulfor-
schung Kassel & Uni Kassel, 2008). Dieser Kernfragebogen wurde an die spezifischen insti-
tutionellen Rahmenbedingungen der BSA — Privaten BA und der DHfPG angepasst (der hie-
raus entstandene Fragebogen wird nachfolgend als Erstentwurf bezeichnet). Hierbei dienten
zusatzlich Fragebdgen der Absolventenstudien der Forschungsgruppe von Emrich (vgl. Kap.
4.1.3) als Orientierungsgrundlage. Fir die Bewertung und Einschatzung wurde in den ge-
schlossenen Fragen durchgéangig eine flinffach gestufte Skala (-2 = Minimum, 0 = neutral, +2
= Maximum) gewahlt. Erganzend wurden offene Fragen eingebunden.

Da es nach Schnell et al. (2005, S. 347) ,keine Theorie der Befragung gibt, aus der alle De-
tails der Konstruktion eines Fragebogens ableitbar sind, muss jeder Fragebogen vor dem
Beginn der eigentlichen Datenerhebung in einem Pretest empirisch getestet werden®. Aus-
gehend von dieser Empfehlung wurde auch der Fragebogen dieser Arbeit einem zweistufi-
gen Pretest unterzogen:

(1) Entwicklungs-Pretest: Der Erstentwurf des Fragebogens wurde in einem Expertenkol-
loquium (Dillman, 2000, S. 140-141) diskutiert und folglich als Zwischenentwurf mo-
difiziert.

(2) Abschluss-Pretest: Der Zwischenentwurf des Fragebogens wurde gegen Ende der
Fragebogenentwicklung an 20 Personen der Zielpopulation (Dillman, 2000, S. 146—
147; Schnell et al., 2005, S. 349) mit einer genauen Anleitung flr die Durchfihrung
des Pretestes (vgl. Anlage 7) mit den folgenden Zielen herausgegeben:

= Uberpriifung der Verstandlichkeit und Schwierigkeit der Fragen,

= Uberpriifung der Skalierung und Antwortmaéglichkeiten,

= Uberpriiffung der Dauer der Befragung,

= Uberpriifung der Teleerfassung, der Einlesung der Daten sowie der Auswer-
tungsmaoglichkeiten der Daten Uber Teleform Verity.

Bedingt durch die spezifischen, institutionellen Rahmenbedingungen der untersuchten Hoch-
schulen sowie auf der Basis der Ergebnisse des Expertenkolloquiums und der Ergebnisse
des Pretestes wurde der Kernfragebogen des Netzwerks Absolventenstudien methodisch
und semantisch angepasst. Der fir beide Stichproben verwendete Fragebogen umfasst 69
Fragen mit 385 Variablen (vgl. Anlage 12).
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Besonderheiten des Fragebogens der postalischen Befragung
Der 23-seitige Fragebogen der postalischen Befragung wurde mit der Software Teleform

190

Verity ™ erstellt und auf weiBem A4-Papier in Schwarz-Wei3 gedruckt (dublex und maschi-
nell geheftet). Die grafische Gestaltung und der Aufbau des Fragebogens wurden, in Abhan-
gigkeit von den Mdglichkeiten der Software Teleform Verity, an den Empfehlungen der ein-
schlagigen Literatur ausgerichtet (Bortz et al., 2006, S. 253—-256; Dillman, 2000, S. 79-148;
Kirchhoff, Kuhnt, Lipp & Schlawin, 2008; Porst, 2001, S. 4-6; Porst, 2009; Schnell et al.,

2005, S. 342-346).

Besonderheiten der Onlinebefragung
Grundlage fur die Inhalte und den Aufbau der Onlinebefragung war der Fragebogen der pos-
talischen Befragung. Nach Dillman (2000, S. 359-361) ist das nicht exakt gleiche Erschei-

nungsbild der Onlinebefragung bei dem Teilnehmer gegeniiber dem ,Designer® “a funda-
mental distinction between designing for paper and the internet”, woflr er mehrere Griinde
anfihrt (unterschiedliche Betriebssysteme, z. B. PC versus Macintosh; unterschiedliche
Webbrowser, z. B. MS-Internet Explorer versus Firefox; unterschiedliche Bildschirmeinstel-
lungen, z. B. 640x480 oder 1024x768 Pixel). Die grafische und technische Gestaltung sowie
der Aufbau der Onlinebefragung wurden daher, in Abh&ngigkeit von den Mdglichkeiten der
hochschulinternen (php, html und mysql) Programmierung, an den Empfehlungen der ein-
schlagigen Literatur (Dillman, 2000, S. 353-412; Kuckartz, Ebert, Radiker & Stefer, 2009, S.
40-59; Theobald, 2007, S. 103-118) ausgerichtet."®' Fiir die Onlinebefragung wurden bei
dem vorgenannten Pretest insbesondere die korrekte visuelle Darstellung, das einwandfreie
Funktionieren der eingesetzten Antwortformate, die FilterfUhrungen, die Datenlbermittlung,
der Export aus der Datenbank sowie der Import in entsprechende Analyseprogramme (hier

SPSS) Uberprift (Kuckartz et al, 2009, S. 47-50).

Incentive

Befunde der Methodenforschung (Berger, 2006; Dillman, 2000, S. 167-170; Stadtmdller &
Porst, 2005) sowie Ergebnisse postalischer Absolventenbefragungen (Emrich & Pitsch,
2003; Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al., 2010) zeigen, dass materielle Anreize (Incentives)

190 Mit Hilfe der Software Teleform Verity ist es méglich, Datenerfassungsformulare zu erstellen. Durch Teleform wird der

Export der Daten auf ein vorher definiertes Anwendungsprogramm realisiert. Die unterstiitzten Datenformate sind u.a.:
SPSS, Microsoft Excel, Microsoft Access, dBase, Oracle oder verschiedene txt-Formate. Die wichtigsten Module von
Teleform Verity sind: TeleformDesigner: In diesem Arbeitsschritt erfolgt die Formularerstellung. Teleform Scan Station:
Die ausgefiliten Formulare kénnen mit Hilfe dieses Moduls von Teleform i.d.R. mit einem Hochgeschwindigkeits-
Dokumentenscanner eingelesen werden. Teleform Reader: Die gescannten Belege werden von diesem Modul mit den
definierten Formularen verglichen und ausgewertet. Teleform Verifier: In diesem Teil der Software erfolgt die Nachbear-
beitung und Korrektur eventuell fehlerhaft gelesener Belege.

Sowie nach den Empfehlungen der einschlagigen Gesellschaften (Arbeitskreise Deutscher Markt- und Sozialfor-
schungsinstitute e.V., Arbeitsgemeinschaft Sozialwissenschaftlicher Institute e.V., Berufsverband Deutscher Markt- und
Sozialforscher e.V. & Deutsche Gesellschaft fiir Onlineforschung e.V., 2001; Berufsverband Deutscher Markt- und So-
zialforscher e.V., 2003).

191
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bei postalischen Befragungen eine erfolgreiche Methode zur Rlcklaufsteigerung darstellen.
Obwohl nach Simonson und Pétschke (2006, S. 232) die Forschungsergebnisse zur Verga-
be von Incentives bei Onlinebefragungen noch nicht eindeutig sind, wurde bei beiden Stich-
proben das gleiche Incentive, in Form der beiden Fachinformationen ,Was Sie unbedingt
Uber Ausdauertraining wissen sollten” und ,Was Sie unbedingt Uber Krafttraining wissen soll-
ten, eingesetzt. Hierbei wurden auch die Ausfihrungen von Géritz (2007, S. 119-131) be-
achtet.

Versandkuvert und Rickumschlag der postalischen Befragung

Das weiBe A4-Versandkuvert wurde mit einer entsprechenden Absenderkennung mittels des
Frankierstempels der DHfPG, der persdnlichen Adressierung an die Zielperson (Anrede,
Vorname, Name) sowie mit einer ausreichenden Frankierung so gestaltet, dass es serids
erschien und sich somit méglichst von Werbebriefen und Postwurfsendungen unterschied
(Bortz et al., 2006, S. 257; Dillman, 2000. S. 152, S. 170-175; Porst 2001, S. 3). Als Rick-
umschlag (Dillman, 2000, S. 139-140, S. 173-174) erhielten die Teilnehmer ein Kuvert mit
der vorgedruckten Anschrift der DHfPG sowie mit dem Aufdruck ,Gebihr zahlt Empfanger®.
Aus Kostengriinden wurde zusatzlich der Vermerk ,Drucksache® aufgedruckt, wodurch das
bei Eingang der Fragebbégen von der DHfPG zu zahlende Porto mit 1,45 EUR nicht héher

war als bei einer Frankierung mit einer Briefmarke.

Erinnerungsschreiben

Neben Ankindigungsschreiben und Incentives haben insbesondere Erinnerungsschreiben
respektive Nachfassaktionen nach Befunden der Methodenforschung (Dillman, 2000. S.
178—184) sowie nach Ergebnissen bisheriger postalischer Absolventenbefragungen (Briedis,
2007; Emrich et al., 2003; Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al., 2010; Internationales Zentrum
fir Hochschulforschung Kassel et al., 2009a) eine hohe Wirkung auf die Rucklaufquote. In
der vorliegenden Absolventenbefragung wurden daher insgesamt zwei Erinnerungsschrei-
ben (vgl. Anlage 13) zu den in Abbildung 7 aufgefihrten Terminen versendet. Da die Befra-
gung komplett anonymisiert war und demzufolge in der Feldphase nicht nachvollziehbar war,
welche Teilnehmer bereits an der Befragung teilgenommen hatten, wurden die Erinnerungs-

schreiben jeweils an alle Teilnehmer versendet.
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6.3 Datenauswertung und Statistik
Die von den Absolventen eingesandten Fragebdgen der postalischen Befragung wurden mit
einem Dokumentenscanner (Ricoh Pro 906Ex) eingelesen und im Tagged Image File (kurz
TIF)-Format gespeichert. Uber die Software Teleform Reader wurden die gescannten Frage-
bdgen mit dem bei der Fragebogenerstellung definierten Formular verglichen und ausgewer-
tet. Fehlerhaft gelesene Fragebdgen wurden abschlieBend Uber die Software Teleform Veri-
fier nachbearbeitet und korrigiert. Die so erzeugten Rohdaten wurden im SPSS-Datenformat
(SAV-Datei) exportiert. Die Daten der Onlinebefragung wurden aus der Datenbank der spe-
ziell programmierten Onlinebefragungssoftware im Comma-Separated Value (kurz CSV)-
Dateiformat exportiert und zusammen mit den Daten der postalischen Befragung in eine Da-
tei in das Statistikprogramm SPSS 15.0 fir Windows importiert.
Alle in SPSS importierten Rohdaten wurden in Anlehnung an Schnell, Hill und Esser (2005,
S. 436) dahingehend Uberprift, ob die eingetragenen bzw. angezeigten Codes fiir bestimmte
Variablen mit dem Codeplan in SPSS Ubereinstimmen (hierbei wurden der Typ und die Wer-
telabels der Variablen Gberprift). Dieser Schritt war unerlasslich, da die Daten zur statisti-
schen Auswertung aus zwei Quellen (postalische und Onlinebefragung) in eine Datendatei in
SPSS eingelesen wurden. Die hierbei aufgefundenen Fehler in den Datensatzen wurden im
Sinne der ,Datenbereinigung® bzw. des ,Editing“ korrigiert. Ferner wurden die folgenden Va-
riablen flr die statistische Auswertung Uber die entsprechenden Menibefehle (z. B. Trans-
formieren/Berechnen bzw. Umcodieren) in SPSS neu berechnet bzw. umcodiert:

= Berechnung des Lebensalters zum Zeitpunkt des Studienabschlusses sowie zum

Zeitpunkt der Befragung aus den Variablen Abschlussjahr bzw. Befragungsjahr
(2009) minus das Geburtsjahr,
= Umcodierung der 16 Klassen des Einkommens der ersten Beschéftigung sowie der

derzeitigen Beschéftigung nach Studienende in 4 Einkommensklassen.'®

Alle statistischen Auswertungen (vgl. Kap. 7) wurden mit dem Statistikprogramm SPSS 15.0
fir Windows durchgefihrt. Hierbei wurden neben der Bestimmung statistischer Kennwerte
(Haufigkeitsverteilung, arithmetischer Mittelwert, Standardabweichung, Median) folgende
statistische Verfahren eingesetzt: Chi>-Test nach Pearson, Mann-Whitney-U-Test fiir zwei
unabhéngige Stichproben, Reliabilitdtsanalyse (Cronbachs Alpha), T-Test bei unabhéangigen
Stichproben, T-Test flr gepaarte Stichproben, Korrelationskoeffizient nach Pearson, Wilco-
xon-Test, Post-hoc-Test, Levene-Test der Varianzgleichheit, Korrelationskoeffizient nach
Kendalls Tau-b. Die Auswahl der ,zulassigen“ statistische Verfahren erfolgte unter Beach-

192 In der Befragung wurde die Abfrage des mtl. Bruttoeinkommens mittels vorgegebener Einkommensgruppen gegeniiber

einer exakten Angabe bevorzugt, da unterstellt wurde, dass hierdurch die Teilnehmer eher zu diesen recht personlichen
Angaben bereit sein wirden.
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tung des jeweiligen Messniveaus sowie nach den methodischen Grundsatzen der Sozialwis-
senschaften (Bortz & Déring, 2006, S. 70, S. 181-182; Schnell, Hill & Esser, 2005, S. 145—
149). Die Signifikanzgrenze wurde gemaBi den Konventionen (Bortz & Déring, 2006, S. 26 u.
S. 740) auf a = 5 % festgelegt.

7 Ergebnisse

Das Antwortverhalten der Befragten und demzufolge die Ergebnisse der Absolventenbefra-
gung kénnen methodenbedingten Verzerrungen (Methodeneffekten) unterliegen und somit
letztendlich die Verlasslichkeit der Daten beeinflussen. Obwohl der Schwerpunkt der vorlie-
genden Arbeit auf der Absolventenbefragung liegt, werden aus diesem Grund nachfolgend
zuerst die zentralen Ergebnisse zum Methodenvergleich dargestellt. Im Anschluss daran
werden unter Beachtung der Frage der Verlasslichkeit die Ergebnisse zur Absolventenbefra-
gung betrachtet.

7.1 Ergebnisse der Untersuchung zur Befragungsmethodik

7.1.1 Ausschopfungsquote

Ausgehend von der Nettostichprobe wurde insgesamt eine Ausschépfungsquote von 33 %
erreicht (vgl. Tab.3). Bei der differenzierten Betrachtung ergibt sich fir die postalische Befra-
gung (vgl. Abb. 8) mit 43,7 % eine deutlich héhere Ausschdpfungsquote als bei der Online-
befragung mit 24,0 % (Prozentsatzdifferenz = 19,7).

Tab. 3: Ausschépfungsquote, gesamt und differenziert nach Befragungsmethoden

Stichprobe gesamt postalisch online
Bruttostichprobe 1066 533 533
bereinigte Stichprobe (Nettostichprobe) 982 449 533
ausgewertete Félle 324 196 128
Ausschdpfungsquote'™ 33,0 % 43,7 % 24,0 %
Nonresponsequote'> 67,0 % 56,3 % 76,0 %

Dieser Unterschied ist nach dem Chi®-Test signifikant (Wert = 14,272; df = 1; 2-seitige
asymptotische Signifikanz = 0,000), wodurch Hypothese 14 (,Zwischen der postalischen Be-

193 Die Ausschdpfungsquote ergibt sich aus dem Quotienten zwischen der Zahl der ausgewerteten Falle und dem Umfang

der bereinigten Stichprobe (Schnell, Hill &Esser, 2005, S. 308).
Berechnet durch die Ausgangs-Bruttostichprobe (= 100 %) minus die Ausschdpfungsquote (Schnell et al., 2005, S.
308).
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fragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied bezlglich der Ausschépfungsquo-
te”) bestatigt wird.

Im Zusammenhang mit der Ausschdpfungsquote wurde auch Uberprift, wie viele Absolven-
ten die Beantwortung des Papier- bzw. des Onlinefragebogens abgebrochen hatten, so dass
keine statistisch verwertbare Eintrdge vorhanden waren. Hierzu wurden in Anlehnung an
Dresel und Tinsner (2008, S. 194), unter Beachtung von Filterfragen, die letzten sechs ge-
schlossenen Fragen als Drop-out-Kriterium definiert. Bei der Onlinebefragung haben dem-
nach 38 Teilnehmer die Befragung begonnen (,click & view®), aber nicht zu Ende gefuhrt
(166 Personen haben die Onlinebefragung gestartet, 128 Personen haben diese komplett bis
zum Ende durchgefihrt. Diese 38 Teilnehmer wurden aus allen nachfolgenden Analysen
ausgeschlossen. Alle 196 eingesandten Fragebdgen der postalischen Befragung waren ge-
manR der obigen Definition bis zum Ende beantwortet. Wie viele Teilnehmer der postalischen
Befragung die schriftliche Befragung begonnen, aber nicht vollstdndig abgeschlossen haben,
ist (im Gegensatz zur Onlinebefragung) nicht nachvollziehbar, da diese Bégen wahrschein-
lich nicht eingesandt wurden.
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7.1.2 Reprasentativitat

Die Uberpriifung der Reprasentativitit (Schnell et al., 2005, S. 305-306) wurde anhand der
Items Alter, Geschlecht und Studienabschluss/Studiengang vorgenommen. Hierzu wurde die
Verteilung dieser Merkmale zwischen den Angaben der Teilnehmer der Befragung und den
Daten der Zielpopulation aus der internen Hochschulstatistik verglichen (vgl. Tab 4).

Tab. 4: Daten zur Prifung der Reprdsentativitdt der Absolventenbefragung (in Klammern absolute

Anzahl)
Hochschul- Absolventen Absolventen Absolventen
Item statistik gesamt postalisch online
(n = 1066) (n = 324) (n=196) (n=128)
M: 28,8 M: 28,87 M: 28,47 M: 29,51
Alter (Jahre) MD: 27,5 MD: 27,00 MD: 2,70 MD: 28,00
SD: 4,78 SD: 5,77 SD: 5,55 SD: 6,07
Geschlecht w: 56,38 % (601) w: 56,66 % (183) | w: 58,46 % (114) w: 53,91 % (69)
m: 43,62 % (465) m: 43,34 % (140) | m: 41,53 % (81) m: 46,09 % (59)
DFO (BA Saarland) 81,5 % (869) 72,5 % (235) 76,0 % (149) 67,2 % (86)
DGM (BA Saarland) 4.6 % (49) 7.4 % (24) 7,7 % (15) 7.0 % (9)
BFO (Bachelor of Arts) | 9,7 % (103) 13 % (42) 8,7 % (17) 19,5 % (25)
BGM (Bachelor of Arts) | 2,8 % (30) 4,9 % (16) 26,1 % (12) 3,1 % (4)
BEB (Bachelor of Arts) | 1,4 % (15) 2,2% (7) 1,5 % (3) 3,1 % (4)

Die soziodemografischen Daten Alter und Geschlecht der Befragten (n = 324) unterscheiden
sich insgesamt nicht von den entsprechenden Daten der Hochschulstatistik, wodurch insge-
samt von einer Reprasentativitat der Daten auszugehen ist. Auch bei einer differenzierten
Betrachtung der beiden unterschiedlichen Untersuchungsmethoden zeigen sich bezlglich
des Alters (Mann-Whitney-U-Test: Z = -1,595; p = 0,111) und des Geschlechts (Chi*Test:
Wert = 0,653; df = 1; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,419) keine signifikanten Unter-
schiede, so dass Hypothese 15 (,Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefra-
gung besteht ein Unterschied bzgl. der Reprasentativitat der Daten®) nicht bestatigt wird.

7.1.3 Konsistenz

Zur Datenlberprifung wurde auch die interne Konsistenz bestimmt. Hierzu wurde fir die
Variablen, welche in einem inhaltlichen Zusammenhang stehen und einen einheitlichen Wer-
tebereich der Skalen aufweisen (vgl. Tab. 5), mittels einer Reliabilitdtsanalyse Cronbachs

Alpha berechnet.
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Tab. 5: Auswahl der Variablen fir die Reliabilitdtsanalyse (Cronbachs Alpha)

Frage Variable Inhalt (Fragestellung)

Frage 7 AUFWS Arbeitsaufwand im Studium insgesamt

Frage 10 STUDB bis Bewertung Studienbedingungen insgesamt
STUDB_22

Frage 11 PRAXE bis PRAXE_4 | AusmaB der praxisbezogenen Elemente im Studium

Frage 12 ANGB bis ANGB_5 Bewertung der zentralen Angebote

Frage 13 ZUFSI Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt aus heutiger Sicht

Frage 15 ABZUS Zusammenhang beruflicher Abschluss vor Studium mit dem Studium

Frage 48 KNBA bis KNBA_20 Kompetenzen
GKGT bis GKGT_20

Frage 49 VERKOM AusmalB Verwendung der im Studium erworbenen Kompetenzen
Frage 51 ANGEM Berufliche Situation dem Studium angemessen
Frage 55 ERWSB Entsprechung berufliche Situation bzgl. Erwartungen vor dem Studium
Frage 56 WIAS bis WIAS_17 Aspekte des Berufs

ASGES bis

ASGES_17
Frage 57 VERKOM_2 Zufriedenheit mit der beruflichen Situation insgesamt

Fir alle berechneten Variablen liegt insgesamt sowie fiir jede der Befragungsmethoden eine
ausreichende Reliabilitat vor (vgl. Tab.6)'®®, so dass Hypothese 16 (,Zwischen der postali-
schen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied bzgl. der Konsistenz [Re-
liabilitat] der Antworten®) nicht bestatigt wird.

Tab. 6: Konsistenzpriifung (Cronbachs Alpha), gesamt und differenziert nach Befragungsmethoden

Gewahlte Variablen gesamt postalisch online
alle (aus Tab. 5) 0,93 0,94 0,89
48, 49, 51, 55, 56, 57 0,93 0,93 0,94
nur 48 0,91 0,91 0,90
nur 56 0,87 0,86 0,88

7.1.4  Nichtbeantwortung geschlossener und offener Fragen (ltem
Nonresponse)

Die Vollstandigkeit der Beantwortung wurde Uber die Anzahl der nicht beantworteten ge-
schlossenen und offenen Fragen (Item Nonresponse) der einzelnen Falle insgesamt sowie
im Vergleich zwischen den beiden Befragungsmethoden Uberprtft. Zur Untersuchung der
Vollstédndigkeit der Beantwortung geschlossener Fragen wurde die Anzahl der geschlosse-
nen ltems, welche von den Absolventen nicht beantwortet wurden, untersucht. Hierzu wur-
den nur Items ausgewahlt, welche unter Ausschluss von Filterfiihrungen und sonstiger Ein-
flisse von allen Absolventen hatten beantwortet werden miissen.'®® Zusatzlich fand eine
nach einfachen und komplexen geschlossenen Fragen differenzierte Betrachtung statt. Hier-
bei ergaben sich folgende Ergebnisse:

198 Bewertung der Reliabilitat: < 0,80 = nicht ausreichende Reliabilitit; zw. 0,80 und 0,90 mittelmaBige Reliabilitat; > 0,90 =

hohe Reliabilitat (nach Weise, 1975, S. 219; zitiert in Bortz und Déring, 2006, S. 199)

19 Konkret die Fragen 1, 7, 8, 10, 11, 13, 14, 16, 17, 20, 21, 31, 32, 34, 47, 48, 49, 50, 51, 52, 53, 55, 56, 57, 58, 60, 63,
64.
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Die Absolventen gaben insgesamt bei durchschnittlich 9,35 geschlossenen Items (SD
= 18,42) keine Antwort.

Die Absolventen der Onlinebefragung gaben bei durchschnittlich 12,55 geschlosse-
nen ltems (SD = 21,62) und die Absolventen der postalischen Befragung bei durch-
schnittlich 7,27 geschlossenen Items (SD = 15,69) keine Antwort. Die mittlere Diffe-
renz zwischen den beiden Befragungsmethoden von 5,29 ist statistisch signifikant
(Mann-Whitney-U-Test: Z = -2,380; 2-seitige Signifikanz = 0,017). Hypothese 17
(»Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unter-
schied bezuglich der Anzahl nicht beantworteter geschlossener Fragen [ltem Non-
response]”) wird somit bestétigt.

Bei einfachen geschlossenen Fragen (ltems mit nur einer Variablen) gaben die Ab-
solventen insgesamt bei durchschnittlich 1,27 (SD = 2,68), die Absolventen der pos-
talischen Befragung bei durchschnittlich 1,25 (SD = 2,62) und die Absolventen der
Onlinebefragung bei durchschnittlich 1,29 geschlossenen Items (SD = 2,79) keine
Antwort. Die mittlere Differenz zwischen den beiden Befragungsmethoden von 0,04
ist statistisch nicht signifikant (Mann-Whitney-U-Test: Z = -0,205; 2-seitige Signifikanz
= 0,838).

Bei komplexeren geschlossenen Fragen (Items mit mehreren Variablen; konkret die
Fragen 10, 11, 48 und 56) gaben die Absolventen insgesamt bei durchschnittlich 8,35
(SD = 17,06), die Absolventen der postalischen Befragung bei durchschnittlich 6,23
(SD = 14,24) und die Absolventen der Onlinebefragung bei durchschnittlich 11,60 ge-
schlossenen ltems (SD = 20,28) keine Antwort. Die mittlere Differenz zwischen den
beiden Befragungsmethoden von 5,37 ist statistisch signifikant (Mann-Whitney-U-
Test: Z = -3,399; 2-seitige Signifikanz = 0,001).

Zur Untersuchung der Vollstandigkeit der Beantwortung offener Fragen wurde die Anzahl der

offenen ltems bestimmt, welche von den Absolventen nicht beantwortet wurden. Hierzu wur-

den wiederum nur ltems solcher Fragen ausgewahlt, welche unter Ausschluss von Filterfih-

rungen und sonstiger Einflisse von allen Absolventen hatten beantwortet werden muissen
(konkret die Fragen 2, 3, 4, 5, 14, 33, 46, 59, 61, 62). Folgende Ergebnisse sind festzuhal-

ten:

Die Absolventen gaben insgesamt bei durchschnittlich 0,89 offenen Items (SD = 1,59)
keine Antwort.

Die Absolventen der Onlinebefragung gaben bei durchschnittlich 1,14 offenen ltems
(SD = 1,79) und die Absolventen der postalischen Befragung bei durchschnittlich 0,73
offenen ltems (SD = 1,43) keine Antwort. Die mittlere Differenz zwischen den beiden
Befragungsmethodenvon 0,41 ist statistisch signifikant (Mann-Whitney-U-Test: Z = -
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3,058, 2-seitige Signifikanz = 0,002). Hypothese 18 (,Zwischen der postalischen Be-
fragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied beziiglich der Anzahl nicht
beantworteter offener Fragen®) wird somit bestétigt.

Bei den Fragen 20, 24, 26, 39 und 65 zeigt sich bei der Gegenlberstellung aller gtiltigen
Félle mit den maximal mdglichen Fallen eine Abweichung, da hier mehr glltige Félle, als
zulassig bzw. zu erwarten sind, auftreten (Beispiel: Bei Frage 21 gaben 154 Absolventen an,
zum bzw. nach Abschluss ihres Studiums eine Beschaftigung gesucht zu haben. Bei Frage
24 geben jedoch 160 Absolventen an, wann sie begonnen haben, eine Beschaftigung zu
suchen. Somit ergibt sich in der Abhangigkeit von Frage 21 bei Frage 24 ein Uberhang von
sechs gultigen Féllen). Die Abweichung bei Frage 65 ist darauf zurlckzuflhren, dass hier
Absolventen ungeachtet der FilterfUhrung (vgl. Frage 64) nochmals mit ,Nein“ geantwortet
haben. Zusatzlich wurde im Kontext der Vollstandigkeitsprifung auch die Filterfihrung der
Fragen 6, 9, 15, 16, 18, 22-28, 54 und 65 Uberprift. Lediglich bei den Fragen 24, 26 und 65
ergibt sich, wie bereits oben erlautert, eine Abweichung. Aufgrund der durchgefiihrten Da-
tenpriifung, insbesondere der Konsistenzprifung, ist davon auszugehen, dass es sich bei
den Abweichungen bzgl. der gultigen Falle um unsystematische Urteilsfehler handelt (Bortz
et al., 2006, S. 160), welche keinen negativen Einfluss auf die zentralen Ergebnisse der Ab-
solventenbefragung haben.

715 Bewertung der mit Antwortskalen vorgegebenen ltems

Bei der Mehrzahl der mit Antwortskalen bewerteten ltems bestehen zwischen der postali-
schen Befragung und der Onlinebefragung keine signifikanten Unterschiede. Hypothese 19
(»Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied
bezlglich der Bewertung der mit Antwortskalen vorgegebenen Items®) kann sowohl fir die
Variable a) ,Beurteilung des Arbeitsaufwandes im Studium* (Chi*>-Test: Wert = 1,829; df = 4:
2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,767), fur alle finf Variablen c) zur ,Bewertung praxis-

“197 als auch die Variable e) ,Zufriedenheit mit dem Studium

bezogener Elemente im Studium
insgesamt® (Chi*>-Test:Wert = 5,716; df = 4; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,221)
nicht bestatigt werden.
Signifikante Unterschiede zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung
ergaben sich lediglich bei den folgenden Variablen:

= Bei 2 von insgesamt 22 Variablen der b) ,Bewertung der Studienbedingungen*: Vari-

able ,Kontakt zu Lehrenden® (Chi®-Test: Wert = 16,054; df = 4; 2-seitige asymptoti-

197 Variable 1 Chi®-Test: Wert = 1,728; df = 4; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,786. Variable 2 Chi*-Test: Wert =
3,467; df = 4; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,483. Variable 3 Chi*>-Test: Wert = 4,381; df = 4; 2-seitige asympto-
tische Signifikanz = 0,357. Variable 4 Chi*-Test: Wert = 3,071; df = 4; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,546. Vari-
able 5 Chi>-Test: Wert: 3,832; df = 4; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,429.
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sche Signifikanz = 0,003) und der Variablen ,Vermittlung wissenschaftlicher Arbeits-
methoden* (Chi>-Test: Wert = 11,484; df = 4; 2-seitige asymptotische Signifikanz =
0,022). Somit kann Hypothese 19 (,Zwischen der postalischen Befragung und der
Onlinebefragung besteht ein Unterschied beziglich der Bewertung der mit vorgege-
benen Antwortskalen bewerteten ltems®) nur flr diese beiden Variablen bestatigt
werden.

= Bei einer von insgesamt funf Variablen der d) ,Bewertung Angebote der Hochschule*
(Frage 12): Variable ,monatlicher Newsletter* (Chi*-Test:Wert = 11,037; df = 4; 2-
seitige asymptotische Signifikanz = 0,026). Somit kann Hypothese 19 (,Zwischen der
postalischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied bezlglich
der Bewertung der mit vorgegebenen Antwortskalen bewerteten ltems*) nur fir diese
Variable bestatigt werden.

7.2 Ergebnisse zur Befragung der Absolventen

Aufgrund der zuvor dargestellten Ergebnisse ist zu konstatieren, dass sich die postalische
Befragung und die Onlinebefragung zwar bzgl. der Ausschdpfungsquote sowie der Anzahl
nicht beantworteter geschlossener und offener Fragen signifikant, jedoch bzgl. der Repra-
sentativitat und Konsistenz der Daten sowie der Bewertung der mit Antwortskalen vorgege-
benen Items nicht signifikant unterscheiden. Aus diesem Grund wurden fir die Auswertung
der Daten der Absolventenbefragung die Daten beider Befragungsmethoden zusammen
verwendet. Somit beziehen sich in den folgenden Kapiteln die Angaben zu der Anzahl der
Objekte der Stichproben (n) immer auf beide zusammengefassten Teilstichproben (online
und postalisch). Bei der nachfolgenden Ergebnisdarstellung werden fermer die Prozentwerte
aufgefiihrt, d. h. die relativen Anteile der Nennungen, bezogen auf die Anzahl der gesamten
gultigen Falle. Die Basis der gultigen Falle (n) kann aufgrund diverser Filterfragen schwan-
ken und ist deshalb in den Tabellen und Grafiken jeweils ausgewiesen (Angabe gultiger Falle
und fehlender Falle).

7.2.1 Individuelle Studienvoraussetzungen

In der vorliegenden Absolventenbefragung wurden die zentralen Merkmale der individuellen
Studienvoraussetzungen erfasst, welche als EinflussgréBen des Studienverlaufs und des
Berufseintrittes anzusehen sind.
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Geschlecht

Die Mehrheit der befragten Absolventen ist weiblich'®® (56,7 %; méannlich 43,3 %).'*° Diese
Ergebnisse decken sich mit der Verteilung der Grundgesamtheit (weiblich: 56,4 %; mannlich:
43,6 %; vgl. Tab. 7).2° Somit kann insgesamt festgehalten werden, dass das Studienange-
bot der BSA — Privaten Berufsakademie und der DHfPG vermehrt von weiblichen Personen

wahrgenommen wird.

Tab. 7: Geschlechterverteilung (in Klammern Anzahl der Nennungen)

Studiengang weiblich mannlich
Gesamt (n = 323) 56,7 % (183) 43,3 % (140)

DFO (BA Saarland)(n = 234) 57,7 % (135) 42,3 % (99)

DGM (BA Saarland)(n = 24) 54,2 % (13) 45,8 % (11)

BFO (Bachelor of Arts) (n = 42) 47,6 % (20) 52,4 % (22)

BGM (Bachelor of Arts) (n = 16) 56,3 % (9) 43,7 % (7)

BEB (Bachelor of Arts) (n =7) 85,7 % (6) 14,3 % (1)

Lebensalter zum Ende des Studiums und zum Zeitpunkt der Befragung

Die befragten Absolventen waren beim Studienabschluss im Durchschnitt 27,1 (SD = 5,71;
MD = 25,0) und zum Zeitpunkt der Befragung durchschnittlich 28,9 (SD = 5,77; Median 27,0)
Jahre alt®®' (das Lebensalter wurde aus den Variablen Abschlussjahr bzw. Befragungsjahr
2009 minus das Geburtsjahr berechnet; giiltige Falle: 320, fehlende Falle: 4). Eine studien-
gangspezifische Differenzierung des Lebensalters erfolgt in Abbildung 9.

Tab. 8: Lebensalter zum Ende des Studiums und zum Zeitpunkt der Befragung

Statistischer Wert Alter bei Studienabschluss Alter bei Befragung
Mittelwert 27,05 28,88
Median 25,00 27,00
Standardabweichung 5,71 5,77
Varianz 32,60 33,32
Minimum 21,00 22,00
Maximum 51,00 53,00

198 Frage 58: Welches Geschlecht haben Sie?

199 Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi>-Test: Wert = 0,653; df =
1; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,419).

Die Abweichung der Stichprobe von der Grundgesamtheit ist nicht signifikant (Chi®-Test: Wert = 2,0; df = 1; 2-seitige
asymptotische Signifikanz = 0,157)

Frage 59: In welchem Jahr sind Sie geboren?

200
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Abb. 9: Lebensalter beim Studienabschluss nach Studiengang (M = Mittelwert; MIN = Minimum,

MAX = Maximum; DFO n = 233; DGM n = 23; BFO n = 43; BGMn = 16; BEBn = 7)

Hochschulzugangsberechtigung

Die meisten Absolventen (71,8 %) haben ihre Hochschulzugangsberechtigung Uber eine
allgemeine Hochschulreife erlangt (vgl. Tab. 9).2°2 Im geschlechtsspezifischen Vergleich zei-
gen sich deutliche Unterschiede (vgl. Tab. 9). So verfligen deutlich weniger Manner Uber
eine allgemeine Hochschulreife als Frauen. Dagegen sind fast doppelt so viele Manner Uber
eine fachgebundene Hochschulreife und mehr als doppelt so viele Manner als beruflich Qua-
lifizierte fir das Studium zugelassen worden wie Frauen. Diese geschlechtsspezifischen Ver-
teilungsunterschiede sind jedoch statistisch nicht signifikant (Chi®>-Test: Wert = 9,027; df = 4;
2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,060). Auch bei der differenzierten Betrachtung der
einzelnen Studienabschlisse zeigen sich unterschiedliche Verteilungen (vgl. Tab. 52 im An-
hang). Diese sind jedoch aufgrund der sehr unterschiedlichen Fallzahlen nur begrenzt ver-

gleichbar.?®

Tab. 9: Hochschulzugangsberechtigung (in Klammern Angabe der Nennungen)

gesamt/ allgemeine fachgebundene Fach- beruflich sonstige
Geschlecht | Hochschulreife | Hochschulreife | hochschulreife | Qualifizierte/r 9
?:iasn;tz) 71,8 % (232) 7,4 % (24) 13,6 % (44) 6,5% (21) 0.3 % (1)
\(ﬁei:bg%q) 77,9 % (141) 5,5 % (10) 12,2 % (22) 4.4% () 0

?;a:';"'g; 64,3 % (90) 10,0 % (14) 15,7 % (22) 9,3 % (13) 0,7 % (1)
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Frage 60: Mit welchem Abschluss haben Sie lhre Hochschulzugangsberechtigung erworben?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi®-Test: Wert = 5,048; df =
4, 2-seitige Signifikanz = 0,282).




Durchschnittsnote Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung

Die Durchschnittsnote in dem Zeugnis, mit dem die Absolventen ihre Hochschulzugangsbe-
rechtigung erworben haben, lag insgesamt bei einem Mittelwert von 2,76 (vgl. Tab. 10).2%
Die Differenz zwischen Frauen und Mé&nnern von 0,22 (vgl. Tab.10) ist nach dem Mann-
Whitney-U-Test signifikant (Z = -3,436; 2-seitige Signifikanz = 0,001).2%° Auch die Mittelwert-
unterschiede der Durchschnittsnoten der Hochschulzugangsberechtigung sind zwischen den
einzelnen Studiengangen (vgl. Abb. 10) nach der Varianzanalyse statistisch signifikant (p =

0,000; df = 3; F = 6,41).

Tab. 10: Durchschnittsnote des Zeugnisses der Hochschulzugangsberechtigung

- gesamt weiblich ménnlich
Statistischer Wert (n = 303) (n=172) (n = 130)
Mittelwert 2,76 2,66 2,88
Median 2,80 2,70 2,95
Standardabweichung 0,51 0,53 0,46
Varianz 0,26 0,28 0,21
Minimum 1,00 1,00 1,40
Maximum 3,80 3,60 3,80

4 3,7 3.8 3,66 36
3,5 3,2
3 2,79 > 2,77 |
2,65 2,67 ¢ 2,58
2,5 |
2 -
1,5 L
1 [
0,5 -
0

DFO DGM BFO BGM BEB

EM EMIN = MAX

Abb. 10: Durchschnittsnote im Zeugnis der Hochschulzugangsberechtigung nach Studiengang (M =
Mittelwert; MIN = Minimum, MAX = Maximum; DFO n = 225; DGM n = 22; BFO n = 35; BGM
n=15BEBn=56)

204 Frage 61: Welche Durchschnittsnote hatten Sie in dem Zeugnis, mit dem Sie lhre Hochschulzugangsberechtigung

erworben haben?
Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Mann-Whitney-U-Test: Z = -
0,516, 2-seitige Signifikanz = 0,606).
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Ort der Hochschulzugangsberechtigung
Die Uberwéltigende Mehrheit (97,8 % / 307) der Absolventen (gtiltige Falle: 314, fehlende
Falle: 10) hat ihre Hochschulzugangsberechtigung®® in Deutschland erworben.?”’

Familienstand

Die Mehrheit (60,5 %) der Absolventen war zum Zeitpunkt der Befragung ledig mit einer fes-
ten Partnerbeziehung.?®® Aggregiert mit den verheirateten Absolventen waren somit mehr als
drei Viertel der Absolventen zum Zeitpunkt der Befragung partnerschaftlich gebunden (vgl.
Tab. 11).

Tab. 11: Derzeitiger Familienstand, gesamt und nach Geschlecht (giltige Félle: 319, fehlende Fiélle:
5, in Klammern Anzahl der Nennungen)

IF gesamt Frauen Manner
Familienstand (n = 319) (n=178) (n = 140)
verheiratet 17,6 % (56) 18,0 % (32) 17,1 % (24)
ledig mit fester Partnerbeziehung 60,5 % (193) 60,1 % (107) 60,7 % (85)
ledig ohne feste Partnerbeziehung 18,5 % (59) 17,4 % (31) 20,0 % (28)
geschieden 1,9 % (6) 2,8 % (5) 0,7 % (1)
Sonstiges: verlobt; getrennt lebend 1,6 % (5) 1,7 % (3) 1,4 % (2)

Kinder

Zum Zeitpunkt der Befragung haben 16,9 % der Absolventen Kinder®® (giiltige Félle: 320,
fehlende Falle: 4). Die Anzahl der Kinder stellt sich dabei wie folgt dar: Mittelwert: 1,48; Me-
dian: 1,0; SD: 0,641; Minimum: 1; Maximum: 3; 1 Kind: 59,6 % (1); 2 Kinder: 32,7 % (17); 3
Kinder: 7,7 % (4). Bereits wahrend des Studiums hatten 11,8 % der Absolventen Kinder, die
mit im gleichen Haushalt lebten. Die Anzahl der Kinder stellt sich dabei wie folgt dar: Mittel-
wert: 1,51; Median: 1,0; SD: 0,61; Minimum: 1; Maximum: 3; 1 Kind: 54,1 % (20); 2 Kinder:
40,5 % (15); 3 Kinder: 5,4 % (2).

Beruflicher Abschluss der Eltern

Die Uberwaltigende Mehrheit der Eltern der Absolventen verfligt Gber keinen akademischen
Berufsabschluss®'® (bei den Vatern aggregiert 61,2 %, bei den Mittern 62,7 %; vgl. Tab. 12).
Fast genau ein Drittel (aggregiert 33,7 %) der Vater und etwas mehr als ein Viertel (aggre-
giert 28,6 %) der Mutter verfligen Uber einen akademischen Abschluss.

206 Frage 62: Wo haben Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung erworben?

47 in Baden-Wirttemberg, 37 in Bayern, 4 in Berlin, 7 in Brandenburg, 1 in Bremen, 1 in Hamburg, 10 in Hessen, 3 in
Mecklenburg-Vorpommern, 14 in Niedersachsen, 35 in Nordrhein-Westfalen, 24 in Rheinland-Pfalz, 11 im Saarland, 15
in Sachsen, 8 in Sachsen-Anhalt, 4 in Schleswig-Holstein, 7 in Thiringen. 1,9 % (6) der befragten Absolventen haben
ihre Hochschulzugangsberechtigung in einem anderen Land Europas (genannt wurden Osterreich, die Schweiz, Belgi-
en) und nur ein einziger Absolvent (0,3 %) hat sie auBerhalb Europas (Teheran/Iran) erworben.

Frage 63: Wie ist Ihr derzeitiger Familienstand?

Frage 64: Haben Sie Kinder? und Frage 65: Wenn Sie Kinder haben, hatten Sie bereits wahrend des Studiums Kinder,
die mit Ihnen in einem Haushalt lebten?

Frage 66: Welchen héchsten beruflichen Abschluss haben lhre Eltern?
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Tab. 12: Beruflicher Abschluss der Eltern (in Klammern Anzahl der Nennungen)

Abschluss

Vater
(n = 296)

Mutter
(n = 266)

Lehre oder Facharbeiterabschluss

31,8 % (94)

30,8 % (82)

Berufsfach- oder Handelsschulabschluss

11,5 % (34)

19,9 % (53)

Meisterprifung

15,2 % (45)

7.9 % (21)

Abschluss an einer Fachschule (DDR)

2,7% (8)

41 % (11)

Abschluss an einer Fachhochschule

12,8 % (38)

10,5 % (28)

Abschluss an einer Universitat

14,5 % (43)

12,8 % (34)

Promotion 6,4 % (19) 5,3% (14)
kein beruflicher Abschluss 1,7 % (5) 3,8 % (10)
nicht bekannt 1,7% (5) 3,8 % (10)
Sonstiges: Familienmanagerin, im Ausland, Musikschule, nautischer 1,7 % (5) 11% (3)

Offizier, selbststandig, selbststadndiger Handwerker

Weiterer Studienabschluss

Von den Befragten haben 3,7 % (6 jeweils weiblich und mannlich, insgesamt somit 12) (gul-

tige Falle: 321, fehlende Falle: 3) bereits vor dem Studium an der BSA — Privaten BA bzw.

der DHfPG einen weiteren Studienabschluss erreicht.?'’ Die genaue Verteilung stellt sich wie

folgt dar:

Abschlussart: 5 Diplom, 1 Bachelor, 1 Magister und 2 Staatsexamen,

Fachrichtungen: Germanistik und Anglistik, Staats- und Sozialwissenschaften, Lehr-
amt, Sportwissenschaften, Kunststofftechnik, Jura, Informatik, Verwaltungswirtschaft,
Art der Hochschule: 3 Fachhochschule, 5 Universitat, 1 Universitat der Bundeswehr,
Zeitdauer zwischen einem weiteren Studienabschluss vor dem Studium an der BSA —
Privaten Berufsakademie bzw. der Deutschen Hochschule fir Pravention und
Gesundheitsmanagement (berechnet Uber die Angabe ,Jahr des Abschlusses® minus
der Angabe zum ,Jahr des Studienbeginns®): 1 im gleichen Jahr, 1 nach einem Jahr,
1 nach 2 Jahren, 1 nach 6 Jahren, 1 nach 9 Jahren und 1 nach 10 Jahren,

Land der Hochschule (Bundesland oder bei Ausland Staat): 4 in Bayern, 2 in Berlin
und jeweils 1 in Hessen und Rheinland-Pfalz.

Beruflicher Abschluss

Im Gegensatz zu einem Studium haben deutlich mehr, ndmlich mehr als ein Drittel (35,3 %;
Anzahl 114; davon 50,9 % weiblich, 49,1 % méannlich), der Befragten (gultige Falle: 323, feh-

lende Falle: 1) vor ihrem Studium einen beruflichen Abschluss erworben.?'? Hierbei wurden

am haufigsten die folgenden Berufe genannt (in Klammern Anzahl der Nennungen; sonst

genannte Berufe sind in Tab. 53 im Anhang aufgefihrt): Industriekaufmann/-frau (10), Sport-

211
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Frage 8: Haben Sie vor dem oben genannten Abschluss einen weiteren Studienabschluss erreicht? Frage 9. Welchen
weiteren Studienabschluss haben Sie vor dem oben genannten Abschluss erreicht?

Frage 14: Haben Sie vor lhrem Studium einen beruflichen Abschluss erworben? und Frage 15: Inwiefern stand lhr
beruflicher Abschluss in einem fachlichen Zusammenhang mit lhrem Studium?
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und Fitnesskaufmann/-frau (8), Blrokaufmann/-frau (4), Bankkaufmann/-frau (6), Physiothe-
rapeut/in (5), staatliche geprufte/r Sport- und Gymnastiklehrer/-in (3), Soldat (3).

Bei nicht ganz einem Drittel (+1 und +2 aggregiert 30,1 %; vgl. Tab. 54 im Anhang) der Be-
fragten steht dieser berufliche Abschluss mit dem Studium in einem héheren fachlichen Zu-
sammenhang. Der Uberwiegende Teil (aggregiert -1 und -2 = 46,1 %) hat sich mit dem Stu-
dium héchstwahrscheinlich in eine andere Fachrichtung orientiert, denn diese Personen be-
urteilten den Zusammenhang als geringer (Gesamt: M = -0,41; SD = 1,47).

Berufliche Erfahrungen vor oder wahrend des Studiums

Mehr als die Halfte (56,1 %, Anzahl: 176) der Befragten (gultige Félle: 314, fehlende Falle:
10) haben vor oder wahrend ihres Studiums berufliche Erfahrungen gesammelt (M: 33,28
Monate; SD: 44,80; Median: 24,0; Minimum: 1 Monat; Maximum: 360 Monate).?'®

7.2.2  Studienverlauf
In die vorliegende Absolventenbefragung wurden neben den Diplomabschliissen der BSA —
Privaten BA (Studienbetrieb von WS 2002 bis WS 2008) auch der erste Jahrgang mit Bache-
lorabschliissen (alle Bachelor of Arts) der Deutschen Hochschule fir Pravention und
Gesundheitsmanagement (Start Studienbetrieb SS 2006) mit einbezogen (vgl. hierzu auch
die Ausfiihrungen in Kap. 2.5).

Studienabschluss

Fast 80 % der Absolventen, welche an der Befragung teilgenommen haben, verfligen tber
einen Diplomabschluss (vgl. Tab. 13; davon 57,4 % weiblich, 42,6 % mannlich).?"* Da ledig-
lich ein FUnftel der Absolventen einen Bachelorabschluss erreicht hat (53,8 % weiblich, 46,2
% mannlich) und insbesondere bei den drei Bachelorstudiengange sehr unterschiedliche
(zum Teil noch recht niedrige) Absolventenzahlen vorliegen, ist ein studiengangspezifischer

Vergleich der Daten bzw. Ergebnisse nur sehr eingeschrankt méglich.?'®

a8 Frage 16: Haben Sie vor oder wahrend lhres Studiums, abgesehen von einer Berufsausbildung und der betrieblichen

Ausbildung im Zusammenhang mit Ihrem dualen Studium, berufliche Erfahrungen gesammelt?

Frage 1: Welchen Abschluss haben Sie an der BSA — Privaten Berufsakademie bzw. der Deutschen Hochschule fiir
Pravention und Gesundheitsmanagement erworben? [Sollten Sie mehr als einen Abschluss an einer der 0.g. Hochschu-
len erworben haben, beziehen Sie diese Frage bitte nur auf Ihr Erststudium]

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind signifikant (Chi®-Test: Wert = 10,235; df = 4, 2-
seitige Signifikanz = 0,037).
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Tab. 13: Verteilung der Studienabschliisse (in Klammern Anzahl der Nennungen)

Studiengang gesamt
DFO (BA Saarland) 72,4 % (234)

DGM (BA Saarland) 7,4 % (24)

BFO (Bachelor of Arts) 13,0 % (42)

BGM (Bachelor of Arts) 5,0 % (16)

BEB (Bachelor of Arts) 2,2% (7)

gesamt 100 % (323)

Studiendauer (inkl. Beginn und Abschluss des Studiums)
94,4 % (Anzahl: 289) der Absolventen/innen (gultige Falle: 306, fehlende Falle: 18) haben ihr
Studium in der Regelstudienzeit von 3 Jahren bzw. 6 Semestern, 3,3 % (10) in 7 Semestern,

1,6 % (5) in 8 Semestern und 0,7 % (2) in 10 Semestern abgeschlossen (vgl. Tab. 14 und
Tab. 55 im Anhang).?'® Hieraus ergibt sich bezogen auf alle Absolventen ein Mittelwert von
6,09 (SD: 0,44; Median: 6,0; Varianz: 0,19; Minimum: 6; Maximum: 10).2"’

Tab. 14: Studiendauer (in Klammern Anzahl der Nennungen)

Anzahl der Semester
Gesamt/Geschlecht 6 7 8 10
gesamt (n = 306) 94,4 % (289) 3,3 % (10) 1,6 % (5) 0,7 % (2)
weiblich (n = 171) 94,7 % (162) 3,5 % (6) 1,8 % (3) 0
mannlich (n = 134) 94,0 % (126) 3,0 % (4) 1,56 % (2) 1,5 % (2)

Grinde fir Studiendauer Uber der Regelstudienzeit

Von den 17 Befragten, welche nicht in der Regelstudienzeit von 6 Semestern ihr Studium
abgeschlossen haben, wurden fiir die Verlangerung der Studiendauer nicht bestandene Pri-
fungen, Erwerbstéatigkeit, persdnliche Grinde und die betriebliche Ausbildung am haufigsten

218

als Griinde genannt (vgl. Tab. 56 im Anhang).

Abschluss-/Durchschnittsnote

Die Abschlussnote der Absolventen liegt im arithmetischen Mittel bei 2,67 (vgl. Tab. 15 und
Tab. 57 im Anhang).?"? Die Notenstufen verteilen sich wie folgt:??°

= Notenstufe 1 =2,6 %,

= Notenstufe 2 = 31,4 %,

= Notenstufe 3 = 55,5 %,

216 Frage 2: Wann haben Sie mit Inrem Studium begonnen? Frage 3. Wann haben Sie |hr Studium abgeschlossen? und

Frage 5: Wie viele Semester haben Sie insgesamt in diesem Studiengang studiert?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Mann-Whitney-U-Test: Z = -
1,916, 2-seitige Signifikanz = 0,055).

Frage 6: Falls Sie lhr Studium nicht innerhalb der Regelstudienzeit (6 Semester) abgeschlossen haben: aus welchen
Griinden hat sich lhr Studium verzdgert?

Frage 4: Welche Abschluss- bzw. Durchschnittsnote haben Sie erreicht? Die Abschlussnote ist neben ihrer Bedeutung
als Variable fur die Uberprifung bestimmter Hypothesen dieser Arbeit auch fir ein weiterfihrendes bzw. aufbauendes
(Master-)Studium von groBer Bedeutung, da die Zulassung zu einem Masterstudium (i.d.R.) an einen NC gebunden ist.

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Mann-Whitney-U-Test: Z = -
0,694, 2-seitige Signifikanz = 0,488).
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= Notenstufe 4 = 10,5 %.

Tab. 15: Abschluss-/Durchschnittsnoten (gesamt: giltige Félle = 306, fehlende Félle = 18)

Gesamt/Geschlecht M MD SD Min Max
gesamt (n = 306) 2,67 2,70 0,61 0,90 4,0
weiblich (n = 172) 2,61 2,70 0,59 0,90 4,0
mannlich (n = 133) 2,73 2,80 0,64 1,30 4.0

Die Varianzanalyse ergibt, dass die Mittelwertunterschiede der Abschlussnoten des Studi-
ums zwischen den einzelnen Arten der Hochschulzugangsberechtigungen (allgemeine
Hochschulreife: M = 2,66; fachgebundene Hochschulreife: M = 2,66: Fachhochschulreife: M
= 2,78; beruflich Qualifizierte: M = 2,55) statistisch nicht signifikant sind (p = 0,380). Somit
wird Hypothese 1 (,Die Abschlussnoten des Studiums unterscheiden sich im Vergleich der
einzelnen Arten der Hochschulzugangsberechtigung®) nicht bestatigt. Auch zwischen der
Abschlussnote des Studiums und der Abschlussnote der Hochschulzugangsberechtigung
besteht kein statistisch signifikanter Zusammenhang (Korrelationskoeffizient nach Kendalls
Tau-b: r = 0,21; * = 0,05; p = 0,000). Somit wird auch Hypothese 2 (,Es besteht ein Zusam-
menhang zwischen der Abschlussnote des Studiums und der Abschlussnote der Hochschul-
zugangsberechtigung“) nicht bestatigt. Lediglich die Abschlussnoten der Absolventen, wel-
che nach dem Studium arbeitslos waren (M = 2,84), unterscheiden sich statistisch signifikant
(Mann-Whitney-U-Test: Z = -2,822, 2-seitige Signifikanz= 0,005) von den Abschlussnoten
der Absolventen, welche nach dem Studium nicht arbeitslos waren (M = 2,6), so dass Hypo-
these 10 (,Es besteht ein Unterschied zwischen den Abschlussnoten des Studiums von Ab-
solventen, welche nach dem Studium arbeitslos waren und den Abschlussnoten des Studi-
ums von Absolventen, welche nach dem Studium nicht arbeitslos waren®) bestatigt wird.

Beurteilung des Arbeitsaufwands

Far mehr als die Halfte (+1 und +2 aggregiert 55,8 %) der Absolventen war der Arbeitsauf-
wand im Studium eher gut, fir 38,2 % ,teils, teils" und lediglich fir 5,9 % (aggregiert -1 und -
2) schlecht zu bewéaltigen®' (vgl. Tab. 16 und Tab. 68 im Anhang).?*?

2 Frage 7: Wie beurteilen Sie den Arbeitsaufwand in Ihrem Studium insgesamt?

Die Unterschiede der Beurteilung sind im Vergleich der Befragungsmethoden (postalisch vs. online) nicht signifikant
(Chi®-Test: Wert = 1,829; df = 4; 2-seitige Signifikanz = 0,767). Ebenso liegen keine signifikanten Unterschiede im Ver-
gleich der Geschlechter vor (Chi®-Test: Wert: 3,044; df = 4; 2-seitige Signifikanz = 0,550).
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Tab. 16: Beurteilung des Arbeitsaufwandes im Studium insgesamt (in Klammern Anzahl der Nennun-

gen)
gesamt | St e | wm | sp
Geschlecht -2 -1 0 1 2

gesamt 03% | 56% | 382% | 342% | 216% o 088
(n = 319) (1) (18) (122) (109) (69) ’ ’
weiblich 06% | 61% | 41,4% | 315% | 204%
(n = 181) (1) (11) (75) (57) (37) 0,65 0.89
manniich 51% | 343% | 380% | 226%
(n = 137) 0 @) (47) (52) (31) 0.78 0.86
7.2.3 Studienbedingungen

Nachfolgend werden die Ergebnisse zu den Studienbedingungen aufgefihrt, welche zu-
sammen mit den im vorherigen Kapitel aufgezeigten Ergebnissen zum Studienverlauf die

retrospektive Beurteilung des Studiums durch die Absolventen reprasentieren.

Bewertung der Studienbedingungen und -angebote

Von den Studienbedingungen werden die ,Aktualitat der vermittelten Lehrinhalte* (M = 1,06
bzw. +1 und +2 aggregiert fast 80 %), die ,Aktualitdt der Lehrinhalte bezogen auf Praxisan-
forderungen” (M = 1,03 bzw. +1 und +2 aggregiert fast 80 %), die ,Organisation der Pra-
senzphasen“ (M = 1,03 bzw. +1 und +2 aggregiert fast 80 %) und die ,Verknipfung von The-
orie und Praxis“ (M = 0,93 bzw. +1 und +2 aggregiert 74 %) am besten bewertet (vgl. Tab. 17
und Tab. 59 im Anhang).?** Am schlechtesten wird von den Studienbedingungen und -
angeboten von fast zwei Dritteln (M = - 1,42 bzw. -1 und -2 aggregiert 63,1 %) der Absolven-
ten der ,Zugang/Zugriff auf eine Bibliothek* bewertet (vgl. Tab. 17 und Tab. 59 im Anhang).
Jeweils knapp Uber ein Drittel (-1 und -2 aggregiert 34,4 %) der Studierenden bewerten die
,Unterstiitzung bei der Stellensuche” (M = - 0,65) und das ,Verfassen von wissenschaftlichen
Texten* (M = - 0,16) als eher schlecht.?®

23 Zur Zulassigkeit der Mittelwertberechnung bei einer ordinal gemessenen Variablen in den Sozialwissenschaften sei an

dieser Stelle auf die Ausfiihrungen von Schnell, Hill und Esser (2005, S. 145-149) sowie von Bortz und Déring (2006, S.
70 u. 181-182) verwiesen.

Frage 10: Wie bewerten Sie die folgenden Studienbedingungen und -angebote in lhrem Studium an der BSA — Privaten
Berufsakademie bzw. der Deutschen Hochschule fir Préavention und Gesundheitsmanagement?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind signifikant bei den Variablen ,Kontakte zu
Lehrenden“ (Chi®-Test: Wert = 16,054; df = 4; 2-seitige Signifikanz = 0,003) und ,Vermittlung wissenschaftlicher Ar-
beitsmethoden® (Chi®-Test: Wert = 11,484; df = 4; 2-seitige Signifikanz = 0,022): Sonst liegen keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Methoden vor.
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Tab. 17: Bewertung der Studienbedingungen und -angebote (nach dem Mittelwert absteigend sortiert)

Studienbedingungen n M SD
Aktualitat der vermittelten Lehrinhalte 316 1,06 0,75
Organisation der Prasenzphasen 323 1,03 0,81
Aktualitat der Lehrinhalte bezogen auf Praxisanforderungen 318 1,03 0,79
Verknlpfung von Theorie und Praxis 323 0,93 0,92
Méglichkeit, Studienanforderungen in vorgesehener Zeit zu erflllen 322 0,86 0,83
Fachliche Betreuung und Beratung 316 0,84 0,94
Aufbau und Struktur des Studiums 320 0,82 0,83
Qualitat der Lehre insgesamt 319 0,73 0,92
Training mindlicher Présentationen 321 0,71 0,99
zeitliche Koordination des Lehrveranstaltungsangebots 319 0,70 0,78
System und Organisation von Prifungen 321 0,70 0,91
Ausstattung der Seminarrdume 322 0,67 1,02
Ausstattung der Rdume fiir die praktischen Unterrichtseinheiten 318 0,55 1,05
Kontakte zu Lehrenden 304 0,54 1,05
individuelle Studienberatung 251 0,27 1,04
fachliche Vertiefungsméglichkeiten 308 0,12 1,04
Besprechung von Priifungsleistungen (Klausuren u. a.) 288 0,05 1,14
Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitsmethoden 309 0,02 1,01
Angebot berufsorientierender Veranstaltungen (z. B. Kongress) 235 -0,06 1,05
Verfassen von wissenschaftlichen Texten 309 -0,16 1,02
Unterstlitzung bei der Stellensuche (z. B. Gber Jobbdérse) 193 -0,65 1,16
Zugang/Zugriff auf eine Bibliothek 236 -1,42 0,82

Praxisbezogene Elemente des Studiums

Die gute bzw. positive Bewertung der Berufs- und Praxisorientierung der Studiengange
durch die Absolventen (vgl. Tab. 18) wird dadurch bestatigt, dass (jeweils +1 und +2 aggre-
giert) ,praxisbezogene Lerninhalte” fur fast drei Viertel (74,3 %) und ,Hochschullehrer/innen
mit Praxisbezug" fir Uber 60 % der Absolventen in hohem MaBe im Studium enthalten waren
(vgl. Tab. 18).%%° Fiir mehr als die Hélfte (56,9 %) der Absolventen war eine ,praxisbezogene
Abschlussarbeit® (+1 und +2 aggregiert) in hohem MaBe im Studium enthalten. Die ,Umset-
zung der Studieninhalte in der betrieblichen Ausbildung“ war fir (-1 und -2 aggregiert) fast
genau jeweils ein Drittel der Studierenden eher in geringem, eher in hohem MaBe oder ,teils,

teils* moglich.?’

Tab. 18: AusmaB praxisbezogener Elemente im Studium (nach dem Mittelwert absteigend sortiert)

Kann ich

. nicht in_sehr il ir:\:ehr
eringem ells, ohem
Praxisbezogene Elemente beurt- geringe = oher M SD
-2 | -1 0 1 2
ao:gszcr)ullehrer/mnen mit Praxisbezug 137%| 81% | 50% |17.1%|30,2% | 30.8% | 0,94 1,05
'(Or:ixésza";‘zoge“e Lerninhalte 03% | 06% | 28% |21.9%|552%|191%| 090 | 076
E)r:a:ggg)zogene Abschlussarbsit 03% | 65% | 80% |28,2% |365%|204%| 057 | 1,10

Umsetzung der Studieninhalte in der
betrieblichen Ausbildung (n = 324)

09% |13,83%|21,6% 32,1 % |222% | 9,9% | -0,06 1,17

26 Frage 11: In welchem AusmaB waren die folgenden praxisbezogenen Elemente in Ihrem Studium enthalten?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi®-Test: Wert = 1,728; df =
4; 2-seitige = 0,786; Wert = 3,467; df = 4; 2-seitige = 0,483; Wert = 4,381; df = 4; 2-seitige = 0,357; Wert = 3,071; df = 4;
2-seitige = 0,546).
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Nutzung und Bewertung der zentralen Angebote

Die am haufigsten von den Absolventen im Studium genutzten Angebote der Hochschule
(vgl. Tab. 19) waren der monatliche Newsletter (78,9 %), die Fernlehrerbetreuung (72,4 %)
sowie die Studieninformationen im Internet (56,6 %).??® Diese Angebote wurden auch jeweils
von mehr als der Halfte der Absolventen, welche sie im Studium genutzt haben, positiv be-
wertet (Newsletter: +1 und +2 aggregiert 60,5 %, M = 0,71 SD = 0,86; Studieninformationen
im Internet: +1 und +2 aggregiert 57,1 %, M = 0,59 SD = 0,84; Fernlehrerbetreuung: +1 und
+2 aggregiert 55,3 %, M = 0,52 SD = 1,01). Eher schlecht (-1 und -2 aggregiert) wurden die-
se Angebote lediglich von 5,6 % (Newsletter), 6,7 % (Studieninformationen im Internet) und
16,2 % (Fernlehrerbetreuung) der Absolventen bewertet. Die Jobbérse, welche von rund 40
% der Absolventen genutzt worden war, wurde von allen Angeboten am schlechtesten (-1
und -2 aggregiert 26,9 %; M = 0,04; SD = 1,08) bewertet.?*

Tab. 19: Nutzung und Bewertung der zentralen Angebote (in Klammern Anzahl der Nennungen)

Nutzung Bewertung
Zentrale Angebote”” o | RS R e o
bekannt = 2 - 1 0 1 2
Studieninformationen im Internet 58’%/" 2?5%)% 1?’525)% 2’(65)% 4’(18)% 3%21 )% 4?5’,%)% 11(522)%
allgemeine Studienberatung 4(21125?’ 5(21,25;/0 6(? 8°)/° 2,(5;)% 1(()%)% 25(3531 )% 41(;;)% 5’(29)%
Jobbdrse (auf Homepage der Hochschule) 48’270?’ 5(11’521% 8(’;40)/’ 6(’17 20)/° 2?5%)% 3?595;/" 2?5%)% 8(’? 50)/°
Fernlehrerbetreuung 7(2’37?’ Z%i)% ! ’(2)% 3’(38)% ! fﬁ )% 2%%;/0 3?5’,86;/’ ! ?é%)%
monatlicher Newsletter 7(82§8‘;‘= 19(’5‘:; )% 1,(75)% 1,& )% 4(,:)0‘;/0 3‘(1{;% )% 4(::, 39«;/, 1%& )%

Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt

Deutlich tber die Halfte (+1 und +2 aggregiert 59,6 %) der befragten Absolventen sind aus
heutiger Sicht insgesamt zufrieden mit ihrem Studium (vgl. Tab.20 und Tab. 60 im An-
hang).?®' Dessen ungeachtet zeigt sich immerhin bei rund 40 % der Studierenden keine
durchgangige Zufriedenheit (ein Viertel der Studierenden ist teilweise zufrieden und knapp

15 % sind unzufrieden mit dem Studium).?*

228 Frage 12: Haben Sie die folgenden zentralen Angebote der BSA — Privaten Berufsakademie bzw. der Deutschen Hoch-

schule flr Pravention und Gesundheitsmanagement genutzt und, wenn ja, wie bewerten Sie diese?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi>-Test: Wert = 3,832; df =
4; 2-seitige Signifikanz = 0,429; Wert = 3,699; df = 4; 2-seitige Signifikanz = 0,448; Wert = 3,110; df = 4; 2-seitige Signi-
fikanz = 0,540; Wert = 3,041; df = 4; 2-seitige Signifikanz = 0,551). Lediglich bei der Variablen ,monatlicher Newsletter"
liegt ein signifikanter Unterschied zwischen den Methoden vor (Chi®-Test: Wert = 11,037; df = 4; 2-seitige Signifikanz =
0,026).

Unter ,Sonstiges” wurden genannt: direkter Kontakt, direkte Fragen an Referenten (Bewertung: 2); Fernlehrer war sehr
unfreundlich, hat Fragen nie konkret beantwortet (Bewertung: fehlend); Hilfe durch das Studiensekretariat (Bewertung: -
2); Netzwerk unter den Studierenden (Bewertung: 2); Newsletter an Studierende (Bewertung: 2); Vortrage auf der Fibo
(Bewertung: 0); Zimmer in Leipzig (Bewertung: 2).

Frage 13: Wie zufrieden sind Sie aus heutiger Sicht mit lhrem Studium insgesamt?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant ((Chi®-Test: Wert = 5,716; df =
4, 2-seitige Signifikanz = 0,221).
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Tab. 20: Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt (in Klammern Anzahl der Nennungen)

g esamt/ unzﬁﬁ’?erden ttzlillss’ zufsr?;‘t;en M s D
Geschlecht -2 -1 0 1 2

gesamt 4,0 % 10,8 % 25,6 % 41,7 % 17,9 % 059 103
(n = 324) (13) (35) (83) (135) (58) ’ ’
weiblich 3,8 % 10,9 % 27,3 % 40,4 % 17,5 % 0.57 102
(n=183) @) (20) (50) (74) (32) : :
mannlich 4,3 % 10,7 % 22,9 % 43,6 % 18,6 % 0.61 104
(n = 140) (6) (15) (32) (61) (26) ’ ’

Die Variable ,Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt“ wurde zusatzlich auf statistische
Zusammenhange mit den Variablen ,Bewertung des Arbeitsaufwandes®, ,Bewertung der
Studienbedingungen® und ,Bewertung genutzter zentraler Angebote der Hochschule* unter-
sucht (vgl. Hypothesen 3, 4 und 5). Zwischen der ,Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt®
und der ,Bewertung des Arbeitsaufwandes im Studium insgesamt” besteht kein Zusammen-
hang (Korrelationskoeffizient nach Kendalls Tau-b r = 0,09, 2-seitige Signifikanz = 0,056).
Somit wird Hypothese 3 (,Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit
dem Studium insgesamt und der Bewertung des Arbeitsaufwandes im Studium insgesamt®)
nicht bestatigt. Ebenso bestehen zwischen der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt
und der Bewertung der Studienbedingungen sowie der Bewertung genutzter zentraler Ange-
bote der Hochschule keine bzw. nur schwache Zusammenhange (vgl. Tab. 21 und Tab. 22).
Somit werden Hypothese 4 (,Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit
dem Studium insgesamt und der Bewertung der Studienbedingungen®) sowie Hypothese 5
(,Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt
und der Bewertung genutzter zentraler Angebote der Hochschule®) nicht bestétigt. Zusatzlich
wurde die Effektstarke (%) bestimmt, da nach Bortz und Déring (2006, S. 741) ,mit wachsen-
dem Stichprobenumfang auch kleine Effekte signifikant werden kénnen®. Von den insgesamt
22 Variablen der Bewertung der Studienbedingungen ergab sich lediglich bei einer eine gro-

Be, bei 3 eine mittlere, bei 16 eine kleine sowie bei 2 eine Effektstarke von 0 (vgl. Tab. 21).2%

233 Klassifikation der Effektstarke fir 2 nach den Angaben von Bortz & Déring (2006, S. 606): klein = 0,02; mittel = 0,15;

groB = 0,35.
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Tab. 21: Korrelationen und Effektstarken der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt und einzelne
Bewertungen der Studienbedingungen (Korrelationskoeffizient nach Kendalls Tau-b)

. . Signifikanz 2
Studienbedingungen r (2-seitig) f
Studienorganisation (Index)
zeitliche Koordination des Lehrveranstaltungsangebots 0,16 0,001 0,03
Organisation der Prdsenzphasen 0,21 0,000 0,05
Méglichkeit, Studienanforderungen in vorges. Zeit zu erflllen 0,14 0,004 0,02
System und Organisation von Priifungen 0,15 0,001 0,02
Soziale Integration (Index)
fachliche Betreuung und Beratung 0,31 0,000 0,11
Besprechung von Priifungsleistungen (Klausuren u. a.) 0,21 0,000 0,05
individuelle Studienberatung 0,37 0,000 0,16
Kontakte zu Lehrenden 0,25 0,000 0,07
Ausstattung (Index)

Ausstattung der Seminarrdume 0,09 0,057 0,01
Ausstattung der Rdume fiir die praktischen Unterrichtseinheiten 0,10 0,033 0,01
Zugang/Zugriff auf eine Bibliothek 0,10 0,015 0,02
Career-Aktivitaten (Index)

Angebot berufsorientierender Veranstaltungen (z. B. Kongresse) 0,21 0,000 0,05
Unterstlitzung bei der Stellensuche (z. B. Gber Jobbdérse) 0,34 0,000 0,13
Methodenvermittlung (Index)

Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitsmethoden 0,26 0,000 0,07
Training mindlicher Prasentationen 0,15 0,001 0,02
Verfassen von wissenschaftlichen Texten 0,24 0,000 0,06
Lehrinhalte (Index)

Aktualitat der vermittelten Lehrinhalte 0,28 0,000 0,08
Aufbau und Struktur des Studiums 0,31 0,000 0,10
Qualitat der Lehre insgesamt 0,25 0,000 0,07
fachliche Vertiefungsméglichkeiten 0,43 0,000 0,23
Praxis-/Berufsorientierung (Index)

Verknlpfung von Theorie und Praxis 0,54 0,000 0,40
Aktualitat der Lehrinhalte bezogen auf Praxisanforderungen 0,36 0,000 0,15

Bei allen 5 Variablen der Bewertung genutzter zentraler Angebote der Hochschule ergab
sich eine kleine Effektstarke (vgl. Tab. 22).

Tab. 22: Korrelationen und Effektstarken der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt und einzelne
Bewertungen der zentralen Angebote der Hochschule (Korrelationskoeffizient nach Kendalls

Tau-b)

Signifikanz 2
Zentrale Angebote der Hochschule r (2-seitiq) f
Studieninformationen im Internet 0,27 0,000 0,08
allgemeine Studienberatung 0,30 0,000 0,10
Jobbdrse (in Homepage der Hochschule) 0,32 0,000 0,11
Fernlehrerbetreuung 0,30 0,000 0,10
monatlicher Newsletter 0,21 0,000 0,05
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7.2.4  Berufsweg nach dem Studium
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse zum Berufsweg unmittelbar nach dem Studienab-
schluss, insbesondere zum Ubergang vom Studium in den Beruf bzw. in den Arbeitsmarkt,

aufgefihrt.

Erste Tatigkeit nach dem Studienabschluss und derzeitige Téatigkeit

Die Mehrzahl (59,6 %) der Absolventen war in der ersten Tatigkeit nach Studienabschluss
nicht selbststandig erwerbstatig (angestellt, verbeamtet o. &.; vgl. Tab. 23).2* Bis zum Zeit-
punkt der Befragung (derzeitige Tatigkeit) hat sich dies nichtverandert. Als zweithaufigste
Tatigkeit gaben die Befragten zu jeweils einem Viertel an, bei ihrer ersten Tatigkeit (24,4 %)
sowie bei ihrer derzeitigen Tatigkeit (25,0 %; Zunahme um 0,6 Prozentpunkte) selbststandig
bzw. freiberuflich erwerbstétig zu sein. Am deutlichsten haben mit 5 Prozentpunkten Gele-
genheitserwerbsarbeiten (Jobben) von der ersten (13,0 %) bis zur derzeitigen Beschaftigung

(8,0 %) abgenommen.

Tab. 23: Erste Tétigkeit nach dem Studienabschluss und derzeitige Tétigkeit (Mehrfachnennung még-
lich; gliltige Félle: 324, in Klammer Anzahl der Nennungen)

erste Tatigkeit nach

Studienabschluss derzeitige Tatigkeit

Tatigkeit

Erwerbstatigkeit

beschéftigt (angestellt, verbeamtet 0. &.) 59,6 % (193) 59,6 % (193)

selbststandig/freiberuflich erwerbstétig

24,4 % (79)

25,0 % (81)

Gelegenheitserwerbsarbeiten (Jobben) 13,0 % (42) 8,0 % (26)
Aus- und Weiterbildung

Trainee 2,8 % (9) 1,9 % (6)
Praktikum 2,5% (8) 1,9 (6)
Berufsausbildung 0,3% (1) 3,4 % (11)
Fort- und Weiterbildung 19,1 % (62) 17,0 % (55)
Umschulung 0 0,3% (1)

Studium/Promotion

weiteres Studium (z. B. Zweit- oder Aufbaustudium)

12,0 % (39)

10,8 % (35)

Promotion 0,9 % (3) 0,6 % (2)
Sonstiges

Elternzeit 1,9 % (6) 1,5 % (5)
Hausfrau/Hausmann, Familienarbeit 2,5 % (8) 1,9 % (6)

nicht erwerbstatig, aber eine Beschéftigung suchend 4,0 % (13) 3,7 % (12)

Wehr- oder Zivildienst 4,0 % (13) 3,7% (12)
Sonstiges™> 4.6 % (15) 4,3 % (14)

4 Frage 19: Bitte nennen Sie lhre Tatigkeiten (d. h. nicht zwingend Beschéftigungsverhéltnisse) unmittelbar nach dem

Studienabschluss sowie lhre derzeitige Tatigkeit. Was trifft auf lhren Berufs- und Lebensweg zu?

Erste Tatigkeiten nach Studienabschluss: Firmengriindung (Vermittlung von Dienstleistungen), arbeitsuchend, Firmen-
aufbau (betriebliche Gesundheitsférderung), momentan arbeitslos, bin dabei mich selbststédndig zu machen, Auslands-
aufenthalt, Existenzgrindung (Rehabilitationscenter), ALG-II-Empfanger. Derzeitige Tatigkeiten: Auslandsaufenthalt,
Firmenaufbau (betriebliche Gesundheitsférderung); beschéftigt, aber nicht im erlernten Beruf; Ausbildung zur Hypnoti-
seurin, Wehrdienst.
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Weitere Beschaftigung im Ausbildungsbetrieb
Etwas mehr als die Halfte (52,0 %/168; gultige Falle: 323, fehlende Félle: 1) der Absolventen
(48,9 % der weiblichen und 56,4 % der mannlichen) arbeiteten nach Abschluss ihres Studi-

ums in ihrem Ausbildungsbetrieb weiter.?*® Von den Absolventen, welche nach Abschluss
ihres Studiums nicht mehr in ihrem Ausbildungsbetrieb weiterarbeiten (48,0 %/155), geschah
dies bei 62,8 % (96) dieser Befragten auf eigenen Wunsch (66,7 % der weiblichen und 58,1
% der mannlichen Absolventen), bei 7,8 % (12) auf Entscheidung des Betriebes (5,6 % der
weiblichen und 11,3 % der mannlichen Absolventen), und bei 29,4 % (45) traf beides zu
(27,8 % der weiblichen und 30,6 % der mannlichen Absolventen). Die Griinde hierfur sind in
Tabelle 24 aufgefihrt.

Tab. 24: Grinde der Absolventen, nach Abschluss des Studiums nicht mehr in ihrem Ausbildungsbe-
trieb zu arbeiten (Mehrfachnennung méglich; in Klammern Anzahl der Nennungen, nach der
Héufigkeit absteigend sortiert)

i esamt weiblich mannlich
Grinde g(]n _ 153) (n = 90) (n = 62)
keine Ubereinstimmung bzgl. Vergiitung 55,6 % (85) 51,1 % (46) 61,3 % (38)
Unzufriedenheit mit den Inhalten der Tatigkeit 45,1 % (69) 44,4 % (40) 45,2 % (28)
Probleme mit Vorgesetzten 29,4 % (45) 34,4 % (31) 21,0 % (13)
wenig angenehmes Arbeitsklima 28,6 % (44) 27,8 % (25) 29,0 % (18)
keine Einigung Uber Tatigkeitsfeld/den Arbeitsbereich 26,1 % (40) 25,6 % (23) 25,8 % (16)
Es war keine freie Stelle vorhanden. 12,4 % (19) 13,3 % (12) 11,3 % (7)
zu hohe Arbeitsbelastung 7,8 % (12) 6,7 % (6) 9,7 % (6)
Kunden/Mitglieder entsprechen nicht meinen Vorstellungen. 3,9 % (6) 4,4 % (4) 3,2% (2)
kann ich nicht beurteilen 1,9 % (3) 1,1% (1) 3,2% (2)
sonstige Griinde®™’ 29,4 % (45) [33,3%(30) | 24,2%(15)

Weiteres Studium nach dem Studienabschluss

Zum Zeitpunkt der Befragung hatten 68,3 % (220) der Absolventen keinen weiteren Studien-

238 (bei den weiblichen Absolventinnen 69,8 % und bei den méannlichen Absolven-

abschluss
ten 66,9 %) und lediglich 4,0 % (13) der Absolventen bereits einen weiteren Studienab-
schluss erreicht (bei den weiblichen Absolventinnen 3,8 % und bei den mannlichen Absol-
venten 4,3 %). Mehr als ein Viertel (27,6 %/89) aller Absolventen strebte zum Zeitpunkt der
Befragung einen weiteren Studienabschluss an (bei den weiblichen Absolventinnen 26,4 %

und bei den mannlichen Absolventen 28,8 %; die Angaben zu weiteren Studienabschliissen,

236 Frage 20: Arbeiten bzw. arbeiteten Sie nach Abschluss lhres Studiums in lhrem Ausbildungsbetrieb weiter?

Sonstige Griinde der Absolventen, welche nach Abschluss ihres Studiums nicht mehr in ihrem Ausbildungsbetrieb
weiter arbeiten (in Klammern Anzahl der Nennungen): Auslandsaufenthalt (3); anderes (besseres) Angebot erhalten (4);
Arbeitsbedingungen (Aufwand, Flexibilitat usw.) stehen in keinem Verhéltnis zur Vergltung; Beginn Masterstudium, wei-
terarbeiten im Ausbildungsbetrieb in den Semesterferien (1); berufliche Weiterentwicklung (2); Betrieb hat neuen Studie-
renden eingestellt (1); Insolvenz (5); keine Aufstiegsmadglichkeit, keine berufliche Perspektiven (4); keine Stelle frei (1);
mehrere Probleme bzw. Griinde (2); nicht passendes Angebot (unbefristeter Vertrag, keine Festanstellung, freiberufli-
che Tatigkeit, geringes Verdienst (4); Selbststandigkeit (4); Umzug (9); Vergltung (3); Wechsel (neue Stelle) im Unter-
nehmen bzw. in der Firmengruppe (2); Wechsel Ausbildungsbetrieb immer sinnvoll (4); Zivildienst (1); zwischenmensch-
liche Grinde (2).

Frage 17: Haben Sie nach lhrem Abschluss an der BSA — Privaten Berufsakademie bzw. der Deutschen Hochschule fiir
Préavention und Gesundheitsmanagement einen weiteren Studienabschluss erreicht bzw. streben Sie derzeit einen wei-
teren Studienabschluss an? und Frage 18: Welchen weiteren Studienabschluss haben Sie erreicht bzw. streben Sie
derzeit an?
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welche die befragten Absolventen nach ihrem Studium erreicht hatten bzw. anstrebten, sind
in Tab. 61 im Anhang aufgefihrt).

Beschaftigungssuche nach Studienabschluss

47,7 % (154) der Absolventen haben nach Abschluss ihres Studiums anderweitig eine Be-
schaftigung gesucht (vgl. Tab. 25).2%? Von diesen Absolventen hat genau die Halfte (50,0 %)
vor Studienabschluss, etwas mehr als ein Viertel (26,25 %) ungefahr zur Zeit des Studienab-
schlusses und nicht ganz ein Viertel (23,75 %) nach Studienabschluss begonnen, eine Be-
schéftigung zu suchen.

Tab. 25: Anzahl der Beschéftigungssuchenden, differenziert nach Studienabschluss, Geschlecht und
Studiengéngen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

weiblich maénnlich DFO DGM BFO BGM BEB
(n=183) (n=139) (n=234) (n=24) (n=42) (n=16) (n=17)
47,5 % (87) 47,5 % (66) 48,7 % (114) 50,0 % (12) 40,5 % (17) 56,3 % (9) 28,6 % (2)

Am haufigsten wurden dabei die Fithessbranche (60), die Gesundheitsbranche (28) und die
Sportbranche (14) als Branchen bzw. Bereiche genannt*®’, in denen die Absolventen nach
ihrem Studium anderweitig eine Beschaftigung gesucht hatten.?*' Als Erwartungen wurden
fast ausschlieBlich Erwartungen, welche in der Befragung schlagwortartig als Beispiele an-
gegeben waren (Gehalt, Position, Tétigkeit, Arbeitszeit), genannt. Im Einzelnen waren dies
(zusammengefasst und kategorisiert, in Klammern Anzahl der Nennungen):
= Gehalt: mehr/héheres Gehalt (7); Gehalt entsprechend meiner Ausbildung (akademi-
scher Abschluss) (2); konkrete Angaben zum Bruttogehalt (in EUR/mtl., in Klammern
Anzahl der Nennungen): 1.500-2.000 (12), 2.000-2.500 (25), 2.500-3.000 (7), tUber
3.000 (4; Maximum 5.000).
= Arbeitszeit: geregelte Arbeitszeiten (2); flexible Arbeitszeiten(4); nicht am Wochenen-
de (4); nicht am Abend (1); konkrete Angaben zur Wochenarbeitszeit (Angaben sind
~Wunscharbeitszeiten“ pro Woche oder erwartete Arbeitszeiten pro Woche): 20 Std.
(4), 30 Std. (1), 35 Std. (2), 40 Std. (17), 50 Std. (3), Uber 50 Std. (1).
= Position: leitende Position (32); bessere Position als im Ausbildungsbetrieb (3); Be-
reichsleitung (2); Geschéftsflhrer (3); Assistenz (2).

289 Frage 21: Haben Sie zum bzw. nach Abschluss Ihres Studiums eine Beschaftigung gesucht? Frage 24. Wann haben

Sie begonnen, eine Beschaftigung zu suchen?

Weiterhin wurden folgende Angaben gemacht (kategorisiert, in Klammern Anzahl der Nennungen): kaufméannischer
Bereich (3); Berufsschullehramt (1); betriebliche Gesundheitsférderung/-management (4); freier Handelsvertreter in der
Werbebranche (1); Entertainment (1); Finanzdienstleistungen (2); Wellness (3); Krankenkassen (4); Vereins- und Ver-
bandsbereich (4); Marketing, u. a. Sportmarketing (4); Werbeagentur (1); Hotellerie (2); IT-Branche (2); Journalismus
(1); Bildung (2); Offentlicher Dienst (1); Personalwesen (2); Polizei (1); Produktionsmitarbeiter/Fabrik (1); Rehabereich
(5); Speditionsfahrer (1); Bundeswehr (1)

Frage 23: Wenn Sie zum bzw. nach Abschluss Ihres Studiums anderweitig eine Beschéftigung gesucht haben: in wel-
cher Branche bzw. in welchem Bereich und mit welchen Erwartungen?
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= Tatigkeit: Verwaltung (5); kaufméannische Téatigkeit (2); Vertrieb (3); Beratung (2);
Studioleitung (5); Abteilungs-/Bereichsleitung (3); Trainer (8); Qualitdtsmanagement
(1); ausbildungsgerechter Einsatz (3); abwechslungsreiche Tatigkeit (3); verantwor-
tungsvolle(re) Tatigkeit (5).

= Sonstiges: sichere Arbeitsstelle (1); berufliche Aufstiegschancen/-mdglichkeiten (2);
eigensténdiges Arbeiten (2); Sammeln von Berufspraxis (1); Erwartungen sind voll er-
fallt worden (1); angenehmes Arbeitsklima (1).

Die 47,7 % (154) der Absolventen, welche nach Abschluss ihres Studiums anderweitig eine
Beschaftigung gesucht haben, nutzten hierzu am haufigsten (74,7 %/115) Bewerbungen auf
ausgeschriebene Stellen, am zweithaufigsten (66,7 %/102) die eigenstéandige Aufnahme von
Kontakten zu Arbeitgebern und am dritthaufigsten (52,9 %/81) persdnliche Kontakte bzw.
Beziehungen (vgl. Tab.26).2*> Aus der Sicht der Absolventen hatten dabei die Bewerbungen
auf ausgeschriebene Stellen (+1 und +2 aggregiert 56,8 %) und persénliche Kontakte bzw.
Beziehungen (+1 und +2 aggregiert 56,7 %) nahezu den gleichen, insgesamt héchsten Ein-
fluss von allen Mitteln und Wegen der Beschaftigungssuche bzgl. der Einstellung zur ersten
Beschéaftigung nach Studienabschluss. In Relation zur Haufigkeit der Nutzung hat die Be-
schaftigungssuche Uber das Arbeitsamt/die Agentur fir Arbeit den geringsten (-1 und -2 agg-
regiert 74,6 %) Einfluss bzgl. der Einstellung.?*®

Tab. 26: Nutzung unterschiedlicher Mittel und Wege bei der Beschéftigungssuche und deren Einfluss
bzgl. der Einstellung (Mehrfachnennungen méglich, in Klammern Anzahl der Nennungen,
nach dem Mittelwert absteigend sortiert)

s(.-,\hr . sehr
Mittel und Wege o nabe | Einfluss s Emuss | M| SD
-2 -1 0 1 2
mit Hilfe personlicher Kontak- | 52,9% | 16,4% | 3,0% | 23,9% | 10,4 % | 46,3 % 067 1.49
te/Beziehungen (81) (1) 2 (16) ™) (31) ’ ’
Bewerbung auf ausgeschriebene Stelle 747% | 154 % | 7,7% | 202% | 106 % | 462% | (o4 150
(115) (16) (8) (21) (11) (48) ’ ’
eigenstandiger Kontakt zu Arbeitgebern 66,7 % |250% | 13,6% | 159% | 125% | 330% | (45 161
(Blindbewerbung) (102) (22) (12) (14) (1) (29) ’ ’
zusétzliche Beschaftigung wahrend des| 16,3% |39,1% | 8,7% [130% | 43% | 34,8% 0.13 179
Studiums (Praktikum) (25) 9 2 3 (1) 8 ’ ’
zusatzliche Beschaftigung nach dem| 162% |[545% |136% | 9,1% 0 22,7% | 477 166
Studium (Praktikum) (25) (12) () 2 ®) ' ’
durch das Arbeitsamt/die Agentur fir| 425% |627% |11,.9% | 136% | 68% | 51% | 50 | 19
Arbeit (65) (37) @) ® 4 3 ] ’
durch Abschlussarbeit 1137% | 609% | 174% | 130% | 43% | 43% | 5 114
(Diplomarbeit, Bachelorthesis) (21) (14) 4) 3) (1) (1) ' '
mit Hilfe der Hochschule 13,1% [650% | 150% | 10,0% | 50% | 50% 130 117
(20) (13) ®) () (1) (1) ' ’

2 Frage 25: Durch welche Mittel und Wege haben Sie versucht, eine Beschéaftigung zum bzw. nach dem Studienab-

schluss zu finden, und welchen Einfluss hatten dieses Mittel und Wege bzgl. der Einstellung zu lhrer ersten Beschafti-
gung nach Studienabschluss?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nur signifikant bei der Variablen ,mit Hilfe
personlicher Kontakte/Beziehungen* ((Chi®-Test: Wert = 13,423; df = 4; 2-seitige Signifikanz = 0,009).
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sehr sehr
geringer teils, hoher

Mittel und Wege itha,gzzz‘tht Einfluss teils Einfluss M SD
-2 -1 0 1 2
durch private Vermittlungsagenturen 156% |761% | 48% | 48% | 95% | 48% | 49 104
(24) (16) ) (1) () (1) ' ’

sonstige:
e  eigene Initiative, Initiativbewerbung
e  Zeitschriften und Fibo
e  Suchmaschinen, Jobbdrsen
e  persbnliches Vorsprechen

N =N

Die Absolventen, welche nach Abschluss ihres Studiums eine Beschaftigung suchten, haben
sich durchschnittlich bei 13,28 Arbeitgebern beworben®* (SD = 18,79; MD = 6,0; Minimum:
1; Maximum: 99) und hatten durchschnittlich 3,10 Vorstellungsgesprache (SD = 2,49; MD =
2,0; Minimum: 1; Maximum: 15).2** Die Suche nach einer ersten Beschaftigung hat dabei
durchschnittlich 4,62 Monate gedauert (SD: 4,68; MD: 3,0, Minimum: 1; Maximum: 25; gulti-
ge Félle: 120).2*® Insgesamt suchten

= 58,3 % 1 Monat bis h6chstens 3 Monate,

= 21,7 % Uber 3 bis hdchstens 6 Monate,

= 14,2 % Uber 6 Monate bis zu 1 Jahr und

= 5,8 % langer als 1 Jahr.

Interessant ist die differenzierte Betrachtung der Dauer der Beschaftigungssuche in Abhan-
gigkeit vom Beginn der Beschéftigungssuche sowie in Abhangigkeit von den genutzten Mit-
teln und Wegen der Beschaftigungssuche (vgl. Tab. 27), da sich hieraus ggf. gewisse Emp-
fehlungen, insbesondere fir aktuell Studierende, ableiten lassen kénnen. Der Post-hoc-Test
der Varianzanalyse zeigt, dass der Unterschied der Dauer der Beschéftigungssuche nur im
einzelnen Vergleich zwischen dem Zeitpunkt ,vor dem Studienabschluss” (M = 3,35 Monate)
und dem Zeitpunkt ,nach Studienabschluss® (M = 7,0 Monate) signifikant ist (p = 0,02), je-
doch im Vergleich zwischen dem Zeitpunkt ,vor dem Studienabschluss” (M = 3,35 Monate)
und dem Zeitpunkt ,ungefahr zur Zeit des Studienabschlusses” (M = 4,91 Monate) wie auch
im Vergleich zwischen dem Zeitpunkt ,ungefahr zur Zeit des Studienabschlusses® (M = 4,91
Monate) und dem Zeitpunkt ,nach Studienabschluss” (M = 7,0 Monate) nicht statistisch signi-
fikant ist (p = 0,244 bzw. p = 0,381). Hypothese 6 (,Es besteht ein Zusammenhang zwischen
dem Beginn der Beschaftigungssuche und der Dauer der Beschéftigungssuche nach dem
Studienabschluss”) kann daher nur im Vergleich zwischen ,vor dem Studienabschluss” und
,nach Studienabschluss” bestatigt werden (d. h. der Beginn der Beschaftigungssuche vor

244 Frage 26: Bei wie vielen Arbeitgebern haben Sie sich beworben?

Frage 27: Wie viele Vorstellungsgesprache hatten Sie?

Frage 28: Wie viele Monate hat Ihre Suche nach einer ersten Beschéaftigung [die Sie nicht als reinen Gelegenheitsjob
betrachten] insgesamt gedauert?
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dem Studienabschluss fuhrt zu einer statistisch signifikant geringeren Dauer der Beschéafti-
gungssuche als der Beginn der Beschaftigungssuche nach dem Studienabschluss).

Der Unterschied (mittlere Differenz = 2,08 bzw. 1,89) der durchschnittlichen Dauer der Be-
schaftigungssuche ist lediglich bei den genutzten Mitteln und Wegen ,durch das Arbeits-
amt/die Agentur fir Arbeit* (Mann-Whitney-U-Test: Z = -0,317; p = 0,001) und ,durch private
Vermittlungsagenturen® (Mann-Whitney-U-Test: Z = -0,206; p = 0,039) statistisch signifikant
(vgl. Tab. 27), so dass fir diese beiden Variablen Hypothese 7 (,Es besteht ein Zusammen-
hang zwischen der Nutzung bestimmter Mittel und Wege der Beschaftigungssuche und der
Dauer der Beschéftigungssuche nach dem Studienabschluss®) bestatigt wird. Flr die tbrigen
7 der insgesamt 9 genutzten Mittel und Wege der Beschaftigungssuche wird Hypothese 7
nicht bestatigt.

Tab. 27: Mittlere Dauer der Beschéftigungssuche in Abhédngigkeit von der Nutzung der Mittel und
Wege der Beschéftigungssuche

Dauer der Mann-Whitney-
Beschiftigungssuche U-Test
H W » e
Mittel und Weg Nutzung Nutzung , 2S?er|‘ti|fgi;_e
ja nein kgnz
. M = 4,70 M = 4,29 )
Bewerbung auf ausgeschriebene Stelle SD = 4,74 SD =455 0,507 0,612
eigenstandiger Kontakt zu Arbeitgebern M = 4,94 M = 4,02 0.714 0475
(Blindbewerbung) SD =4,93 SD =4,19 ’ ’
zusétzliche Beschéftigung wéhrend des Studiums | M =4,76 M =459 0517 0.605
(Praktikum) SD =424 SD =477 ’ ’
zusatzliche Beschaftigung nach dem Studium M = 5,86 M= 4,35 1912 0.056
(Praktikum) SD = 4,65 SD = 4,67 ’ ’
. . . . M = 5,69 M = 3,61 )
durch das Arbeitsamt/die Agentur flr Arbeit SD =510 SD = 4,04 0,317 0,001
. . M = 6,22 M = 4,33
durch private Vermittlungsagenturen SD = 4.69 SD = 4.65 -0,206 0,039
.. M = 7,20 M = 4,25
mit Hilfe der Hochschule SD =735 SD = 4,09 -1,356 0,175
durch Abschlussarbeit (Diplomarbeit, Bachelor- M=6,13 M= 4,38 )
thesis) SD=652 | SD=433 1,053 0,293
_ . . M = 4,88 M = 4,35
mit Hilfe persénlicher Kontakte/Beziehungen SD = 4.29 SD = 5,07 -1,319 0,187

Von den 52,3 % (169) der Absolventen, welche nach Abschluss ihres Studiums keine Be-

schéftigung gesucht haben, gaben knapp zwei Drittel (65,3 %/109) an, dass sie weiterhin in

ihrem Ausbildungsbetriebe beschaftigt seien bzw. gewesen seien (vgl. Tab. 28).2

a7 Frage 22: Warum haben Sie zum bzw. nach Abschluss lhres Studiums keine Beschaftigung gesucht?
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Tab. 28: Griinde, warum Absolventen nach Abschluss ihres Studiums keine Beschéftigung gesucht

haben (in Klammern Anzahl der Nennungen)

. gesamt weiblich ménnlich
Griinde (n =167) (n =93) (n=74)
Bin weiterhin in meinem friiheren Ausbildungsbetrieb beschaftigt. | 65,3 % (109) | 64,5 % (60) 66,2 % (49)
?r?:: eine anderweitige Beschéaftigung gefunden, ohne zu su- 9,6 % (16) 10,8 % (10) 8,1 % (6)
Habe eine selbststandige/freiberufliche Tatigkeit aufgenommen. 12,0 % (20) 8,6 % (8) 16,2 % (12)
Ich habe weiter studiert. 9,0 % (15) 10,8 % (10) 6,8 % (5)
sonstige Griinde**® 4.2 % (7) 5,4 % (5) 2,7 % (2)

Erste Beschéftigung nach Studienabschluss
Die Absolventen (glltige Falle: 206) haben im Durchschnitt 7,68 Monate (SD = 8,52; MD =
6,0; Minimum: 0; Maximum: 57) nach Studienende ihre erste Beschaftigung aufgenom-

men.?*° Die genaue Verteilung stellt sich wie folgt dar:

= 27,7 % direkt bis héchstens 3 Monate nach Studienabschluss,

= 33,5 % Uber 3 Monate bis héchstens 6 Monate nach Studienabschluss,

= 26,3 % Uber 6 Monate bis zu 1 Jahr nach Studienabschluss,

= 12,5 % mehr als1 Jahr nach Studienabschluss,

= 21 Absolventen haben seit dem Studienabschluss keine Beschaftigung aufgenommen.

Aus der Sicht der Absolventen waren die (d. h. ihre eigene) ,Persénlichkeit” (+1 und +2 agg-
regiert 88,0 %), die ,praktischen/beruflichen Erfahrungen® (+1 und +2 aggregiert 78,7 %) und
die ,Fachrichtung des Studiengangs® (+1 und +2 aggregiert 52,2 %) flr die Arbeitgeber die
drei wichtigsten Aspekte bei der Entscheidung die Absolventen zu beschéaftigen (vgl. Tab.
29).%*° Dagegen waren aus der Sicht der Absolventen die ,Abschlussarbeit® (-1 und -2 agg-
regiert 60,2 %), die ,Abschlussnote” (-1 und -2 aggregiert 59,3 %) und der ,Ruf der Hoch-
schule® (-1 und -2 aggregiert 41,8 %) weniger wichtig. ,Empfehlungen/Referenzen von Drit-
ten* waren aus Sicht der Absolventen bei fast einem Drittel (-1 und -2 aggregiert 32,8 %)
eher unwichtig und bei fast einem Drittel (+1 und +2 aggregiert 31,0 %) eher wichtig.

8 Sonstige Griinde (in Klammern Anzahl der Nennungen): Auslandsjahr bzw. Auslandstatigkeit (2), Clubmanagerin (1),

Hausfrau und Mutter (1), ich habe ohne Bewerbung eine Beschaftigung gefunden (1), ich konnte sofort in einem ande-
ren Betrieb meine Tatigkeit fortsetzen (1), weiterhin im Ausbildungsbetrieb beschéftigt (1).

Frage 29: Wann haben Sie lhre erste Beschaftigung nach Studienabschluss aufgenommen? Ergénzender Hinweis: Die
Dauer der Suche nach einer ersten Beschaftigung (Frage 28) und die Aufnahme der ersten Beschaftigung (Frage 29;
umgerechnet in Monate nach Studienende) missen nicht zwingend gleich sein, da das Beschéftigungsverhalinis nach
erfolgreicher Suche spater beginnen kann.

Frage 30: Wie wichtig waren aus lhrer Sicht flr lhren ersten Arbeitgeber die folgenden Aspekte bei der Entscheidung
Sie zu beschaftigen?
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Tab. 29: Griinde der Arbeitgeber, die Absolventen zu beschdéftigen, aus der Sicht der Befragten (in
Klammern Anzahl der Nennungen, nach dem Mittelwert absteigend sortiert)

Kann ich un- teils, sehr
Aspekte nicht wichtig teils wichtig M SD
beurteilen | -2 -1 0 1 2
Persdnlichkeit (n = 285) 8(’35)/" 0’(1 )/" 0 2’(88)A’ 1?53{)/" 68’;7)/" 172 | 132
praktische/berufliche Erfahrungen 8,0 % 42% | 1,0% | 8,0% |23,3% | 55,4 % 136 104
(n =287) (23) (12) (3) (23) (67) (159) ’ ’
Fachrichtung des Studiengangs 103% [11.3%| 7,1 % [19,1 % |27,0% | 25,2 % 053 139
(n =282) (29) (32) (20) (54) (76) (71) ’ ’
Abschlussniveau (akademischer 10,8% [22,4% [10,3% (22,1 % (22,4 % [12,5% 009 | 114
Abschluss) (n = 281) (29) (63) (29) (62) (63) (35) ’ ’
Empfehlungen/Referenzen von 249% |26,0% | 6,8% |11,4% |153% | 15,7 % 016 101
Dritten(n = 281) (70) (73) (19) (32) (43) (44) ’ ’
20,2% |326%| 92% |17,7% |142% | 6,0%
Ruf der Hochschule (n = 282) (57) (92) (26) (50) (40) (17) -0,60 1,37
Abschlussnote(n) (n = 282) %%)A’ 45’,5’0)A’ 1?;177)5 1%)/" 7(32;’ 2’(57)4’ 1,02 | 1,58
Abschlussarbeit (Diplomarbeit, Ba- 139% [495%|10,7% [135% | 85% | 3,9% 108 | 056
chelorthesis) (n = 281) (39) (139) (30) (38) (24) (11) ’ ’
sonstige (siehe Tab. 62 im Anhang)

Die Absolventen, welche nach dem Studium eine berufliche Tatigkeit aufgenommen hatten,
waren wie folgt beschaftigt:?*’
= Fast drei Viertel (aggregiert 74,1 %) der Absolventen hatten bei ihrer ersten Beschaf-
tigung eine Stellung als Angestellter (leitende/r Angestellter 36,4 %, qualifizierte/r An-
gestellter 26,6 % oder ausfiihrende/r Angestellter 11,1 %; vgl. Tab. 30).
= Der Uberwiegende Teil (60,4 %/180) war dabei unbefristet und 22,1 % (66) im Durch-
schnitt fir 12,58 Monate (SD: 6,43; MD: 12,0; Minimum: 2; Maximum: 30) befristet
beschéftigt. Der restliche Anteil (17,4 %, Anzahl: 52) gab an, selbststandig beschéf-
tigt gewesen zu sein (gtltige Falle: 298; fehlende Falle: 26).
= Die Absolventen haben bei ihrer ersten Beschaftigung nach Studienabschluss durch-
schnittlich 36,83 Stunden pro Woche (SD = 7,50; MD = 40,0; Min: 8; Max: 56) gear-
beitet (vgl. Tab. 31 und Tab. 63 im Anhang; giiltig Falle: 240; fehlende Falle: 84).%
Eine entsprechende Klassenverteilung stellt sich hierbei wie folgt dar:
- 2,92 % (7) unter 20 Std./Woche,
- 8,75 % (21) Gber 20 bis unter 30 Std./Woche,
- 22,08 % (53) Uber 30 bis unter 40 Std./Woche,
- 66,25 % (159) tber 40 Std./Woche.

21 Frage 31: Welche berufliche Stellung hatten Sie bei lhrer ersten Beschéftigung nach Studienabschluss?

Frage 32: Waren Sie in Ihrer ersten Beschaftigung nach Studienabschluss unbefristet oder befristet beschaftigt?
Frage 33: Wie viele Stunden pro Woche haben Sie in Ihrer ersten Beschéaftigung nach Studienabschluss laut Vertrag
gearbeitet?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Mann-Whitney-U-Test Z = -
0,843, 2-seitige Signifikanz = 0,399).
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Tab. 30: Berufliche Stellung bei der ersten Beschéftigung nach Studienabschluss (in Klammern An-
zahl der Nennungen)

mannlich
(n=127)

weiblich
(n = 169)

gesamt

Berufliche Stellung (n = 297)

leitende/r Angestellte/r™> 36,4 % (108) 32,0 % (54) 41,7 % (53)

qualifizierte/r Angestellte/r (z. B. Sachbearbeiter/in) 26,6 % (79) 31,4 % (53) 20,5 % (26)

ausflhrende/r Angestellte/r (z. B. Verkdufer/in) 11,1 % (33) 14,8 % (25) 6,3 % (8)
Selbststéndige/r in freien Berufen 8,1 % (24) 9,5 % (16) 6,3 % (8)
selbststandige/r Unternehmer/in 8,1 % (24) 4.1 % (7) 13,4 % (17)
Selbststéndige/r mit Werk-/Honorarvertrag 2,7 % (8) 3,0 % (5) 2,4 % (3)

Beamter/in im héheren Dienst 0 0 0

Beamter/in im gehobenen Dienst 0,3% (1) 0,6 % (1) 0
Beamter/in im mittleren/einfachen Dienst 0,7 % (2) 0 1,6 % (2)
Beamter/in auf Zeit 0 0 0
Arbeiter/in 1,0 % (3) 1,2 % (2) 0,8% (1)
Praktikant/in 1,7 % (5) 1,8 % (3) 1,6 % (2)
sonstige”™* 3,4 % (10) 1,8 % (3) 55 % (7)

Tab. 31: Arbeitszeit pro Woche bei der ersten Beschéftigung laut Arbeitsvertrag, gesamt und differen-
ziert nach Geschlecht

I gesamt weiblich ménnlich
Statistischer Wert (n = 240) (n = 143) (n = 96)
M 36,83 35,81 38,30
SD 7,50 8,46 5,55
MD 40,0 40,0 40,0
Min 8 9,0 56,0
Max 56 8,0 50,0

Am haufigsten (30,1 %) wurde von den Absolventen flr die erste Beschéaftigung ein monatli-
ches Bruttoeinkommen von 1.501.- bis 2.000.- Euro angegeben®® (vgl. Tab. 32 und Tab. 64
im Anhang).”®® Bei dieser Gruppe lag die angegebene Arbeitszeit laut Vertrag bei durch-
schnittlich 37,0 Stunden pro Woche (SD = 7,1; MD = 40,0; Min = 10; Max = 56). Etwas mehr
als ein Finftel (22,7 %) verdiente bei der ersten Beschéaftigung zwischen 1.001.- und 1.500.-
EUR (bei durchschnittlich 36,7 Stunden die Woche; SD = 6,44; MD = 40,0; Min = 20; Max =
45) und knapp ein Flnftel (19,9 %) der Absolventen verdiente zwischen 2.001.- und 2.500.-
EUR brutto im Monat (bei durchschnittlich 39,7 Stunden die Woche; SD = 2,88; MD = 40,0;
Min = 25; Max = 45). Selbst bei den Absolventen, welche flr ihre erste Beschéftigung einen
monatlichen Verdienst von zwischen 751.- und 1.000.- EUR brutto liegend angegeben haben
(5.9 %), lag die Arbeitszeit laut Vertrag immerhin bei durchschnittlich 30,34 Stunden pro Wo-
che (SD = 9,56; MD = 30,0; Min = 15; Max = 45). Der Mittelwert des monatlichen Brutto-

23 An dieser Stelle sei angemerkt, dass nicht bekannt ist, ob die befragten Absolventen den leitenden Angestellten vom

Angestellten in Leitungsfunktionen (z. B. Abteilungsleiter, Betriebsleiter) abgegrenzt haben. Leitender Angestellter ist
ein Rechtsbegriff aus dem deutschen Arbeitsrecht (Betriebsverfassungsgesetz, Mitbestimmungsgesetz, Kiindigungs-
schutzgesetz), der sich dadurch auszeichnet, dass die betreffende Person wesentliche Arbeitgeberbefugnisse (z. B.
Einstellungs- und Entlassungsbefugnis, Handlungsvollmacht oder Prokura, Ubertragung sonstiger Aufgaben in unter-
nehmerischer Funktion) innehat.

Sonstige Angaben zur beruflichen Stellung bei der ersten Beschéftigung nach Studienabschluss (in Klammern Anzahl
der Nennungen): arbeitsuchend (1), Aushilfe (1), Trainee (2), Lehrkraft fiir besondere Aufgaben (1), Sporttherapeut in
einem FPZ-Zentrum (1), Student (2), Trainerin bei Kieser (1), Werksstudent (1).

Frage 34: Wie hoch war lhr monatliches Bruttoeinkommen bei lhrer ersten Beschéftigung?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi® -Test: Wert = 1,059; df =
3, 2-seitige Signifikanz = 0,787).
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einkommens liegt bei der ersten Beschéftigung nach Studienabschluss bei rund 1.788

EUR.%’

Tab. 32: Monatliches Bruttoeinkommen bei der ersten Beschéftigung (in Klammern Anzahl der Nen-

nungen)

: esamt weiblich mannlich
mtl. Brutto in EUR g(’n _ 286) (n = 164) (n=121)
unter 250 0 0 0
251-500 2,8 % (8) 1,8 % (3) 4,1 % (5)
501-750 4,5% (13) 6,7 % (11) 1,7 % (2)
751-1000 5,9 % (17) 9,8 % (16) 0,8% (1)
1001-1500 22,7 % (65) 26,8 % (44) 17,4 % (21)
1501—-2000 30,1 % (86) 25,0 % (41) 36,4 % (44)
2001-2500 19,9 % (57) 20,1 % (33) 19,8 % (24)
2501-3000 7,7 % (22) 6,1 % (10) 9,9 % (12)
3001-3500 3,1 % (9) 0,6 % (1) 6,6 % (8)
3501-4000 2,1 % (6) 3,0 % (5) 0,8 % (1)
4001-4500 0,7 % (2) 0 1,7 % (2)
4501-5000 0,3% (1) 0 0,8% (1)
Klassen iber 5001 nicht besetzt nicht besetzt nicht besetzt

Bei den Ergebnissen auf die Fragen nach dem Beruf, dem Wirtschaftszweig/-bereich sowie
der hauptsachlichen Tatigkeit in der ersten Beschaftigung®® ergibt sich das Problem, dass
die Absolventen nicht genau genug zwischen dem Beruf und der hauptsachlichen Tatigkeit
differenziert haben. Ungeachtet dessen ist jedoch auffallend, dass sehr viele Absolventen,
welche insbesondere im Fitnessbereich tatig sind, bei ihrer ersten Beschaftigung mehr als
einen Beruf bzw. eine Téatigkeit angeben.
= Die haufigsten Angaben zum Beruf der ersten Beschéaftigung waren Fitnesstrainer/in
(49), Verkaufer/Vertrieb (27), Berater (Training, Verkauf, 23), Gruppentrainer/in (Ae-
robic, Kurse, 18), Bereichsleitung (Training, Fitness, Gruppentraining, Service, Ver-
trieb/Verkauf, Marketing, 15), Leiter (Betriebsleitung, Clubleitung, Geschéftsleitung,
General Manager, 15) und stellvertretende Leitung (12) (zusammengefasst und kate-
gorisiert, in Klammern Anzahl der Nennungen, weitere Angaben sind in Tab. 65 im
Anhang aufgefuhrt).
= Als Wirtschaftszweig/-bereich wurden mit Abstand am haufigsten die Fitnessbranche
(25) und der Gesundheitsbereich (15) genannt (zusammengefasst und kategorisiert,
weitere Angaben sind in Tab. 65 im Anhang aufgefihrt).

&7 Dieser ,konstruierte* Mittelwert wurde mit den mittleren Werten (z. B. 1.750 EUR fir EK-KL 6) der einzelnen Einkom-

mensklassen berechnet. Bei der Mittelwertberechnung mit den oberen Werten der Einkommensklassen (z. B. 1.500
EUR fir EK-KL 5, 2.000 EUR fiir EK-KL sechs usw.) liegt das Einkommen bei rund 1.986 EUR. Die berechneten Mittel-
werte sind bei Absolventen, deren Arbeitszeit bei mindestens 40 Stunden pro Woche liegt (n = 155), mit rund 1.854
EUR (Berechnung mit Mittelwert der Einkommensklassen) bzw. mit rund 2.097 EUR (Berechnung mit Oberwerten der
Einkommensklassen) etwas héher.

Frage 35: Welchen Beruf haben Sie in Ihrer ersten Beschéftigung ausgelibt? Frage 36: In welchem Wirtschaftszweig/-

bereich bzw. in welcher Branche waren Sie in Ihrer ersten Beschéftigung tatig? Frage 37: Was war Ihre hauptsachliche
Tatigkeit/lhre hauptsachlichen Arbeitsaufgaben in lhrer ersten Beschéaftigung?
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= Als hauptsachliche Tatigkeit wurden am haufigsten Trainertatigkeit (69), leitende Ta-
tigkeit (49), beratende Tatigkeit (45), kaufmannische Téatigkeit (28), lehren-
de/unterrichtende Tatigkeit (19) sowie Verkauf/Vertrieb (18) genannt (zusammenge-
fasst und kategorisiert, weitere Angaben sind in Tab. 65 im Anhang aufgefiihrt).

7.2.5 Derzeitige Beschaftigungssituation

Da das befragte Kollektiv auch Absolventen umfasste, welche bereits vor einigen (max. 4)
Jahren ihr Studium beendet hatten, sowie davon ausgegangen werden musste, dass Absol-
venten nach Abschluss ihres Studiums ggf. mehrfach die Beschaftigung gewechselt hatten,
wurden erganzend zu der ersten Beschaftigung nach Studienabschluss auch Fragen zur
derzeitigen Beschaftigungssituation gestellt. Die Ergebnisse werden in diesem Kapitel dar-
gestellt.

Die befragten Absolventen haben im Durchschnitt 16,89 Monate (SD: 12,25; MD: 12,0; Mi-
nimum: 0; Maximum: 53) nach Studienende und 9,85 Monate (SD: 11,27; MD: 7,0; Minimum:
0; Maximum: 44) nach ihrer ersten Beschaftigung ihre gegenwartige Beschaftigung aufge-
nommen.?*® Die Absolventen, welche nach dem Studium eine Beschéftigung aufgenommen
haben, sind zum Zeitpunkt der Befragung wie folgt beschéftigt:*®
= 58,0 % (101) unbefristet (weiblich: 58,7 % bei 104 gultigen Fallen; mannlich: 56,5 %
bei 69 giiltigen Fallen; DFO: 56,5 % bei 138 giiltigen Fallen; BFO: 68,4 % bei 19 giil-
tigen Fallen; DGM: 50,0 % bei 10 gulltigen Fallen; BGM: 66,7 % bei 6 glltigen Fallen;
BEB: 1 Person, sonst keine gultigen Falle);
* 14,4 % (25) befristet (weiblich: 15,4 %; mannlich: 13,0 %; DFO: 12,3 %; BFO: 15,8
%; DGM: 30,0 %), und zwar im Durchschnitt 15,00 Monate (MD: 12,00; SD: 7,84; Mi-
nimum: 6; Maximum: 36);
= 27,6 % (48) selbststandig tatig (weiblich: 26,0 %; mannlich: 30,4 %; DFO: 31,2 %;
BFO: 15,8 %;DGM: 20,0 %; BGM: 66,7 %).
= Laut Arbeitsvertrag arbeiten die Absolventen zum Zeitpunkt der Befragung durch-
schnittlich 35,79 Stunden pro Woche (SD = 8,73; MD = 40,0; Varianz: 76,21; Min:
5,00; Max: 56,00; vgl. Tab. 33 und Tab. 66 im Anhang). Aufgrund einer selbststandi-
gen Beschéftigung machten hier 49 Absolventen keine Angaben.?®"

%9 Frage 38: Wann haben Sie Ihre gegenwartige Beschéftigung aufgenommen?

Frage 39: Welche berufliche Stellung haben Sie derzeit?
Frage 40: Sind Sie derzeit unbefristet oder befristet beschaftigt?
Frage 41: Wie viele Stunden pro Woche arbeiten Sie derzeit laut Vertrag?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Mann-Whitney-U-Test Z = -
0,033, 2-seitige Signifikanz = 0,974).
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Eine entsprechende Klassenverteilung stellt sich hierbei wie folgt dar:
- 4,9 % (6) unter 20 Std./Woche,
- 9,84 % (12) Gber 20 bis unter 30 Std./Woche,
- 25,41 % (31) Gber 30 bis unter 40 Std./Woche,
- 59,85 % (73) Uber 40 Std./Woche.

Tab. 33: Arbeitszeit pro Woche bei der derzeitigen Beschéftigung laut Arbeitsvertrag

- gesamt weiblich ménnlich
Statistischer Wert (n = 122) (n = 76) (n = 45)
M 35,79 34,79 37,39
SD 8,73 9,55 7,03
MD 40,00 40,00 40,00
Min 5,00 5,00 15,00
Max 56,00 56,0 50,00

Der Wilcoxon-Test fur die Variablen Arbeitsstunden pro Woche bei erster und Arbeitsstunden
pro Woche bei derzeitiger Beschaftigung ergibt fir die Mittelwerte der beiden Variablen keine
signifikanten Unterschiede (Z = -1,362, 2-seitige Signifikanz = 0,173). Somit kann Hypothese
9 (,Es besteht ein Unterschied zwischen der Arbeitszeit in Stunden pro Woche bei der ersten
Beschéftigung nach Studienabschluss und der Arbeitszeit in Stunden pro Woche bei der
derzeitigen Beschéftigung nach Studienabschluss®) nicht bestatigt werden.

Bezogen auf die Anzahl der glltigen Falle sind nur noch knapp 60 % der Absolventen bei
ihrer derzeitigen Beschaftigung Angestellte (vgl. Tab. 34; erste Beschéftigung 74 %, ent-
spricht einer Differenz von 14 Prozentpunkten). Insbesondere die Anzahl der leitenden An-
gestellten hat deutlich (10,8 Prozentpunkte) abgenommen. Dagegen ist die Anzahl der
Selbststéandigen in freien Berufen und die der selbststandigen Unternehmer gestiegen (je-
weils um 4.4 Prozentpunkte).

Tab. 34: Aktuelle berufliche Stellung (in Klammern Anzahl der Nennungen)

: gesamt weiblich mannlich
Berufliche Stellung (n < 176) (n =106) (n = 69)
leitende/r Angestellte/r 25,6 % (45) 24,5 % (26) 26,1 % (18)
qualifizierte/r Angestellte/r (z. B. Sachbearbeiter/in) 27,8 % (49) 29,2 % (31) 26,1 % (18)
ausflhrende/r Angestellte/r (z. B. Verkdufer/in) 6,25 % (11) 6,6 % (7) 5,8 % (4)
Selbststéndige/r in freien Berufen 12,5 % (22) 14,1 % (15) 10,1 % (7)
selbststandige/r Unternehmer/in 12,5 % (22) 7,5 % (8) 20,3 % (14)
Selbststéndige/r mit Werk-/Honorarvertrag 1,1 % (2) 1,9 % (2) 0
Beamter/in im héheren Dienst 0 0 0
Beamter/in im gehobenen Dienst 0,6 % (1) 0,9% (1) 0
Beamter/in im mittleren/einfachen Dienst 0,6 % (1) 0 1,4% (1)
Beamter/in auf Zeit 0 0 0
Arbeiter/in 2,8 % (5) 3,8 % (4) 1,4 % (1)
Praktikant/in 0,6 % (1) 0,9% (1) 0
sonstige”™ 9,7 % (17) 10,4 % (11) 8,7 % (6)
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Sonstige Angaben zur beruflichen Stellung bei der gegenwartigen Beschéaftigung (in Klammern Anzahl der Nennungen):
Student/in (2), arbeitslos bzw. arbeitsuchend (5), Assistent der Geschéftsleitung (1), Auszubildender (1), Beamter auf
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Auch bzgl. der derzeitigen Beschaftigung lag die von den Absolventen am haufigsten (25,6
%) genannte Kategorie des monatlichen Bruttoeinkommens®® bei 1.501.- bis 2.000.- Euro
(vgl. Tab. 35 und Tab.67 im Anhang®*, bei einer Arbeitszeit laut Vertrag von durchschnittlich
38,197 Stunden pro Woche (SD = 5,97; MD = 40,0; Min = 21; Max = 56). Ein Finftel (20,2
%) der Absolventen verdiente bei der derzeitigen Beschéaftigung zwischen 2001.- und 2500.-
EUR (bei durchschnittlich 39,27 Stunden die Woche; SD = 3,19; MD = 40,0; Min = 25; Max =
45) und 10 % der Absolventen verdiente zwischen 2.501.- und 3.000.- EUR brutto im Monat
(bei durchschnittlich 38,77 Stunden die Woche; SD = 2,96; MD = 40,0; Min = 30; Max = 40).
Auch hier zeigte sich, dass selbst bei den Absolventen, welche flr ihre gegenwartige Be-
schaftigung einen monatlichen Verdienst zwischen 751.- und 1.000.- EUR brutto angegeben
haben (7,7 %), die Arbeitszeit laut Vertrag immerhin bei durchschnittlich 27,88 Stunden pro
Woche (SD = 10,78; MD = 20,0; Min = 15; Max = 41) und bei den Absolventen, welche flr
ihre gegenwartige Beschéftigung einen monatlichen Verdienst zwischen 1.001.- und 1.500.-
EUR brutto angegeben haben (13,1 %), die Arbeitszeit laut Vertrag bei durchschnittlich 31,23
Stunden pro Woche (SD = 8,54; MD = 30,0; Min = 20; Max = 46) lag. Der Mittelwert liegt bei
rund 2.071 EUR.*®

Tab. 35: Aktuelles monatliches Bruttoeinkommen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

: gesamt weiblich méannlich

mtl. Brutto in EUR (n = 168) (n = 100) (n = 67)
unter 250 1,2% (2) 1,0% (1) 1,5 % (1)
251-500 3,6 % (6) 4,0 % (4) 3,0% (2)
501-750 3,0% (5) 4,0 % (4) 1,56% (1)
751-1000 7.7 % (13) 7.0 % (7) 9,0 % (6)
1001-1500 13,1 % (22) 14,0 % (14) 11,9 % (8)
1501—-2000 25,6 % (43) 28,0 % (28) 22,4 % (15)
2001-2500 20,2 % (34) 24,0 % (24) 13,4 % (9)
2501-3000 10,1 % (17) 9,0 % (9) 11,9 % (8)
3001-3500 4,2 % (7) 2,0% (2) 7,5 % (5)
3501-4000 6,0 % (10) 3,0 % (3) 10,4 % (7)
4001-4500 2.4 % (4) 3,0 % (3) 1,5% (1)
4501-5000 1,2% (2) 1,0 % (1) 1,5% (1)
5001-5500 0,6 % (1) 0 1,56% (1)
5501-6000 0 0 0
6001-6500 0 0 0
iiber 6500 1,2% (2) 0 3,0% (2)

Widerruf im gehobenen Dienst (1), Elternzeit bzw. Hausfrau (1), Existenzgriinderin (1), ich arbeite freiberuflich und an-
gestellt (1), Spezialistin Health Management (1), Trainee (2), Vorbereitung auf Selbststandigkeit (1).

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi?-Test: Wert = 4,697; df =
3, 2-seitige Signifikanz = 0,195).

Frage 42: Wie hoch ist derzeit Ihr monatliches Bruttoeinkommen?

Auch dieser ,konstruierte” Mittelwert wurde mit den mittleren Werten (z. B. 1.750 EUR fir EK-KL 6) der einzelnen Ein-
kommensklassen berechnet. Bei der Mittelwertberechnung mit den oberen Werten der Einkommensklassen (z. B. 1.500
EUR fir EK-KL 5, 2.000 EUR fiir EK-KL sechs usw.) liegt das Einkommen bei rund 2.299 EUR. Die berechneten Mittel-
werte sind bei Absolventen, deren Arbeitszeit bei mindestens 40 Stunden pro Woche liegt (n = 87), mit rund 2.127 EUR
(Berechnung mit Mittelwert der Einkommensklassen) bzw. mit 2.356 EUR (Berechnung mit Oberwerten der Einkom-
mensklassen) etwas héher.
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Der Verdienstbereich zwischen 2001.- und 2500.- EUR hat sich prozentual zu den Verdiens-
ten der ersten Beschaftigung (vgl. Tab. 34) nur unwesentlich verandert (um 0,3 Prozentpunk-
te erhdht). Jedoch ist eine leichte Zunahme der Verdienstbereiche von tber 2.500.- EUR
Brutto im Monat zu verzeichnen. Zur statistischen Uberpriifung der Unterschiede des monat-
lichen Bruttoeinkommens zwischen der ersten Beschaftigung und der derzeitigen Beschéafti-
gung nach dem Studienabschluss wurden die im Fragebogen aufgefiihrten 16 Einkommens-
klassen in 4 Einkommensklassen zusammengefasst.?®® Der Chi>-Test (Wert = 92,958; df = 9;
2-seitige Signifikanz = 0,000) bestatigt Hypothese 8 (,Es besteht ein Unterschied zwischen
dem monatlichen Bruttoeinkommen der ersten Beschéftigung nach Studienabschluss und
dem monatlichen Bruttoeinkommen der derzeitigen Beschéftigung nach Studienabschluss®).

Die haufigsten Angaben zum Beruf respektive der hauptsachlichen Tatigkeit in der derzeiti-
gen Beschéftigung®’” waren Fitnesstrainer (32) bzw. Trainertatigkeit (46) (zusammengefasst
und kategorisiert, in Klammern Anzahl der Nennungen, weitere Angaben sind in Tab. 68 im
Anhang aufgefiihrt). Als Wirtschaftszweig/-bereich®® wurden wie bei der ersten auch bei der
derzeitigen Beschaftigung am haufigsten die Fitnessbranche (91) und die Gesundheitsbran-
che (16) genannt (zusammengefasst und kategorisiert, weitere Angaben sind in Tab. 68 im
Anhang aufgeflhrt).

Die befragten Absolventen waren seit ihrem Studienabschluss durchschnittlich bei 1,72 (SD
= 1,55; MD = 1,0; Varianz: 2,29; Minimum: 1; Maximum: 20) Arbeitgebern beschaftigt (vgl.
Tab. 36 und Tab. 69 im Anhang).?®® 28 Absolventen (17 weiblich; 11 mannlich) gaben bei
dieser Frage ,trifft nicht zu“ an, da diese Befragten selbststandig waren.

Tab. 36: Anzahl der Arbeitgeber seit Studienabschluss

Gesamt/Geschlecht M SD MD Min Max
gesamt (n = 264) 1,72 1,55 1,0 1.0 20,0
weiblich (n = 155) 1,85 1,81 1,0 1,0 20,0
mannlich (n = 108) 1,53 1,05 1,0 1,0 8,0

Seit dem Studienabschluss war mehr als ein Viertel (28,4 %, Anzahl 91) der Absolventen
(bei den Absolventinnen sogar 30 %) einmal oder mehrmals fir durchschnittlich 5,32 Monate
arbeitslos gewesen (SD = 4,32; MD = 4,0; Varianz: 18,69; Minimum: 1; Maximum: 21; vgl.

26 EK1: bis 1.000.- EUR; EK 2: > 1.000.- bis 2.500.- EUR; EK3: > 2.500.- bis 4.000.- EUR; EK4: > 4.000.- EUR

27 Frage 43: Welchen Beruf (iben Sie gegenwartig aus? Frage 45: Welche hauptsachliche Tatigkeit (hauptsachliche Ar-
beitsaufgaben) haben Sie derzeit?

Frage 44: In welchem Wirtschaftszweig/-bereich bzw. in welcher Branche sind Sie gegenwartig tatig?
Frage 46: Bei wie vielen Arbeitgebern waren Sie seit Studienabschluss beschéftigt?
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Tab. 37 und Tab. 70 im Anhang).?”° Die Dauer der Arbeitslosigkeit verteilte sich dabei wie
folgt:

= 42 % (37) 1 bis maximal 3 Monate,

= 31,8 % (28) maximal 6 Monate,

= 20,5 % (18) maximal 12 Monate,
5,7% (5) Uber 12 Monate.

Tab. 37: Anzahl der Arbeitslosen und mittlere Dauer der Arbeitslosigkeit seit dem Studienabschluss

gesamt/ . . . . . -

Haufigkeit Zeit der Arbeitslosigkeit in Monaten
Geschlecht 9 9
gesamt (n = 320) 28,4 % (91) M: 5,32; SD: 4,32; MD: 4,0; Min: 1,0; Max: 21,0 (gultige Falle: 88)
weiblich (n = 180) 30,0 % (54) M: 4,71; SD: 4,15; MD: 3,0; Min: 1,0; Max: 21,0 (glltige Falle: 51)
mannlich (n = 139) 26,6 % (37) M: 6,18; SD: 4,47; MD: 5,0; Min: 1,0; Max: 17,0 (gultige Félle: 37)

7.2.6  Kompetenzen und Arbeitsanforderungen

Nach dem Studienabschluss verfligten die Absolventen aus eigener Sicht besonders Uber
die folgenden Kompetenzen (aufgefihrt werden alle Kompetenzen, welche, +1 und +2 agg-
regiert, von mindestens drei Vierteln der Absolventen angegeben wurden; vgl. Tab. 38):*"
,Beherrschung des eigenen Faches® (87,3 %; M = 1,21), ,Fahigkeit, eigene Wissensllicken
zu schlieBen (83,7 %; M = 1,16), ,Fahigkeit, mit anderen produktiv zusammenzuarbeiten®
(82,2 %; M = 1,23), fachibergreifendes Denken* (81,8 %; M = 1,11), ,Fahigkeit, effizient auf
ein Ziel hin zu arbeiten® (80,7 %; M = 1,12), ,Fahigkeit, unter Druck gut zu arbeiten* (77,1 %,
M = 1,18), ,Fahigkeit, neue Ideen und Lésungen zu entwickeln® (77,0 %; M = 1,01), ,Fahig-
keit, wirtschaftlich zu denken und zu handeln“ (75,7 %: M = 1,02). Dagegen wurden die Fa-
higkeiten, ,eine Fremdsprache zu beherrschen®’? (43,6 %; M = -0,20), ,wissenschaftliche
Methoden anzuwenden® (15,0 %; M = 0,45) und ,das Kénnen anderer zu mobilisieren“ (13,3
%; M = 0,53), aus der Sicht der Absolventen am geringsten (-1 und -2 aggregiert) bewer-

tet.2”®

& Frage 47. Waren Sie seit lhrem Studienabschluss einmal oder mehrmals arbeitslos?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant.

Die Beherrschung einer Fremdsprache ist im Kontext des Bologna-Prozesses und des mit diesem verbundenen Ziels
der Mobilitdt im européischen Hochschulraum von Bedeutung.

Frage 48: In welchem MaBe verfligten Sie beim Studienabschluss Uber die folgenden Kompetenzen und in welchem
MaBe werden diese Kompetenzen in Ihrer gegenwartigen Erwerbstéatigkeit gefordert?

271

272

273

164



Tab. 38: Erworbenes Kompetenzniveau nach Studienabschluss aus der Sicht der Absolventen (in
Klammern Anzahl der Nennungen, nach dem Mittelwert absteigend sortiert)

In sehr
gerin- in sehr
gem teils, hohem
Kompetenz N MaBe teils MaBe M SD
-2 -1 0 1 2
Fahigkeit, mit anderen produktiv zusammenzu- 098 03% | 30% | 144% | 37.6% | 44.6% | | 5q 0.83
arbeiten M 9) (43) (112) | (133) ' ’
; 03% | 1,3% | 11,0% | 520% | 353%
Beherrschung des eigenen Faches 300 ) 7 (33) (156) | (106) 1,21 0,71
w1 . 10% | 40% | 17,9% | 30,6% | 46,5%
Fahigkeit, unter Druck gut zu arbeiten 301 3) (12) (54) ©2) (140) 1,18 0,93
L : - . 03% | 30% | 13,0% | 475% | 362%
Fahigkeit, eigene Wissensliicken zu schlieBen 301 ) © (39) (143) | (109) 1,16 0,79
. - R . 03% | 30% | 16,1% | 452% | 355%
Fahigkeit, effizient auf ein Ziel hinzuarbeiten 299 1) ) (48) (135) (106) 1,12 0,81
- . 03% | 07% | 17,3% | 51,2% | 30,6 %
301 Y ' ; ’ : 1,11 0,72
fachlbergreifendes Denken 1) 2 (52) (154) ©2)
ape o - L 10% | 43% | 20,9% | 34,6% | 39.2%
Fahigkeit, sich selbst effektiv zu organisieren 301 3) (13) (63) o4 | “(18) 1,07 0,93
Fahigkeit, den eigenen Arbeitsprozess effektiv 299 03% | 33% |214% | 425% | 324% | . oo 0.84
Zu organisieren (1 (10) (64) (127) (97) ’ ’
g L . ) - ! 03% | 47% | 21,4% | 385% | 351%
Fahigkeit, vor einem Publikum zu prasentieren 299 ) (14) 64) (115) | (108) 1,03 0,87
Fahigkeit, wirtschaftlich zu denken und zu han- 300 07% | 33% | 203% |447% | 310% | ., 0.84
deln 2 (10) (61) (134) (93) ’ ’
Fahigkeit, neue Ideen und Lésungen zu entwi- 300 07% | 30% |193% | 487% | 283% | . 0.81
ckeln @2 (9) (58) (146) (85) ’ ’
Fahigkeit, sich auf veranderte Umstande einzu- | 07% | 56% |256% | 392% | 289% | g0 | 0oy
stellen (2 (17) (77) (118) (87) ’ ’
. 53% | 70% | 21,5% | 245% | 41,7%
Féhigkeit, Computer und Internet zu nutzen 302 (16) (21) (65) 75) (126) 0,90 1,18
Y - 1,3% | 57% | 31,8% | 40,5% | 20,7 %
Fahigkeit, eigene Ideen in Frage zu stellen 299 (4) (17) (95) (121) 62) 0,74 0,90
- a1 27% | 50% | 299% | 41,6% | 20,8%
analytische Fahigkeiten 298 ) (15) (89) (124) 62) 0,73 0,94
Fahigkeit, Berichte oder &hnliche Texte zu 299 | 30% | 64% | 254% | 452% | 201% | (.4 | (g5
verfassen 9) (19) (76) (135) (60) ' ’
Fahigkeit, sich anderen gegenlber durchzuset- 300 20% | 93% |310% | 343% | 233% | 0 1.00
zen (6) (28) (93) (103) (70) ’ ’
e - o 30% | 10,3% | 346% | 352% | 169%
Fahigkeit, das Kénnen anderer zu mobilisieren 301 9) (31) (104) (106) 51) 0,53 0,00
Fahigkeit, wissenschaftliche Methoden anzu-| . = | 83% | 127% | 31,0% | 413% | 11.7% | (.5 | og7
wenden (10) (38) (93) (124) (35) ’ ’
Fahigkeit, eine Fremdsprache zu beherrschen 298 | 26:2% | 174% | 215% | 205% | 144% | o0 | 440
(Wort/Schrift) (78) (52) (64) (61) (43) ’ ’

Aus der Sicht der Absolventen werden in deren gegenwartiger Erwerbstatigkeit besonders
die folgenden Kompetenzen gefordert (aufgefihrt werden alle Kompetenzen, welche, +1 und
+2 aggregiert, von mindestens zwei Dritteln der Absolventen angegeben wurden; vgl. Tab.
39)%*: Fahigkeit, sich selbst effektiv zu organisieren (84,4 %; M = 1,39), ,Fahigkeit, seinen
Arbeitsprozess effektiv zu organisieren (84,4 %; M = 1,33), ,Fahigkeit, effizient auf ein Ziel
hinzuarbeiten” (82,3 %; M = 1,28), ,Fahigkeit, mit anderen produktiv zusammenzuarbeiten®
(81,8 %; M = 1,27), ,Fahigkeit, neue Ideen und Lésungen zu entwickeln® (77,5 %; M = 1,12),
~Fahigkeit, sich auf veranderte Umstande einzustellen* (77,5 %; M = 1,16), ,Fahigkeit, unter
Druck gut zu arbeiten* 77,1 %; M = 1,33), ,fachibergreifendes Denken* (76,7 %; M = 1,07),

a4 Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nach dem Chi>-Test bei den drei Variablen

Jfachibergreifendes Denken” (Wert = 11,783; df = 4, 2-seitige Signifikanz = 0,019), ,Fahigkeit, neue Ideen und Lésun-
gen zu entwickeln” (Wert = 12,324; df = 4, 2-seitige Signifikanz = 0,015) und ,Fahigkeit, sich selbst effektiv zu organisie-
ren“ (Wert = 12,288; df = 4, 2-seitige Signifikanz = 0,015) signifikant.
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,Fahigkeit, eigene Wissenslicken zu schlieBen® (76,2 %; M = 1,07). Demgegenutber wurden
die Fahigkeiten, ,eine Fremdsprache zu beherrschen* (47,7 %; M = -0,40), ,wissenschaftli-
che Methoden anzuwenden® (42,7 %; M = -0,23) und ,Berichte oder &hnliche Texte zu ver-
fassen® (21,6 %; M = 0,47) aus der Sicht der Absolventen im geringsten MaBe (-1 und -2
aggregiert) in deren gegenwartiger Erwerbstatigkeit gefordert.

Tab. 39: In der gegenwdrtigen Erwerbstétigkeit geforderte Kompetenzen aus der Sicht der Absolven-
ten (in Klammern Anzahl der Nennungen, nach dem Mittelwert absteigend sortiert)

in sehr
gerin- in sehr
gem teils, hohem
Kom petenz n MaBe teils MaBe M SD

-2 -1 0 1 2

1,0 % 1,7% | 128 % | 25,7 % | 58,7 %

Fahigkeit, sich selbst effektiv zu organisieren 288 3) (5) 37) 74) (169) 1,39 0,85
Fahigkeit, den eigenen Arbeitsprozess effektiv 087 14% | 24% | 118% | 30.7% | 53.7% | oo 0.88
zu organisieren &) 7 (34) (88) | (154) ’ '
w1 . 1,0% | 40% | 17,9% | 30,6% | 46,5%
Fahigkeit, unter Druck gut zu arbeiten 290 3) (12) (54) ©2) (140) 1,33 0,92
e - . . 17% | 42% | 11,8% | 292% | 53,1 %
Fahigkeit, effizient auf ein Ziel hinzuarbeiten 288 5) (12) (34) (84) (153) 1,28 0,95
Fahigkeit, mit anderen produktiv zusammenzu- 290 21% | 38% | 124% | 290% | 528% | | v 0.96
arbeiten (6) (11) (36) (84) (153) ' ’
Fahigkeit, sich auf verdnderte Umsténde einzu- 289 17% | 28% | 180% | 325% | 450% | 4 0o 0.93
stellen () (8) (52) (94) (130) ’ ’
Fahigkeit, neue Ideen und Lésungen zu entwi- 086 35% | 52% | 138% | 308% | 467% | . i, 106
ckeln (10) (15) (40) (89) (135) ’ ’
Fahigkeit, wirtschaftlich zu denken und zu han- 088 49% | 52% | 132% | 271% | 497 % | 4 113
deln (14) (15) (38) (78) (143) ’ ’
" . 14% | 63% | 157% | 37,3% | 39,4
fachlbergreifendes Denken 287 () (18) (45) (107) | (113) 1,07 0,96
ar o - ; ; 28% | 49% | 16,1% | 353% | 40,9%
Fahigkeit, eigene Wissensliicken zu schlieBen 289 ) (14) (46) ao) | @in 1,07 1,01
Fahigkeit, sich anderen gegenlber durchzuset- 288 21% | 31% |212% | 344% | 392% | o 0.96
zen (6) (9) (61) (99) (113) ’ ’
e 39% | 46% | 186% | 28,1% | 449%
Féahigkeit, Computer und Internet zu nutzen 285 (11) (13) (53) (80) (128) 1,06 1,08
. 52% | 42% | 16,7% | 31,4% | 425%
Beherrschung des eigenen Faches 287 (15) (12) (48) (90) (122) 1,02 1,11

- " i 56% | 59% | 198% | 31,3% | 375%
Fahigkeit, das Kénnen anderer zu mobilisieren 288 (16) (17) 57) (90) (108) 0,89 1,14

wr . . p - 94% | 84% | 153% | 26,5% | 40,4 %
Fahigkeit, vor einem Publikum zu prasentieren 287 (27) (24) (44) 76) (116) 0,80 1,30

42 % 56% | 31,5% | 339% | 248%

Fahigkeit, eigene Ideen in Frage zu stellen 286 (12) (16) 90) ©7) 1) 0,70 1,04
analytische Féhigkeiten 289 "(’é‘g)% 8(’g3‘;/° 2?(,32;)% 3(51’g3‘;/° 2%(,3%)% 0,53 1,22
Fahigkeit, Berichte oder ahnliche Texte zu ogg | 108% | 108% | 222% | 337% | 226% | (47 125
verfassen (31) (31) (64) (97) (65) ' ’
Fahigkeit, wissenschaftliche Methoden anzu-| .. |212% | 215% | 253% | 229% | 90% | o0 | 407
wenden (61) (62) (73) (66) (26) ’ ’
Fahigkeit, eine Fremdsprache zu beherrschen og7 | 282% | 195% | 275% | 136% | 111% | o 49 132
(Wort/Schrift) (81) (56) (79) (39) (32) ’ ’

Zwischen dem ,Niveau der einzelnen Kompetenzvariablen nach Studienabschluss® und den
,in der gegenwartigen Erwerbstatigkeit geforderten Kompetenzen“ bestehen keine Korrela-
tionen (vgl. Tab. 40). Von den insgesamt 20 Variablen der Kompetenzen ergab sich ferner
bei einer eine mittlere und bei 19 eine kleine Effekistarke (vgl. Tab. 40). Hypothese 11 (,Es
besteht ein Zusammenhang zwischen den von den Absolventen selbst eingeschatzten, im
Studium erworbenen Kompetenzen und den im Arbeitsmarkt geforderten Kompetenzen®)
kann daher nicht bestatigt werden.
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Tab. 40: Korrelationen (nach Kendalls Tau-b) der Variablen ,Kompetenzniveau nach Studienab-
schluss* und ,geforderte Kompetenzen in der gegenwdrtigen Erwerbstétigkeit”

. Signifi-
Korrelations- 2
el ez koeffizient """!? l n
(2-seitig)

Beherrschung des eigenen Faches 0,209 0,000 0,05 273
fachibergreifendes Denken 0,306 0,000 0,10 274
Fahigkeit, wissenschaftliche Methoden anzuwenden 0,337 0,000 0,13 273
Fahigkeit, wirtschaftlich zu denken und zu handeln 0,151 0,004 0,02 273
Fahigkeit, eigene Wissenslicken zu schlieBen 0,249 0,000 0,07 273
Fahigkeit, neue Ideen und L&sungen zu entwickeln 0,246 0,000 0,06 274
Fahigkeit, eigene Ideen in Frage zu stellen 0,313 0,000 0,11 271
analytische Fahigkeiten 0,297 0,000 0,10 272
Fahigkeit, effizient auf ein Ziel hin zu arbeiten 0,232 0,000 0,06 273
Fahigkeit, sich selbst effektiv zu organisieren 0,243 0,000 0,06 274
Fahigkeit, den eigenen Arbeitsprozess effektiv zu orga- 0,250 0,000 0,07 273
nisieren

Fahigkeit, unter Druck gut zu arbeiten 0,263 0,000 0,07 276
Fahigkeit, sich anderen gegeniber durchzusetzen 0,220 0,000 0,05 274
Fahigkeit, das Kénnen anderer zu mobilisieren 0,178 0,001 0,03 274
Fahigkeit, mit anderen produktiv zusammenzuarbeiten 0,367 0,000 0,16 273
Fahigkeit, sich auf verdnderte Umsténde einzustellen 0,278 0,000 0,08 275
Fahigkeit, Computer und Internet zu nutzen 0,242 0,000 0,06 273
Fahigkeit, eine Fremdsprache zu beherrschen 0,207 0,000 0,04 272
Fahigkeit, vor einem Publikum zu prasentieren 0,294 0,000 0,09 273
Fahigkeit, Berichte oder dhnliche Texte zu verfassen 0,188 0,000 0,04 273

7.2.7  Studium und Beruf

Etwas mehr als die Halfte (+1 und +2 aggregiert 53,1 %; vgl. Tab. 41 und Tab. 71 im An-
hang) der Absolventen verwendet insgesamt die im Studium erworbenen Kompetenzen in
héherem MaBe bei den aktuellen beruflichen Aufgaben.?”” Fast ein Drittel (31,8 %) der Ab-
solventen verwendet die im Studium erworbenen Kompetenzen zum Teil und 15,2 % in ge-

ringerem MaBe (- 1 und -2 aggregiert) bei den aktuellen beruflichen Aufgaben.?®

Tab. 41: Praktische Relevanz der im Studium erworbenen Kompetenzen fiir berufliche Aufgaben
insgesamt (in Klammern Anzahl der Nennungen)

in sehr in sehr
giss?:rl?lté i n ge{f‘zgzm p t:i(iiss’ 1 hﬁiﬁ? M SD
gesamt 296 4(’143")/" 1 (()é%;/" 31(@31)% 3(9;’30")/" 1 ?59;)% 0,53 1,06
Weiblich 169 4’(17;/ b 1 %; )°/ o 36(5672)% Z?é%;/ o | 1 ?é29)% 0,43 1,05
Mannlich 126 4’(%;/" 7(’19O°)/° 2‘;’5‘;)‘%’ 39(’52;/" Z?é%)% 0,67 1,06

Befragt nach der Beziehung zwischen dem Studiengang und dem derzeitigen beruflichen
Aufgabenfeld, ist gut ein Viertel (26,6 %/78) der Absolventen der Ansicht, dass ihr Studien-
fach das beste Studienfach fur ihre derzeitigen Aufgaben sei (vgl. Tab. 42 und Tab. 72 im

s Frage 49: Wenn Sie lhre heutigen beruflichen Aufgaben insgesamt betrachten: In welchem AusmaB verwenden Sie lhre

im Studium erworbenen Kompetenzen?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi>-Test: Wert = 3,506; df =
4, 2-seitige Signifikanz = 0,477).

276

167



Anhang).?”” Dagegen ist deutlich mehr als ein Drittel (37,5 %/110) der Absolventen der An-
sicht, dass einige andere Studienfacher ebenfalls auf die derzeitigen beruflichen Aufgaben
vorbereiten kénnen, und nicht ganz ein Funftel (18,1 %/53) der Absolventen der Ansicht,
dass fur ihre berufliche Tatigkeit ein Hochschulabschluss nicht erforderlich sei.

Tab. 42: Beziehung zwischen dem Studienabschluss und dem derzeitigen beruflichen Aufgabenfeld,
gesamt und nach Geschlecht (in Klammern Anzahl der Nennungen)

gesamt weiblich | ménnlich

Beziehung Studienabschluss/-fach (n = 293) (n = 157) (n = 125)

Mein Studienfach ist das beste Studienfach flir meine derzeitigen

Aufgaben. 26,6 % (78) | 28,7 % (45) |26,4 % (33)

Einige andere Studienfacher kénnen ebenfalls auf meine derzeiti-

gen Aufgaben vorbereiten. 37,5 % (110) | 36,9 % (58) | 40,8 % (51)

Ein anderes Studienfach ware nutzlicher fir meine derzeitigen

Aufgaben gewesen. 8,9 % (26) 8,9 % (14) 9,6 % (12)

In meinem derzeitigen Aufgabenfeld kommt es gar nicht auf die

Fachrichtung an. 89% (26) |12,1% (19) |5,6% (7)

Eine Hochschulausbildung ist fir meine berufliche Tatigkeit nicht

erforderlich, 18,1 % (53) |13,4% (21) |17.,6 % (22)

Diese Ergebnisse zum AusmaB der Beziehungen des Studiengangs zum derzeitigen berufli-
chen Aufgabenfeld (vgl. Frage 50) werden durch die Ergebnisse zu der Frage (Nr. 52) ,Wel-
ches Abschlussniveau ist lhrer Meinung nach am besten geeignet fir lhre gegenwartige Er-
werbstatigkeit?“ erganzt. So gab fast die Halfte (49,8 %/143) der Absolventen ,mein Ab-
schlussniveau” an (vgl. Tab. 73 im Anhang). Dagegen ist hier etwas mehr als ein Viertell
(26,8 %/77; im Vergleich zu den Ergebnissen zu Frage 50 damit 8,7 Prozentpunkte mehr)
der Absolventen der Meinung, dass flr ihre gegenwartige Erwerbstatigkeit kein Hochschul-

abschluss erforderlich sei.

Von den befragten Absolventen (gultig 298, fehlend 26) betrachtet die Mehrheit ihre berufli-

che Situation als ihrem Studium angemessen (vgl. Tab. 43).7"®

Tab. 43: Ergédnzungsfrage: ,Betrachten Sie Ihre berufliche Situation als Ihrem Studium angemessen?”
(in Klammern Anzahl der Nennungen)

Antwort gesamt weiblich ménnlich
(n = 298) (n =170) (n=127)

Ja 59,4 % (177) 60,0 % (102) 58,3 %(74)

Nein 40,6 % (121) 40,0 % (68) 41,7 %(53)

Jedoch bewertet nur ein Drittel (+1 und +2 aggregiert 33,7 %) der Absolventen die berufliche
Situation in héherem MaBe dem Studienabschluss angemessen (vgl. Tab. 44 und Tab. 74 im

& Frage 50: Wie wirden Sie die Beziehung zwischen lhrem Studiengang und lhrem derzeitigen beruflichen Aufgabenfeld

charakterisieren?

ars Frage 53: Betrachten Sie lhre berufliche Situation als Ihrem Studium angemessen?
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Anhang)“”, wenn zu dem gleichen Sachverhalt die Frage etwas differenzierter gestellt

wird.?® Fir die Aufnahme einer dem Studium nicht bzw. wenig angemessenen Beschafti-

' nennen die Absolventen am haufigsten Aufstiegschancen/Karrierechancen und fi-

282

gung%

nanzielle Sicherheit als Hauptgriinde.

Tab. 44: Angemessenheit der beruflichen Situation zum Studienabschluss (in Klammern Anzahl der

Nennungen)
gesamt/ gienrifnzgrm teils, ihnof\:tr:
Geschlecht n I\fa;e » tegs ] Mazﬂe M SD
gesamt 204 |1 ?;1%;/" ! ‘(12132;/ o 3(51’55‘))/" Z?é%;/ o1 ?ézo)% 003 | 120
weiblich 167 1?5%)% 1:(3é%;/° 3?673)% Z%éss;/° 7(’533‘))/" 0,11 1,18
ménnlich 126 | | ?i?é)% 1 ?1’19)% S’fﬁ )% 2‘(‘£ )% 1 :("157)/ 0,08 1,23

In diesem Zusammenhang ist zu erganzen, dass zwischen dem AusmaB der von den Absol-
venten selbst eingeschéatzten, dem Studium angemessenen beruflichen Situation und dem
von den Absolventen selbst eingeschatzten AusmaB der Verwendung der im Studium erwor-
benen Kompetenzen bei den beruflichen Aufgaben insgesamt kein statistisch signifikanter
Zusammenhang besteht (Korrelationskoeffizient nach Kendalls Tau-b: r = 0,39, 2-seitge Sig-
nifikanz = 0,000; f* = 0,18; n = 293) und daher Hypothese 12 (,Es besteht ein Zusammen-
hang zwischen dem AusmaRB der von den Absolventen selbst eingeschéatzten, dem Studium
angemessenen beruflichen Situation und dem AusmaB der Verwendung der im Studium er-
worbenen Kompetenzen bei den beruflichen Aufgaben insgesamt®) nicht bestatigt wird.

Unter Berlcksichtigung aller Aspekte ihrer beruflichen Situation ist bei knapp einem Fulnftel
(+1 und +2 aggregiert 19,8 %) der Absolventen die berufliche Situation besser, als sie dies
bei Studienbeginn erwartet hatten (vgl. Tab. 45 und Tab. 75 im Anhang).?® Bei genau einem
Viertel der Absolventen entspricht die berufliche Situation voll und ganz den Erwartungen bei

a7 Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi*-Test: Wert = 2,235; df =

4, 2-seitige Signifikanz = 0,693).
Frage 51: Wenn Sie alle Aspekte Ihrer beruflichen Situation berticksichtigen: In welchem MaBe ist Ihre berufliche Situa-
tion Ihrem Studienabschluss angemessen?

Frage 54: Wenn Sie lhre berufliche Situation als lhrem Studium nicht bzw. wenig angemessen sehen, warum haben Sie
eine solche Beschaftigung aufgenommen?

Als weitere Griinde wurden genannt: Aussicht auf fachgerechten Einsatz; Beratung und Training mit Einzelnen und
Gruppen; mach einfach viel SpaB; Berufserfahrung sammeln; derzeitige Tatigkeit I&sst meine nebenberufliche Tatigkeit
als BFL zu; wegen der Arbeitsbedingungen in der Fitnessbranche; Vorbereitung auf Selbststandigkeit; Moglichkeit, als
Betriebsleiter einzusteigen; ist besser als arbeitslos; weniger Schichtdienst und keine Arbeit an Sonn- und Feiertagen;
Kontakte kniipfen; mangelnde Motivation und Faulheit; Perspektive fir eine angemessene Beschaftigung; mit meinem
Studienabschluss finde ich keinen Job; momentan nur Nebenjob; nach 12 Monaten Arbeitslosigkeit nimmt man fast je-
den Job; nebenberufliche Selbststandigkeit im Bereich Personaltraining; schlechte Arbeitsmarkisituation und geringe
Nachfrage nach Fachkréaften; schlechte Perspektive in der Fitnessbranche, da kaum angemessene Jobs; Vorausset-
zung fir MBA-Studium; zu niedrige Gehaltsstufe; Zwang der Agentur fir Arbeit; Zwischenschritt zur freiberuflichen Ta-
tigkeit; Zwischenstation vor Auslandsaufenthalt bzw. Beruf im Ausland; mehr Lebensqualitat, um mich mit der vorhan-
denen Erfahrung in einem anderen Unternehmen zu bewerben.

Frage 55: Wenn Sie alle Aspekte Ihrer beruflichen Situation berlicksichtigen: Inwieweit entspricht lhre berufliche Situati-
on den Erwartungen, die Sie bei Studienbeginn hatten?
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Studienbeginn (somit +1, +2 und voll und ganz aggregiert 44,8 %). Jedoch ist flr die Halfte
der Absolventen (aggregiert -1 und -2: 50,3 %) die berufliche Situation schlechter, als sie bei
Studienbeginn erwartet hatten (gesamt M = -0,41, SD = 1,08; weiblich M = -0,49, SD = 1,06;
mannlich M = -0,31, SD = 1,12). Ein geringer Anteil (4,8 %) der Absolventen gab an, bei Stu-
dienbeginn keine Erwartungen gehabt zu haben.?®*

Tab. 45: Berufliche Situation im Vergleich zu den Erwartungen zu Studienbeginn (in Klammern An-

zahl der Nennungen)
gesamt/ n - Haéte sch}’;zlhter m b:::ler
(IS S ET= als erwartet ganz als erwartet
Geschlecht tungen ) -1 0 1 2
esamt 592 4.8 % 14,0 % 36,3 % 25,0 % 14,7 % 51%
9 (14) (41) (106) (73) (43) (15)
. 5,4 % 13,7 % 11 % 22,6 % 12,5% 4,8 %
weiblich 168 (©) (23) (69) (38) 21) (8)
mannlich 123 4.1 % 14,6 % 29,3 % 28,5 17,9 % 57 %
(5) (18) (36) (39) (22) (7)
7.2.8  Berufliche Orientierung und Arbeitszufriedenheit

Far die befragten Absolventen sind ein ,gutes Betriebsklima®(96,6 %), die ,Méglichkeit zur
beruflichen Weiterqualifizierung® (94,9 %) sowie ,eine Arbeit zu haben, die einen fordert"
(94,5 %) die drei wichtigsten (aggregiert+1 und +2; vgl. Tab. 46) und die ,Mdglichkeit zur
wissenschaftlichen Arbeit” (30,3 %), die ,Mdglichkeit, NUtzliches fir die Allgemeinheit zu tun®
(16,1 %) und die ,Mdglichkeit, familiare Aufgaben mit dem Beruf zu vereinbaren“ (15,9 %)
die drei am wenigsten wichtigen (aggregiert -1 und -2) Aspekte des Berufs.?® Die Aspekte
,gutes Betriebsklima“ (72,8 %), ,weitgehend eigensténdige Arbeitsplanung” (66,7 %) und
LArbeitsplatzsicherheit* (61,6 %) treffen am starksten (aggregiert +1 und +2) auf die gegen-
wartige berufliche Situation der Absolventen zu (vgl. Tab. 47).%*® Dagegen treffen die Aspek-
te ,Mdglichkeit zur wissenschaftlichen Arbeit® (56,0 %), ,hohes Einkommen*® (40,0 %) und
,gute Aufstiegsmaoglichkeiten” (35,6 %) am geringsten (aggregiert -1 und -2) auf die gegen-
wartige berufliche Situation der Absolventen zu.

4 Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi®-Test: Wert = 10,821; df =

5, 2-seitige Signifikanz = 0,055).

Frage 56: Wie wichtig sind Ihnen persénlich die folgenden Aspekte des Berufs [A], und in welchem MaBe treffen diese
auf lhre gegenwartige berufliche Situation zu [B]? Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online)
sind nur bei den beiden Variablen ,Mdglichkeit zur beruflichen Weiterqualifizierung* (Chi®>-Test: Wert = 10,159; df = 3, 2-
seitige Signifikanz = 0,017) und ,gesellschaftliche Ankerkennung und Achtung® (Chi®>-Test: Wert = 12,779; df = 4, 2-
seitige Signifikanz = 0,012) signifikant.

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nur bei den beiden Variablen ,Méglichkeit,
Nitzliches fiir die Allgemeinheit zu tun“ (Chi>-Test: Wert = 12,358; df = 4, 2-seitige Signifikanz = 0,015), ,weitgehend
selbststandige Arbeitsplanung” (Chi®-Test: Wert = 9,844; df = 4, 2-seitige Signifikanz = 0,043) und ,eine Arbeit zu ha-
ben, die einen fordert” (Chiz-Test: Wert = 12,842; df = 4, 2-seitige Signifikanz = 0,012) signifikant.
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Tab. 46: Wichtigkeit ausgewéhiter Aspekte des Berufs (in Klammern Anzahl der Nennungen, nach
dem Mittelwert absteigend sortiert)

un- teils, sehr
Ausgewadhlte Aspekte des Berufs n ‘”‘°';‘9 1 ‘egs 1 ‘”'°2'“'9 M SD
. . 0,7% | 27% | 150% | 81,6 %
gutes Betriebsklima 294 0 @) @) (44) (240) 1,78 0,52
. . L 1,0% | 44% | 28,1% | 66,4 %
eine Arbeit zu haben, die einen fordert 295 0 3) (13) (83) (196) 1,60 0,63
. . . . . 0,7% | 44% |30,3% | 64,6 %
Méglichkeit zur beruflichen Weiterqualifizierung 294 0 @) (13) (89) (190) 1,59 0,61
. . - 1,0% | 6,5% |354% |57,1%
Méglichkeit, eigene Ideen zu verwirklichen 294 0 3) (19) (104) (168) 1,49 0,67
Méglichkeit zur Verwendung erworbener Qualifi- 20% | 74% | 372% | 53,4 %
kationen 296 0 © | (2 | (110) | (158) | 12 | 072
. . . 03% | 27% |122% | 24,3% | 60,5 %
Arbeitsplatzsicherheit 296 ’ ’ ; ! ’ 1,42 0,83
P M | ® | @) | (72 | (179)
. - . 1,4% | 20% | 85% | 30,3% | 57,8 %
ute Aufstiegsmdglichkeiten 294 ’ ’ ; ; . 1,41 0,84
9 gsmeg @ | ® | (25 | (89) | (170)
Ubernahme von Koordinations- und Leitungsauf- 594 1,0% | 24% | 88% |36,1% | 51,7% 135 0.82
gaben (3) (7) (26) (106) (152) ’ ’
. . . 03% | 03% | 11,6% | 40,5% | 47,3 %
Méglichkeit zur Einflussnahme 294 (1) (1) (34) (119) (139) 1,34 0,72
. . . . 0,7% | 17,0% | 35,4 % | 46,9 %
weitgehend eigenstandige Arbeitsplanung 294 0 @) (50) (104) (138) 1,29 0,77
. 07% | 37% | 92% | 41,8% | 44,6 %
hohes Einkommen 294 ) (11) 27) (123) (131) 1,26 0,83
. I . 1,7% | 31% | 19,3% | 40,7 % | 35,3 %
Ubersichtliche und geregelte Arbeitsaufgaben 295 5) ©) (57) (120) (104) 1,05 0,91
. N 24% | 57% | 19,6 % | 351% | 37,2%
genug Zeit fur Freizeitaktivitaten 296 7) (17) (58) (104) (110) 0,99 1,01
. 34% | 47% | 19.3% | 40,0% | 32,5 %
gesellschaftliche Achtung und Anerkennung 295 (10) (14) (57) (118) (96) 0,94 1,01
Méglichkeit, familiare Aufgaben mit dem Beruf zu 290 59% | 10,0% | 22,1 % | 29,0 % | 33,1 % 073 119
vereinbaren (17) (29) (64) (84) (96) ’ ’
Méglichkeit, Nutzliches fir die Allgemeinheit zu 592 51% | 11,0% | 33,9% | 28,8 % | 21,2 % 0.50 110
tun (15) (32) (99) (84) (62) ’ ’
- . . . . 126 % | 17,7% | 31,3% | 27,6 % | 10,9 %
Méglichkeit zur wissenschaftlichen Arbeit 294 (37) (52) 92) 81) (32) 0,06 1,18
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Tab. 47: Ausgewdhlte Aspekte des Berufs, welche auf die gegenwdrtige berufliche Situation der Ab-
solventen zutreffen (in Klammern Anzahl der Nennungen, nach dem Mittelwert absteigend

sortiert)
. teills, voll und
Ausgewadhlte Aspekte des Berufs n |9 "éC'“ 1 ‘96'5 1 gaz'“ M SD
) . 34% | 6,0% |179% | 29,5% | 43,3 %
gutes Betriebsklima 268 ) (16) (48) (79) (116) 1,03 1,08
. . A . 48% [12,6% | 159% | 27,8 % | 38,9 %
weitgehend eigenstandige Arbeitsplanung 270 (13) (34) (43) (75) (105) 0,83 1,21
. . . 74% | 7,7% |23,2% |29,5% | 32,1 %
Arbeitsplatzsicherheit 271 (20) 21) (63) (80) 87) 0,71 1,20
Ubernahme von Koordinations- und Leitungsauf- 067 86% | 10,5% | 19,9% | 26,6 % | 34,5 % 068 1.08
gaben (23) (28) (53) (71) (95) ’ ’
- Lo I 44% (126% | 244% | 27,4% | 31,1 %
Méglichkeit, eigene Ideen zu verwirklichen 270 (12) (34) (66) (74) (84) 0,68 1,17
. . Lo 48% |156% | 19,7 % | 26,4 % | 33,5 %
eine Arbeit zu haben, die einen fordert 269 (13) (42) (53) (71) (90) 0,68 1,22
- . . 41% [ 157% | 25,8% | 225% | 31,8 %
Méoglichkeit zur Einflussnahme 267 (11) (42) (69) (60) (85) 0,62 1,20
Méglichkeit zur Verwendung erworbener Qualifi- 270 70% | 89% | 28,5% | 30,0% | 25,6 % 058 117
kationen (19) (24) (77) (81) (69) ’ ’
. — . 4,8% 11,9 [29,3% | 34,1 % | 20,0 %
Ubersichtliche und geregelte Arbeitsaufgaben 270 (13) (32) (79) 92) (54) 0,53 1,09
- . . . . 10,1 % | 11,9% | 22,0 % | 28,4 % | 27,6 %
Méglichkeit zur beruflichen Weiterqualifizierung 268 27) (32) (59) (76) (74) 0,51 1,29
. 56% | 13,8% | 28,3% | 33,8 % | 18,6 %
gesellschaftliche Achtung und Anerkennung 269 (15) (37) (76) 91) (50) 0,46 1,11
Méglichkeit, Nitzliches fir die Allgemeinheit zu 067 75% | 138,9% | 31,5% | 27,7 % | 19,0 % 038 117
tun (20) (37) (84) (74) (52) ’ ’
Méglichkeit, familiare Aufgaben mit dem Beruf zu 261 13,8% | 18,4 % | 28,4 % | 21,8 % | 17,6 % 0.11 1.29
vereinbaren (36) (48) (74) (57) (46) ’ ’
. - . 191 % | 16,5% | 25,5% | 18,7 % | 20,2 %
gute Aufstiegsmdglichkeiten 267 (51) (44) (68) (50) (54) 0,04 1,39
o R 148% | 18,9% | 30,7% | 21,5% | 14,1 %
genug Zeit fur Freizeitaktivitaten 270 (40) (51) (83) (58) (38) 0,01 1,25
. 178% | 22,3% | 35,3% | 16,4% | 82% | _
hohes Einkommen 269 (48) (60) (95) (44) (22) 0,25 1,17
- . ’ . ; 362% | 19.8% | 272% | 86% | 82% | _
Méglichkeit zur wissenschaftlichen Arbeit 268 97) (53) (73) (23) 22) 0,67 1,27

Zwischen den Variablen ,Wichtigkeit ausgewahlter Aspekte des Berufs® und ,ausgewahlte
Aspekte, welche auf die gegenwartige berufliche Situation zutreffen bestehen keine bzw.
schwache Zusammenhange, was sich auch dadurch bestatigt, dass lediglich bei einer Vari-
ablen eine groBe und bei einer eine mittlere Effektstérke vorliegt (vgl. Tab. 48). Hypothese
13 (,Es besteht ein Zusammenhang zwischen den fir die Absolventen wichtigen Aspekten
im Beruf und den von den Absolventen selbst eingeschatzten Aspekten des Berufs, die auf
die gegenwartige berufliche Situation tatsachlich zutreffen“) kann daher nicht bestatigt wer-
den.
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Tab. 48: Korrelationen (nach Kendalls Tau-b) der Variablen ,Wichtigkeit ausgewdhiter Aspekte des
Berufs” und ,ausgewéhite Aspekte, welche auf die gegenwdrtige berufliche Situation zutref-

fen”
= Korrelations- | Signifikanz 2

Ausgewahlte Aspekte des Berufs koeffizient (2-seitig) f n
Méglichkeit zur wissenschaftlichen Arbeit 0,347 0,000 0,14 | 261
Méglichkeit zur Verwendung erworbener Qualifikationen 0,194 0,000 0,04 | 263
Ubersichtliche und geregelte Arbeitsaufgaben 0,135 0,010 0,02| 263
genug Zeit flr Freizeitaktivitaten 0,148 0,004 0,02| 263
Méglichkeit, Nltzliches fir die Allgemeinheit zu tun 0,556 0,000 0,45| 258
Arbeitsplatzsicherheit 0,212 0,000 0,05| 264
Méglichkeit, familiare Aufgaben mit dem Beruf zu verein- 0,402 0,000 0,19| 253
baren

gutes Betriebsklima 0,208 0,000 0,05| 260
gute Aufstiegsméglichkeiten 0,187 0,000 0,04 | 260
hohes Einkommen 0,067 0,213 0| 261
Ubernahme von Koordinations- und Leitungsaufgaben 0,183 0,001 0,03| 260
Méglichkeit zur beruflichen Weiterqualifizierung 0,124 0,024 0,02 | 260
gesellschaftliche Achtung und Anerkennung 0,322 0,000 0,12| 262
Méglichkeit, eigene Ideen zu verwirklichen 0,209 0,000 0,05| 263
weitgehend eigensténdige Arbeitsplanung 0,354 0,000 0,14| 262
Méglichkeit zur Einflussnahme 0,263 0,000 0,07 | 260
eine Arbeit zu haben, die einen fordert 0,124 0,023 0,02| 262

Fast die Halfte (+1 und +2 aggregiert 49,7 %) der befragten Absolventen ist mit ihrer berufli-
chen Situation insgesamt zufrieden (vgl. Tab. 49 und Tab. 76 im Anhang).?®’ Mehr als ein
Viertel (28,0 %/88) der Absolventen ist zum Teil und etwas mehr als ein Finftel (-1 und -2
aggregiert 22,3 %) der Absolventen ist insgesamt nicht zufrieden mit seiner beruflichen Situ-
ation (gesamt M = 0,34; weiblich M = 0,36; mannlich M = 0,32).%%

Tab. 49: Zufriedenheit mit der beruflichen Situation insgesamt (in Klammern Anzahl der Nennungen)

gesamt/ nsi,_:I:t teils, v«;na:: ¢

Geschlecht n S » e 1 AT M SD
gesamt 314 9(’31")/" 1 ?é‘s‘a)% 2%%)% 3(9;’3 4°)/° 1 ?\;’62;/" 0.34 1,18
Weiblich 177 8({’5'))/" 1?é%)% 2?5%;/" 32;5)% 1@51 )% 0,36 1,17
Mannlich 136 | | 1(1%))% 1 1(1%))% 2‘?&)% 3?"1%;/" 1?; )% 0,32 1,26

27 Frage 57: Inwieweit sind Sie mit Ihrer beruflichen Situation insgesamt zufrieden?

Die Unterschiede im Vergleich der Methoden (postalisch vs. online) sind nicht signifikant (Chi®-Test: Wert = 1,544; df =
4, 2-seitige Signifikanz = 0,819).
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7.2.9 Kontakt zur Hochschule und offene Anmerkungen

Ein GroBteil der Absolventen wiinscht sich weiterhin Kontakt zur Hochschule, lediglich 13 %
der Absolventen gaben an, zukunftig keinen Kontakt mehr zur Hochschule zu wiinschen (vgl.
Tab. 50).%%° Nicht ganz zwei Drittel der Absolventen (63,8 %) wiinschen sich diesen (iber
einen Newsletter oder ahnliche Informationen der Hochschule, etwas mehr als die Halfte

(52,8 %) wiinscht sich eine Einladung zu Kongressen der Hochschule.?*°

Tab. 50: Gewdnschter zuklinftiger Kontakt zur Hochschule (Mehrfachnennung méglich; gliltige Félle:
307, fehlende Félle: 17; geordnet nach der Haufigkeit der Nennung; in Klammern Anzahl der

Nennungen)
Gewiinschter Kontakt zur Hochschule Anzahl
Newsletter oder dhnliche Informationen der Hochschule 63,8 % (196)
Einladung zu Kongressen der Hochschule 52,8 % (162)
Teilnahme an ALUMNI (Netzwerk von Ehemaligen) 47,9 % (147)
beruflicher/wissenschaftlicher Kontakt zur Hochschule 45,9 % (141)
Einladung zu Festlichkeiten und Events der Hochschule 41,7 % (128)
Kontakt zu anderen Absolventen/innen 38,1 % (117)
Kontakt zu Lehrenden 28,7 % (88)
keinen Kontakt zur Hochschule 13,0 % (40)
Sonstiges™" 4.6 % (14)

Die abschlieBende Frage wurde bewusst als offene Frage gestellt, um eine gréBere Offen-
heit der Befragten zu erreichen sowie deren Perspektiven zu berlcksichtigen (Kuckartz, Dre-
sing, Radiker, & Stefer, 2007, S. 11).%*? Die wesentlichen Aussagen der Absolventen wurden
kategorisiert bzw. typisiert undzusammengefasst. Am haufigsten auBerten sich die Absolven-
ten kritisch zu ihren Ausbildungsbetrieben. Hier sollte nach Meinung der Absolventen insbe-
sondere die Kontrolle der Betriebe durch die Hochschule sowie die Qualifikation der Ausbil-
der verbessert werden (vgl. Tab. 77 im Anhang). Demgegentber hat den Absolventen die
Fachkompetenz der Dozenten/innen am besten gefallen (vgl. Tab. 78 im Anhang).

Die haufigsten kategorisierten bzw. typisierten und zusammengefassten Anmerkungen zum

Fragebogen sind in Tabelle 79 im Anhang aufgefiihrt.**

289 Frage 67: Welchen Kontakt zur Deutschen Hochschule flr Pravention und Gesundheitsmanagement wiinschen Sie

zukiinftig?

Die DHfPG veranstaltet seit 2007 ein Mal im Jahr im Rahmen der FIBO (Internationale Messe fiir Fitness, Wellness und
Gesundheit) einen zweitagigen Fachkongress.

Absolventenball (1); Auswertung der Studie (2); Dozenten-/Referentenstelle (3); kommt immer auf das Thema an (1);
Infos Uiber Ausbildungsplatze fiir Zweitstudium (1); Kontakt zu Dozenten (2); weiteres Studium (4).

Frage 68: Was hat Ilhnen besonders gut bzw. gar nicht an dem von lhnen gewahlten Studium gefallen? Was wiirden Sie
bezliglich Verlauf und Inhalt des Studiums verdndern bzw. verbessern?

Zum Abschluss des Fragebogens: An dieser Stelle kénnen Sie Anmerkungen und Kritik bezlglich des Fragebogens
anbringen.
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8 Diskussion

8.1 Diskussion der Ergebnisse des Methodenvergleichs

Betrachtet man die zum Methodenvergleich (vgl. Kap. 7.1) gewonnenen Ergebnisse zusam-
menfassend, ergibt sich zu den untersuchten Methodeneffekten kein koharentes Bild. So
konnten auf der einen Seite keine signifikanten Methodeneffekte bezlglich der Reprasentati-
vitédt (so dass Hypothese 15: ,Zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefra-
gung besteht ein Unterschied bzgl. der Reprasentativitat der Daten” nicht bestétigt wird), der
Konsistenz (so dass Hypothese 16: ,Zwischen der postalischen Befragung und der Online-
befragung besteht ein Unterschied bzgl. der Konsistenz [Reliabilitat] der Antworten* nicht
bestatigt wird) und der Bewertungen der Mehrzahl der Studienbedingungen sowie der Ange-
bote der Hochschule (so dass Hypothese 19 nicht bestéatigt wird: ,Zwischen der postalischen
Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied bezlglich der Bewertung der
mit Antwortskalen vorgegebenen ltems®) festgestellt werden.?** Diese Ergebnisse zeigen fir
die Datenqualitat bzw. die Verldsslichkeit der Daten eine weitgehende Aquivalenz der beiden
Befragungsmethoden.

Auf der anderen Seite zeigen sich jedoch bei der vorliegenden Studie auch differenzierte
Methodeneffekte im Vergleich zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefra-
gung. So ergaben sich jeweils signifikante Unterschiede hinsichtlich der Ausschépfungsquo-
te (so dass Hypothese 14 bestétigt wird: ,Zwischen der postalischen Befragung und der On-
linebefragung besteht ein Unterschied bzgl. der Ausschépfungsquote®), der Anzahl nicht be-
antworteter geschlossener Fragen (so dass Hypothese 17 bestatigt wird: ,Zwischen der pos-
talischen Befragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied bzgl. der Anzahl nicht

2% und der Anzahl nicht beantwor-

beantworteter geschlossener Fragen [Item Nonresponse])
teter offener Fragen (so dass Hypothese 18 bestatigt wird: ,Zwischen der postalischen Be-
fragung und der Onlinebefragung besteht ein Unterschied bzgl. der Anzahl nicht beantworte-
ter offener Fragen®) zum Nachteil der Onlinebefragung.

Ein objektiver Vergleich zwischen den beiden Methoden in Bezug auf den Abbruch der Fra-
gebogenbeantwortung war in dieser Untersuchung nicht méglich, weil nicht nachvollziehbar
ist, ob Teilnehmer der postalischen Befragung die schriftliche Befragung begonnen aber
nicht vollstandig abgeschlossen haben, da solche Bbégen nicht eingesandt wurden (vgl. Kap.

7.1.4). Dieses Ergebnis zeigt, dass bei der Onlinebefragung durch die vollstdndige (EDV-

204 Lediglich bei den Bewertungen der Studienbedingungen ,Kontakt zu Lehrenden” und ,Vermittlung wissenschaftlicher

Arbeitsmethoden” sowie bei den Bewertungen des Angebotes der Hochschule ,monatlicher Newsletter* ergaben sich
signifikante Unterschiede zwischen den Befragungsmethoden.

In der differenzierten Betrachtung liegen zwischen den beiden Befragungsmethoden keine signifikanten Unterschiede
bzgl. der Anzahl nicht beantworteter einfacher geschlossener Fragen (ltems mit nur einer Variablen), jedoch signifikante
Unterschiede bzgl. der Anzahl nicht beantworteter komplexer geschlossener Fragen (ltems mit mehreren Variablen)
vor.
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technische) Erfassung Befragungsabbrecher im eigentlichen respektive im vordefinierten
Sinne (vgl. Kap. 7.1.4) erfasst werden kdnnen, was als ein Vorteil dieser Methode angese-
hen werden kann.

Die in der vorliegenden Arbeit erzielte Ausschdpfungsquote von insgesamt 33 % lasst sich
durchaus mit anderen Absolventenbefragungen vergleichen bzw. liegt im Rahmen der be-
kannten Ergebnisspannen (vgl. Tab. 51). So berichten Burkhardt, Schomburg und Teichler
(2000, S. 331-344) in ihrer umfangreichen Auswertung ausgewahlter deutscher Absolven-
tenstudien (n = 160) von einer durchschnittliche Nettorlcklaufquote von 54 %, bei einer
Spannweite zwischen 8 und 93 %.>* Die Nettoriicklaufquote bei der HIS-Panelbefragung
(Absolventenjahrgang 2005) I&sst sich nach Briedis (2007b, S. 235) ,ndherungsweise* auf 30
% beziffern. Bei dem Bayerischen Absolventenpanel (Falk, Reimer & Sarcletti 2009, S. 23)
lag die Nettortcklaufquote bei 37 % (34,6 % brutto bzw. 36.9 % netto; angeschrieben wur-
den 13.199, erreicht wurden 12.389, Ricklauf insgesamt bereinigt: 4.573) und bei dem Koo-
perationsprojekt Absolventenstudien des Internationalen Zentrums fir Hochschulforschung
Kassel und der Universitat Kassel (2009a, S. 28) bei insgesamt 47 % (Anzahl der erreichten
Absolventen: 76.000 von 89.000, Ruicklauf insgesamt bereinigt: 36.000). Bei der ersten
sachsischen Absolventenstudie (Lenz et al., 2010, S. 233-239) wurde eine Ausschdpfungs-
quote von 44,2 % erzielt. Auch bei den jliingeren der seit 1988 durchgeflihrten Absolventen-
befragungen von Saarbriicker Diplomsportlehrern wurden mit rund 56 und 61 % recht hohe
Rucklaufquoten erzielt (Emrich & Pitsch 2003, S. 34; Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al., 2010,
S. 20).%"

Tab. 51: Riicklaufquoten und Umfang der Fragebdgen ausgewdhliter Absolventenstudien im Uberblick

. Netto- Umfang
2Ll ricklaufquote Fragebogen
Burkhardt, Schomburg & Teichler 2000 (BMBF- 54 % durchschnittlich keine Angaben
geférderte Metastudie) (Spannweite 8 bis 93 %)

Emrich & Pitsch, 2003 (dritte Absolventenbefragung 56,1 % 13 Seiten
Studiengang Sportwissenschaften der Universitat des 28 Fragen
Saarlandes)

Briedis, 2007b (HIS-Absolventenbefragung des Jahr- | 30 % (,nédherungsweise") 14 Seiten
gangs 2005) 74 Fragen
Falk, Reimer & Sarcletti, 2009 (Bayerisches Absol- 37 % 12 Seiten
ventenpanel, kurz BAP) 66 Fragen
Internationales Zentrum fir Hochschulforschung 47 % 26 Seiten
Kassel & Universitat Kassel, 2009 (KOAB) 113 Fragen
Emrich et al., 2010 (Absolventenbefragung Studien- 60,7 % 18 Seiten
gang Sportwissenschaften der Universitat des Saar- 44 Fragen
landes)

Lenz et al., 2010 (erste séchsische Absolventenstu- 44,2 % (Ausschdpfungs- 20 Seiten
die) quote) 76 Fragen

296 Hier ist jedoch unklar, wie genau die Ricklaufquoten berechnet wurden. Zum einen scheinen die Berechnungsansétze

in den untersuchten Absolventenstudien grundséatzlich unterschiedlich gewesen zu sein. Zum anderen fiihren jedoch
auch die Angaben der Autoren (S. 331) nicht zu einer eindeutigen Klarung.

U. a. aufgrund entsprechender Incentives in Form von ErmaBigungskarten fur einen Kinobesuch (Emrich, Frohlich,
Nachtigall et al., 2010, S. 20).
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Der fur die vorliegende Studie verwendete Fragebogen (23 Seiten) sowie die Onlinebefra-
gung haben mit 69 Fragen und 385 Variablen einen relativ hohen Umfang. Dies kann insbe-
sondere im Hinblick auf das Nonresponse-Problem (Schnell, Hill & Esser, 2005, S. 306-317)
respektive auf die Ausschdpfungsquote durchaus kritisch diskutiert werden (Schnell et. al,
2005, S. 346-347). Dabei befindet sich der Fragebogenersteller generell in einem Span-
nungsfeld zwischen der Giite der Befragung und einer méglichst hohen Riicklaufquote.?®®
Ausgewahlte Absolventenstudien zeigen jedoch, dass sich umfangreiche Fragebbégen und
hohe Rucklaufquoten nicht grundsatzlich ausschlieBen (vgl. Tab. 51; Emrich et al., 2003,
Umfang: 13 Seiten mit 28 Fragen; Emrich, Frohlich, Nachtigall et al., 2010, Umfang: 18 Sei-
ten mit 44 Fragen; Internationales Zentrum fir Hochschulforschung Kassel & Universitat
Kassel, 2009b, S. 110-135, Umfang: 26 Seiten mit 113 Fragen).

Da bei der vorliegenden Absolventenbefragung die Teilnehmer den beiden eingesetzten Be-
fragungsmethoden randomisiert zugeteilt wurden (vgl. Kap. 6.2), sind entsprechende Selbst-
selektionseffekte als mdglicher Grund fiir den bei den Ausschdpfungsquoten erkennbaren
signifikanten Unterschied (19,7 Prozentpunkte) zwischen der postalischen Befragung (43,7
%) und der Onlinebefragung (24,0 %) eher auszuschlieBen. Auch die (bis auf methodenbe-
dingte Unterschiede) gleiche Gestaltung und Durchfiihrung der Befragung bei beiden Metho-
den (vgl. Kap. 6.2) lasst annehmen, dass die unterschiedliche Ausschépfungsquote nicht auf
diese EinflussgroBe zurlckzufiihren ist. Vergleichbare methodenabhangige Unterschiede
konnten auch im Bayerischen Absolventenpanel (Falk et al. 2009, S. 23), bei dem nur 17,5
% der Teilnehmer die Onlinevariante nutzten bzw. die meisten Absolventen den schriftlichen
Fragebogen vorzogen, sowie in der Studie von Dresel und Tinsner (2008, S. 193) zur Eva-
luation von Lehrveranstaltungen (Beteiligungsquote bei der Papierbefragung 82 %, bei der
Onlinebefragung 27 %) festgestellt werden. Entgegengesetzte Ergebnisse zeigen sich in-
dessen in der KOAB-Studie (Internationales Zentrum fur Hochschulforschung Kassel & Uni-
versitat Kassel 2009a, S. 28), denn hier nutzten bei freier Wahiméglichkeit und bezogen auf
den gesamten Nettortcklauf (36.000) 71 % (25.500) das Internet und 29 % (10.500) Papier
als Antwortmedium, sowie in der ersten sachsischen Absolventenstudie (Lenz et al., 2010, S.
238), in der auch bei freier Wahlmdglichkeit 39,7 % (2.003) postalisch und 60,3 % online an
der Befragung teilgenommen haben (gulltige Ricklaufe insgesamt = 5.042 bei 11.400 zu-
stellbaren Adressen).?*® Obwohl die bei dieser Absolventenbefragung untersuchten Themen
und Sachverhalte weniger sensibel sind als beispielsweise Befragungen zu kriminellen
Handlungen oder Doping, wird in Anlehnung an die Ausfihrungen von Pitsch, Maats und

298 Hierbei verhélt sich einerseits der Umfang des Befragungsinstrumentes i.d.R. proportional zur Komplexitat der For-

schungsfrage, andererseits die Ausschépfungsquote haufig umgekehrt proportional zum Umfang und der Komplexitat
des Befragungsinstrumentes.

Aufgrund der in den entsprechenden Verdéffentlichungen nicht vorhandenen Angaben wird vermutet, dass hierbei jedoch
mogliche Methodeneffekte nicht gezielt untersucht und berlicksichtigt wurden.
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Emrich (2009, S. 19-36) konstatiert, dass auch fiir die vorliegende Arbeit die ,Vertrauens-
kosten® bei der Onlinebefragung im Vergleich zur schriftlichen Befragung vermutlich einen
gréBeren Einfluss hatten und die Onlinebefragung daher ,als wesentlich unsicheres Erhe-
bungsinstrument einzuschatzen ist”. Allein die Zusicherung der Anonymitét scheint nicht aus-
reichend zu sein, da dies flr die Teilnehmer schwer zu Uberprifen ist. So ist es bei der Onli-
nebefragung Uber bestimmte technische Indikatoren (z. B. Cookies, IP-Nummern) durchaus
maoglich, auch ohne freiwillige Angaben der Teilnehmer diese zu identifizieren und so deren
Anonymitat aufzuheben.

Sollte sich die DHfPG entscheiden, zukiinftige Absolventenbefragungen, insbesondere aus
d6konomischen Grlinden, verstarkt oder ausschlieBlich online durchzufthren, ist auf der Basis
der Ergebnisse dieser Arbeit sowie der Befunde vergleichbarer Studien zu empfehlen, mégli-
chen Methodeneffekten (u. a. einer geringen Ausschdpfungsquote) durch entsprechende
MaBnahmen vorzubeugen bzw. sie einzuschranken. Dies kann, auBer mittels der Durchfuh-
rung der Onlinebefragung geman den Standards der entsprechenden Methodenlehre (vgl.
Kap 6.2), auch durch die Beachtung des von Dillman (2000, S. 9-21) diskutierten Aspektes
,S0cial Exchange* erreicht werden. In seiner ,Tailored Design Method* fur ,Mail and Internet
Surveys* vertritt Dillman (2000, S. 14) die Theorie, dass die Rickmeldung bzw. Reaktion bei
Befragungen stark vom sozialen Austausch bzw. der menschlichen Interaktion abhangt
(~Survey Response As Social Exchange®). Hierbei spielen die einzelnen Elemente Beloh-
nung (Rewards; welche jemand fiir eine spezielle Handlung erwartet), Kosten (Costs; was
jemand aufgibt oder aufbringt, um die Belohnung zu erreichen) und Vertrauen (Trust; Erwar-
tung, dass auf lange Sicht die Belohnung, welche fiir eine Handlung erwartet wird, die Kos-
ten Ubertrifft) eine entscheidende Rolle. Diese Elemente kénnten bei den Absolventenbefra-
gungen der DHfPG besonders dadurch umgesetzt werden, indem neben dem Einsatz von
Incentives ein Report zu den Absolventenbefragungen auch im Sinne einer hinreichenden
Feedbackkultur veréffentlicht wirde, da dies fur viele bisherige Teilnehmer eine wichtige, die
,Kosten* libersteigende und Vertrauen schaffende ,Belohnung“ darstellt.>*

800 Die Vero6ffentlichung der Evaluationsergebnisse wurde von einigen Teilnehmern der vorliegenden Absolventenbefra-

gung auch direkt bei den abschlieBenden offenen Fragen als Wunsch geduBert (vgl. Tab. 54). Unabhangig von diesen
Ergebnissen und vom Thema Absolventenbefragung ist ,Reporting“ ein grundsténdiger Teil von Evaluationen (Schnei-
der & Meiers 2007, S. 314-339) sowie die Verdffentlichung von Evaluationsergebnissen Inhalt der europaischen Stan-
dards und Leitlinien von ENQA (HRK, 2006d, S. 30), eine landergemeinsame Vorgabe auf der Ebene der KMK (KMK,
2005, S. 7) und Inhalt entsprechender Hochschulgesetze (§ 6 HRG in der Fassung vom 19. Januar 1999, zuletzt gean-
dert durch Artikel 2 des Gesetzes vom 12. April 2007, BGBI. | S. 506; § 5 des Gesetzes Uber die Universitat des Saar-
landes vom 23.06.2004, zul. geand. durch Gesetz vom 12.07.2006).
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8.2 Diskussion der Ergebnisse zur Befragung der Absolventen

Im Folgenden sollen, unter Beachtung der Problemstellung und Zielsetzung (vgl. Kap 5.1)
sowie der Hypothesen (vgl. Kap.5.2) der vorliegenden Studie, die zentralen Ergebnisse der
Absolventenbefragung (Kap. 7.2), gegliedert nach den individuellen Studienvoraussetzun-
gen, der retrospektiven Beurteilung des Studiums durch die Studierenden, dem Ubergang
vom Studium in den Arbeitsmarkt, der Etablierung im Arbeitsmarkt sowie dem Zusammen-
hang zwischen studienbezogenen Determinanten und dem Berufserfolg, diskutiert und der
hieraus ableitbare Nutzen der Absolventenbefragung zur Qualitatsentwicklung respektive zur
strategischen Steuerung der Hochschule aufgezeigt werden. Hierbei sollen insgesamt die
von Reimer (2008, S. 72) angesprochenen Risiken und Grenzen bzw. die von Janson (2008,
S. 66) angesprochenen ,inharenten Schwachen” von Absolventenstudien Beachtung finden.

8.2.1 Individuelle Studienvoraussetzungen

Wie bereits an anderer Stelle in dieser Arbeit dargestellt (Kap. 2.5), liegen bei den Organisa-
tionen respektive den Studiengéngen der untersuchten Absolventen recht spezielle Formen
und Strukturen vor (privater Status der Organisation, duales Fernstudium als Studienform).
Demzufolge kdnnte die Vermutung naheliegen, dass sich auch die Studierenden bzw. die
Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG von den Studierenden bzw. Absolven-
ten staatlicher Hochschulen und ,klassischer” Studiengange, bedingt durch bestimmte Selek-
tionseffekte bzgl. ihrer individuellen Studienvoraussetzungen, unterscheiden. Die Ergebnisse
zu den individuellen Studienvoraussetzungen (Kap. 7.2.1) sollen daher nachfolgend u. a.
auch aus dieser Perspektive diskutiert werden.

Der in Deutschland in den letzten Jahren allgemein stark angestiegene Frauenanteil unter
den Studienanfangern manifestiert sich auch bei den Absolventen. So liegt nach den Anga-
ben des Bildungsberichtes (Autoren der Bildungsberichterstattung, 2010, S.10, S. 130) der
Frauenanteil bei den Hochschulabsolventen seit 2005 bei Uber 50 % (an den Universitaten
sogar bei fast 60 %, in einigen speziellen Fachrichtungen, z. B. Sprach- und Kulturwissen-
schaften, noch héher). Nach den Daten des Statistischen Bundesamtes (2011a, S. 103) lag
der Frauenanteil bei den Hochschulabsolventen 2009 bei 51,1 % (im Vergleich dazu beim
Kooperationsprojekt Absolventenstudien bei 52 %; Schomburg, 2010, S. 8).*°" Auch die Ab-
solventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG entsprechen diesem Trend, liegen mit
einem Frauenanteil von 56,7 % sogar Uber den Zahlen des Statistischen Bundesamtes. Un-
ter Beachtung der weiteren Entwicklung sollte die DHfPG verfolgen und prifen, inwiefern
dieser Befund fur die Gestaltung und Durchfihrung ihrer Studiengénge von Bedeutung ist.

8ot Dieser Anteil entspricht fast genau dem Anteil der Frauen an der Gesamtbevélkerung. Nach den Angaben des Statisti-

schen Bundesamtes kamen im Jahr 2009 auf 100 Personen 51 Frauen.
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Speziell auch deshalb, weil sich das Beschaftigungssystem laut Aussage der Autoren der
Bildungsberichterstattung (2010, S. 130) auf die Entwicklung einstellen muss, dass das zu-
kinftige Arbeitskrafteangebot insgesamt in immer héherem MaBe von hochqualifizierten
Frauen abhé&ngig sein wird.

Auch bzgl. des Durchschnittsalters der Absolventen (27,1 Jahre bei Studienabschluss) sind
keine grdéBeren Unterschiede im Vergleich zum Bundesdurchschnitt (27,5 Jahre 2008, Statis-
tisches Bundesamt, 2010, S. 18) auszumachen. Das seit einigen Jahren insgesamt (leicht)
sinkende Durchschnittsalter der Absolventen (im Jahr 2000 28,2 Jahre) kdnnte eine Reaktion
auf die zahlreichen Forderungen und Anmahnungen zur Verkirzung der Studiendauer sowie
durch die neue Studienstruktur (und hier insbesondere durch die recht kurzen Bachelorstudi-
engange) bedingt sein. Auch bei der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG kdnnte das Durch-
schnittsalter insbesondere mit der durchweg kurzen Regelstudiendauer (sowohl bei den Dip-
lomstudiengéngen der Berufsakademie als auch bei den dualen Bachelorstudiengédngen 3
Jahre), welche von Uber 90 % der Absolventen auch realisiert werden konnte (vgl. Kap. 7.2.2
und Kap. 8.2.2.), sowie der recht stark strukturierten bzw. ,verschulten* Studienorganisation
zu begriinden sein.

Mit etwas Uber 70 % verflgen deutlich weniger Absolventen der BSA — Privaten Berufsaka-
demie bzw. DHfPG im Vergleich zum Kooperationsprojekt Absolventenstudien (80 %;
Schomburg, 2010, S. 8) Uber eine allgemeine Hochschulreife als Hochschulzugangsberech-
tigung.®® Auffallend ist hierbei auBerdem der relativ hohe Anteil an Absolventen, welche als
so genannte beruflich Qualifizierte ihre Hochschulzugangsberechtigung erworben haben
(insgesamt 6,5 %; bei den Mannern sogar 9,3 %), da im Vergleich hierzu erst seit 2007 die
Ein-Prozent-Marke im Bundesdurchschnitt Gberschritten wurde (1997: 0,59 %, 2002: 0,90 %;
2007: 1,09 %, Nickel & Leusing, 2009, S. 48—49). Eine gewisse ,Nahe*“ der Absolventen der
BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG zur Berufswelt zeigt sich auch darin, dass mehr als die
Halfte vor oder wahrend ihres Studiums berufliche Erfahrungen gesammelt haben. Jedoch
ist der Anteil der Absolventen, welche vor ihnrem Studium an der BSA — Privaten BA bzw. der
DHfPG einen beruflichen Abschluss erworben haben (35,3 %), in seiner H6he nur dann ver-
gleichbar mit den Ergebnissen anderer Studien (hier 32 % bei Kooperationsprojekte Absol-
ventenstudien, Schomburg, 2010, S. 8), wenn man alle Hochschularten insgesamt betrach-
tet. Im direkten Vergleich mit den Absolventen von Fachhochschulen (> 50 %, Schomburg,
2010, S. 8) ist dieser Anteil jedoch deutlich geringer und somit eher als nicht ,,fachhochschul-
spezifisch* einzustufen. Genauso wie neben dem Gymnasium andere Wege zum Abitur im-

sz In diesem Zusammenhang soll ergdnzend auch auf die folgenden Befunde des Berichtes Bildung in Deutschland 2010

(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 118) hingewiesen werden: Demnach hat sich seit 1980 sowohl die
Zahl der Studienberechtigten (2008: ber 440.000) als auch bei etwa gleich groBen Altersjahrgangen die Studienbe-
rechtigtenquote (2008: 45,1 %) etwa verdoppelt. Von den Studienberechtigten nimmt ein seit Mitte der 1990er Jahre re-
lativ stabiler Anteil von etwa drei Vierteln ein Studium auf. Das Wachstum der Studienanféngerzahlen beruht somit in
erster Linie auf steigenden Studienberechtigtenzahlen, nicht auf einer wachsenden Studierbereitschaft.
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mer mehr an Bedeutung gewinnen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 66),
scheinen die Studienangebote der BSA — Privaten Berufsakademie bzw. DHfPG neben Per-
sonen mit allgemeiner Hochschulreife auch vermehrt Personengruppen anzusprechen, die
nicht Gber den ersten Bildungsweg bzw. die schulische Hochschulzugangsberechtigung ein
Studium im tertidren Bereich aufnehmen. Sie erfillen somit auch ein Stiick weit die gewach-
sene Vielfalt der individuellen und gesellschaftlichen Erwartungen an akademische Einrich-
tungen und entsprechen den jungsten ,Empfehlungen zur Differenzierung der Hochschulen®
fir einen gr6Beren ,Alternativenreichtum® im Hochschulsystem des Wissenschaftsrates
(2010c). Ungeachtet dessen sollte aufgrund des vergleichsweise hohen Anteils an Studie-
renden bzw. Absolventen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung in Anlehnung an
die Arbeit von Schréder, Flatau und Emrich (2010) seitens der DHfPG Uberlegt werden, die-
sen Sachverhalt, z. B. in zukinftigen Absolventenstudien, stérker empirisch zu untersuchen
und zu verfolgen (auch wenn die Varianzanalyse keine signifikanten Unterschiede der Ab-
schlussnoten des Studiums im Vergleich der einzelnen Arten der Hochschulzugangsberech-
tigung aufzeigt und daher Hypothese 1: ,Die Abschlussnoten des Studiums unterscheiden
sich im Vergleich der einzelnen Arten der Hochschulzugangsberechtigung® nicht bestatigt
wird).

Im jingsten Bildungsbericht wird auf den seit Jahren kaum veranderten Befund hingewiesen,
dass der Ubergang in die Hochschule stark durch das Bildungsniveau des Elternhauses be-
einflusst wird, sich die sozialen Herkunftsmuster als auBerst stabil erweisen (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2010, S. 119) und sich Kinder aus Familien, in denen ein Elternteil
verbeamtet, selbststandig oder angestellt ist und selbst schon Uber einen Hochschulab-
schluss verfligt, weit haufiger als andere Gruppen an der Hochschulbildung beteiligen (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 124). So sind beispielweise auch laut der RE-
FLEX-Studie (Schomburg, 2008, S. 55) unter den Absolventen deutscher Universitaten 72 %
und laut der Studie des Kooperationsprojektes Absolventenstudien (Schomburg, 2010, S. 8)
Uber die Halfte (55 %) aller Absolventen ,Akademikerkinder® (d. h. Vater und/oder Mutter
haben einen Hochschulabschluss). Daher ist es um so bemerkenswerter, dass im Gegen-
satz dazu maximal ein Drittel der Eltern (Vater 33,7 %, Mitter 28,6 %) der Absolventen der
BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG Uber einen akademischen Abschluss verfligt und mit
nahezu zwei Dritteln die Uberwéltigende Mehrheit der Absolventen eher als ,Arbeiterkinder*
einzustufen ist. Dies kénnte in Anlehnung an die REFLEX-Studie (Schomburg, 2008, S, 55)
damit zu begrinden sein, dass die ,Arbeiterkinder® eher zu einem dualen (starker anwen-
dungsorientierten) Studium mit vielen Praxisphasen bzw. mit einer studienbegleitenden T&-
tigkeit im Beschaftigungssystem tendieren, wie dies bei den dualen Studiengangen der BSA
— Privaten BA bzw. der DHfPG gegeben ist.
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8.2.2  Verlauf und retrospektive Beurteilung des Studiums

Die Uberwiegende Mehrheit (fast 80 %) der befragten Absolventen verflgt tber einen Dip-
lomabschluss (BA Saarland). Sobald eine ausreichend hohe Zahl an Absolventen mit einem
Bachelor- und Masterabschluss vorliegt, sollten zuklnftige Absolventenstudien der DHfPG
verstarkt unter Beachtung der neuen Studienstruktur durchgefihrt werden (vgl. hierzu auch
Kap. 4.1.2.6). Neben der aufféllig hohen Zahl von Absolventen, welche ihr Studium in der
Regelstudiendauer abgeschlossen haben (lber 90 %; vgl. Kap. 7.2.2), fallt weiterhin die im
Vergleich zum Bundesdurchschnitt deutlich geringere Abbrecherquote bei der DHfPG auf.®®
Dies kbénnte u. a. mit der tendenziell positiven Beurteilung des Arbeitsaufwandes (workload)
sowie der insgesamt eher positiven Bewertung der Studienbedingungen und -angebote zu
begrinden sein. So war der Arbeitsaufwand im Studium lediglich fur knapp 6 % der Absol-
venten der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG eher schlecht zu bewaltigen (fir rund 55 %
eher gut und rund 38 % ,teils, teils* zu bewaltigen; vgl. Tab. 18, Kap. 7.2.3). Hieraus lasst
sich insgesamt ableiten, dass aus der Sicht der Studierenden fiir die einzelnen Studiengange
eine generelle ,Studierbarkeit” (KMK, 2010) vorliegt. Inwiefern die im Vergleich zum Bundes-
durchschnitt extrem hohe Zahl von Regelzeitstudierenden sowie die unter dem Schnitt lie-
genden Abbrecherquoten mit dem Niveau des Studiums insgesamt sowie dem Niveau der
Prifungen im Speziellen zusammenhangt, lasst sich alleine aufgrund der offenen, kritischen
Anmerkungen einiger weniger Absolventen (vgl. Tab. 77) nicht eindeutig beurteilen. Dieser
Ansatz sollte dennoch seitens der DHfPG weiter verfolgt werden, da anzunehmen ist, dass
das Studienniveau mit dem Qualifikationsniveau der Absolventen und stark mit deren Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt zusammenhangt.

Obwohl die Bewertung der einzelnen Studienbedingungen insgesamt recht differenziert aus-
fallt (vgl. Tab. 19, Kap. 7.2.3), wird die Mehrzahl der Bedingungen und Angebote, bei denen
ein direkter Zusammenhang mit der Regelstudiendauer und dem mdglichen Abbruch des
Studiums zu vermuten ist, von mindestens der Hélfte oder sogar deutlich mehr als der Halfte
(z. T. zwei Dritteln bis drei Vierteln) der Absolventen eher gut und damit recht positiv bewer-
tet. Lediglich der mangelnde Zugang zu bzw. Zugriff auf eine Bibliothek wird umgekehrt von

t.3%* Weiterhin fallt auf, dass die

fast zwei Dritteln der Absolventen als eher schlecht beurteil
dem Index der Methodenvermittlung zugeordneten Studienbedingungen des ,wissenschaftli-
chen Arbeitens” lediglich von einem Drittel bzw. einem Viertel der Absolventen eher positiv

(und umgekehrt von einem Viertel bzw. einem Drittel der Absolventen eher als schlecht) be-

508 Die Abbrecherquote wird im Rahmen der (landes-)hochschulgesetzlich vorgeschriebenen Hochschulstatik ermittelt und

dokumentiert. Sie liegt bei der DHfPG bezogen auf den Abschlussjahrgang Wintersemester 2010 (Studienbeginn Som-
mersemester 2008) beim Studiengang Fitnessdkonomie knapp unter (19,2 %) und bei den Studiengédngen Gesund-
heitsmanagement (16,1 %) sowie Ernahrungsberatung (15,4 %) deutlich unter 20 % (alle Studiengénge mit Hochschul-
grad Bachelor of Arts). Der Bundesdurchschnitt lag 2008 bei 24 %, bei Bachelorstudiengangen bei 25 % (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung, 2010, S. 128).

Eher ,negativ‘ werden auch noch bestimmte Career-Aktivitaten beurteilt, bei denen jedoch kein direkter Zusammenhang
mit der Regelstudiendauer und dem moglichen Abbruch des Studiums zu vermuten ist.
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wertet wird. Auch wenn die DHfPG diesbezliglich bereits bestimmte Strukturen geschaffen
hat (vgl. Kap. 2.5.1), sollten diese Teilbefunde, die auf eine ,Wissenschaftsferne” hindeuten,
eingehender verfolgt werden, da das Studieren von Literatur sowie das wissenschaftliche
Arbeiten, speziell in der ,scientific community®, als Kernmerkmale eines Studiums angese-
hen werden (vgl. Kap. 2.1.2 und Kap. 2.4.2). Vergleichbar mit den Befunden der Metastudie
von Burkhardt, Schomburg und Teichler (2000, S. 20) bzgl. der Unterstitzung der Hochschu-
le beim Ubergang in das Beschéaftigungssystem sowie den Befunden der HIS-
Absolventenbefragung (Briedis, 2007b, S. IV) zu den ,Transferhilfen fur den Berufsiber-
gang", bewertet auch die Mehrheit der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. DHfPG die
Career-Aktivitaten der Hochschule als eher schlecht (maximal ein Funftel als eher gut). Auch
diesen Befund sollte die DHfPG ggf. weiter und eingehender verfolgen und in die Qualitats-
entwicklung sowie die strategische Hochschulsteuerung aufnehmen. Erstaunlich ist die Tat-
sache, dass ein Viertel (25,9 %) der Absolventen wahrend seines Studiums die Fernlehrer-
betreuung (angeblich) nicht genutzt hat. Da die Fernlehrerbetreuung ein zentrales Angebot
bzw. ein zentrales didaktisches Element der Fernstudiengange ist (vgl. hierzu Kap. 2.5.2),
sollten die Grinde und mdglichen Optimierungspotenziale hierzu seitens der Hochschule
geklart werden.®%

Entgegen den Befunden der HIS-Absolventenstudie (Briedis, 2007b, S. 1V) bescheinigt die
Mehrzahl der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG ihrem Studium insgesamt
eher einen hohen Praxisbezug bzw. eine hohe Praxisorientierung. Dies ist neben der dualen
Studienstruktur aus der Sicht der Absolventen insbesondere auf die ,praxisbezogenen Lern-
inhalte* (bzw. ,Aktualitat der Lehrinhalte bezogen auf Praxisanforderungen®) sowie auf die
.Hochschullehrer mit Praxisbezug“ zurlickzufiihren. Dessen ungeachtet erfolgte jedoch die
,Umsetzung der Studieninhalte in der betrieblichen Ausbildung“ bei etwas mehr als einem
Drittel (-1 und -2 aggregiert 34,9 %) der Studierenden in geringem MaBe, bei knapp einem
Drittel (32,1 %) zum Teil und lediglich bei knapp einem Drittel (1 und 2 aggregiert 32,1 %) in
héherem MaBe. Dieser Befund wird zusatzlich durch die Aussagen der Absolventen in der
entsprechenden offenen Abschlussfrage (vgl. Frage 68) erganzt, bei der am haufigsten eine
Verbesserung der Kontrolle der Betriebe sowie der Qualifikation der Ausbilder genannt wur-
den. Somit kann konstatiert werden, dass rund zwei Drittel der Absolventen der vorliegenden
Arbeit (zumindest zum Teil) von zwei zentralen Problembereichen dualer Studiengange be-
troffen sind, ndmlich einer mangelhaften Abstimmung zwischen Lernort Hochschule und Be-
trieb sowie einer mangelhaften Qualitatssicherung bzgl. der Betriebe und Ausbilder (vgl. Kap.
2.5.3). Die DHfPG sollte durch entsprechende MaBnahmen eine Verbesserung dieser Prob-

505 Auch wenn die Haufigkeit sehr gering ist, so ist es doch ,bedenklich®, dass 1,7 % (5) der Absolventen die Fernlehrerbe-

treuung nicht bekannt war, denn Uber dieses zentrale Qualitdtsmerkmal (vgl. Kap. 3.1) miissten eigentlich alle (100 %)
Studierenden informiert sein.
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lembereiche im Sinne des Qualitdtsmanagements und der hiermit zusammenhangenden
Gesamtverantwortung fur das Curriculum (vgl. Kap. 2.5.3) anstreben. Eine Basis hierflr
kénnten die bereits im Bewertungsbericht zur Akkreditierung der DHfPG vom Wissenschafts-
rat (2008a, S. 45-52) aufgeflihrten Empfehlungen sein.

Nahezu 60 % der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG sind mit ihrem Studi-
um insgesamt zufrieden, jedoch gibt es keine statistisch signifikanten Zusammenhéange zwi-
schen der Variablen ,Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt” und den Variablen ,Bewer-
tung des Arbeitsaufwandes*, ,Bewertung der Studienbedingungen” und ,Bewertung genutz-
ter zentraler Angebote der Hochschule® (die Hypothesen 3, 4 und 5 werden dem-
entsprechend nicht bestatigt*®®). Aus diesen Befunden kann abgeleitet werden, dass wahr-
scheinlich nicht eine hohe ,dienstleistungsorientierte” bzw. ,kundenorientierte“ Auspragung
der Studienbedingungen und zentralen Angebote der Hochschule, sondern primér andere
Faktoren die Zufriedenheit der Studierenden mit ihrem Studium positiv beeinflussen.

8.2.3 Ubergang vom Studium in den Arbeitsmarkt

Wie etliche Absolventenstudien belegen, sind die Berufseinmiindung und die Stellenfindung
als ein langerer Entwicklungsprozess und nicht als ein punktueller Ubergang zu betrachten
(vgl. Kap. 4.1.2). Auf der Basis jungerer Forschungsbefunde fassen Teichler und Schomburg
(2008, S. 14) das ,Bild“ der Beschéftigung in den ersten Jahren nach dem Studium anhand
zentraler Indikatoren wie folgt allgemein zusammen: unbefristet nicht mehr vorherrschend
mit weiter abnehmender Tendenz, Vollzeit dominant, Einkommen hoch, fachnahe Tétigkeit
dominant, angemessene Position dominant, Kombination mehrerer Tatigkeiten wenig ver-
breitet, ein bis zwei Stellenwechsel in den ersten 5 Jahren. Dieses skizzierte Bild dient auch
als Orientierung fiir die nachfolgende Diskussion.®”’

Insgesamt ist festzustellen, dass fir einen groBen Teil der Absolventen der BSA — Privaten
BA bzw. der DHfPG der Ubergang in den Beruf bzw. in den Arbeitsmarkt bereits unmittelbar
nach Studienabschluss gelungen ist. Dies ist insbesondere anhand der einzelnen Ergebnis-
se zur Beschaftigungssuche (Dauer, Art und Verlauf) sowie zur Beschéftigungssituation nach
Studienabschluss zu belegen und zu begrinden. Allerdings ergeben sich in der Detailbe-
trachtung Besonderheiten und Einschréankungen, welche nachfolgend aufgefiihrt und disku-
tiert werden. Aufgrund der dem dualen Studium zugeschriebenen Vorteile und Eigenheiten

506 Hypothese 3: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt und der Bewer-

tung des Arbeitsaufwandes im Studium insgesamt. Hypothese 4: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Zufrie-
denheit mit dem Studium insgesamt und der Bewertung der Studienbedingungen. Hypothese 5: Es besteht ein Zusam-
menhang zwischen der Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt und der Bewertung genutzter zentraler Angebote der
Hochschule.

Auch wenn ein direkter Vergleich aufgrund des unterschiedlichen Aufbaus der Methodik und Ergebnisse der einzelnen
Studien z. T. nur eingeschrénkt moglich ist.
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(vgl. hierzu Kap. 2.5.3) bedarf auch der Verbleib im Ausbildungsbetrieb in diesem Zusam-
menhang einer besonderen Betrachtung und Diskussion.

Beschéftigungssuche

Bereits bei der Beschaftigungssuche zeigt sich ein Vorteil (Mehrwert) der speziellen Studien-
struktur des dualen Studiums, denn von den etwas mehr als 50 % der Absolventen der BSA
— Privaten BA bzw. der DHfPG, welche nach Abschluss ihres Studiums keine Beschéaftigung
gesucht haben (bzw. suchen mussten), nannten hierfur fast zwei Drittel eine Weiterbeschaf-
tigung im Ausbildungsbetrieb als Grund (gefolgt von der Aufnahme einer selbststandigen
Tétigkeit bei 12 % und dem Gefunden-Haben einer Beschaftigung ohne Suche bei 9 %).
Etwas weniger als die Halfte (knapp 48 %) der befragten Absolventen hat nach Studienab-
schluss eine neue Beschaftigung gesucht. Die hierflr benétigte Dauer war zwar im Vergleich
zur KOAB-Studie (Internationales Zentrum fir Hochschulforschung Kassel & Universitat
Kassel, 2009a, S. 67), bezogen auf den Durchschnittswert (4,62 gegenlber 3,0 Monate)
sowie auf die Haufigkeitsverteilung (58,3 gegenuber 71 % hdchstens 3 Monate; 21.7 gegen-
Uber 19 % Uber 3 bis héchstens 6 Monate), um eine gewisse Zeit langer, muss jedoch in
Anlehnung an die Ausfihrungen von Schomburg (2008, S. 56) nicht unbedingt als Anzeichen
eines ungunstigen Arbeitsmarktes fir die Absolventen interpretiert werden, da die Suchdauer
auch von individuellen Strategien und Praferenzen der Absolventen selbst abhangt.**® Daher
ware fir Folgestudien der DHfPG zu Uberlegen, ob ggf. die Griinde flirr eine langere Such-
dauer (z. B. ab einer Suchdauer Uber dem Durchschnitt) hinterfragt werden sollten. Ergan-
zend zeigt die statistische Analyse, dass der Beginn der Beschaftigungssuche noch vor dem
Studienabschluss (M = 3,4 Monate) die Suchdauer im Vergleich zum Beginn der Beschéfti-
gungssuche nach dem Studienabschluss (M = 7,0 Monate) um mehr als die Halfte signifikant
verkirzt (wodurch Hypothese 6 bestétigt wird: ,Es besteht ein Zusammenhang zwischen
dem Beginn der Beschaftigungssuche und der Dauer der Beschaftigungssuche nach dem
Studienabschluss”). Dieser Befund sollte den Studierenden (ber die Studienberatung bzw.
das Career Center der DHfPG hinreichend vermittelt werden.

Vergleichbar und bestatigend zu den Ergebnissen anderer Absolventenstudien (Emrich,
Fréhlich, Nachtigall et al.2010, S. 23; Lenz et al., 2010, S. 141 u. S. 144) féllt auch bei der
vorliegenden Studie auf, dass das Arbeitsamt bzw. die Agentur fir Arbeit zwar von tber 40
% der Absolventen und damit am dritthaufigsten als Mittel und Weg der Beschéaftigungssu-
che genutzt wurde, jedoch der Einfluss dieser Einrichtung bzgl. der Einstellung von fast drei
Vierteln dieser Absolventen als eher gering eingestuft wird. Nach dem Mann-Whitney-U-Test

a8 Im weiteren Vergleich damit betrug die Suchdauer sowohl bei der REFLEX-Studie auf Gesamteuropa bezogen

(Schomburg, 2008, S. 57) als auch bei der sachsischen Absolventenstudie (Lenz et al., 2010, S. 89) im Durchschnitt 4,5
Monate. Nur in einigen wenigen europdischen Landern, wie z. B. ltalien und Spanien, liegt die Suchdauer im Durch-
schnitt mit iber 6 Monate deutlich héher (Schomburg, 2008, S. 57).
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ist die Suchdauer bei den Absolventen, welche das Arbeitsamt nutzen, sogar signifikant Ian-
ger als bei den Absolventen, welche das Arbeitsamt nicht nutzen. Neben formellen Suchstra-
tegien, wie Bewerbungen auf ausgeschriebene Stellen (von ca. drei Vierteln der Absolventen
genutzt) und ,Blindbewerbungen® (von gut zwei Dritteln der Absolventen genutzt) nutzte tber
die Halfte der Absolventen der vorliegenden Arbeit persénliche Kontakte/Beziehungen, deren
Einfluss bzgl. der Einstellung zu ihrer ersten Beschaftigung von den Studierenden von allen
Mitteln und Wegen mit am hdchsten beurteilt wird. Auch wenn nach dem Mann-Whitney-U-
Test (bis auf die oben aufgefihrten Ausnahmen) keine statistisch signifikanten Zusammen-
hénge zwischen der Nutzung bestimmter Mittel und Wege der Beschaftigungssuche und der
Dauer der Beschéftigungssuche nach Studienabschluss bestehen (und somit Hypothese 7:
,ES besteht ein Zusammenhang zwischen der Nutzung bestimmter Mittel und Wege der Be-
schaftigungssuche und der Dauer der Beschéftigungssuche nach Studienabschluss® nicht
bestatigt wird), bestatigen die Ergebnisse der vorliegende Arbeit Uberwiegend die entspre-
chenden Befunde von Emrich und Pitsch (2003, S. 39) und Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al.
(2010) bzgl. der Bedeutung informeller und individualistischer Zugangswege.

Ein weiterer Vorteil der speziellen Studienstruktur des dualen Studiums zeigt sich bei den
Rekrutierungskriterien des ersten Arbeitgebers, denn bei Uber drei Vierteln der Absolventen
waren die praktischen/beruflichen Erfahrungen (durch das duale Studium) aus der Sicht der
Absolventen ein wichtiger bzw. entscheidender Aspekt bei der Entscheidung der Arbeitgeber
sie einzustellen (vermutlich steht dieser Befund auch mit dem bereits diskutierten Ergebnis in
Verbindung, dass rund drei Viertel der Absolventen ihrem Studium einen hohen Praxisbezug
bescheinigen). Die Befunde der vorliegenden Arbeit, dass die Abschlussnote aus der Sicht
der Absolventen (bei fast 60 %) sowie der Ruf der Hochschule (bei gut 40 %) als Rekrutie-
rungskriterien am wenigsten wichtig fir die Arbeitgeber waren, decken sich mit den Ergeb-
nissen anderer Absolventenstudien (bzgl. Abschlussnote: Emrich et al., 2003, S. 39; Emrich,
Fréhlich, Nachtigall et al., 2010, S. 29; bzgl. Ruf der Hochschule: Internationales Zentrum fir
Hochschulforschung Kassel & Universitat Kassel, 2009a, S. 71-72). Obwohl bereits diese
Einschatzungen der Absolventen interessante Ergebnisse liefern, ware seitens der DHfPG
zu Uberlegen, in diesem Kontext ergédnzend eine Befragung der Entscheidungstrager im
spezifischen Beschaftigungsfeld der Absolventen durchzufihren (beispielweise orientiert an
der Studie des DIHK; Heidenreich, 2011), um somit die ausschlaggebende Rekrutierungskri-
terien der Entscheidungstrager mit den Einschatzungen der Studierenden abgleichen zu

kénnen.
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Beschéftigungssituation

Laut dem Bericht der Organisation flr wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(2010, S. 67) ,gibt es auch weiterhin groBe Anreize, einen Abschluss im Tertiarbereich zu
erwerben, sowohl in Form héherer Einkommen als auch besserer Beschaftigungsaussich-
ten“. Wie bereits an anderer Stelle in dieser Arbeit dargelegt (vgl. Kap. 4.1.2.1), wird von
einer adaquaten Beschéftigung gesprochen, wenn nach dem ,ldealbild akademischer Be-
schéftigung” alle oder zumindest die Mehrzahl der folgenden Dimensionen vorhanden sind
(Burkhardt et al., 2000, S. 17—18)*°: ad4quater Status (z. B. gemessen am Einkommen und
an der Position), Verwendung der im Studium erworbenen Qualifikationen im Beruf, An-
spruchsniveau und Attraktivitit der beruflichen Tatigkeit.*'

Die Uberwiegende Mehrheit (fast 60 %) der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der
DHfPG war bei der ersten Tatigkeit unmittelbar nach dem Studienabschluss angestellt
und/oder selbststédndig (knapp 25 %) erwerbstatig oder mit einer Aus- und Weiterbildung
beschéftigt (rund 19 % Fort- und Weiterbildung, 12 % weiteres Studium).*'" Bei den ange-
stellt erwerbstatigen Absolventen féllt dabei besonders positiv auf, dass fast drei Viertel (rund
73 %) unbefristet (bei der KOAB-Studie waren 1,5 Jahre nach Studienabschluss 70 % unbe-
fristet beschaftigt; Schomburg, 2010, S. 24) sowie nur ein relativ geringer Anteil in prekaren
Verhéltnissen, wie beispielweise in Praktika (2,5 %) oder als Trainees (2,8 %), beschéftigt
waren. Lediglich 4 % der Absolventen waren unmittelbar nach ihrem Studienabschluss nicht
erwerbstatig, aber eine Beschéaftigung suchend. Ein Vergleich der ,reinen Zahlen* mit ande-
ren Absolventenstudie zeigt, dass dieses positive Ergebnis zwar nicht ganz an das Ergebnis
der KOAB-Studie (2 %; Schomburg, 2010, S. 21) heranreicht, jedoch weitaus besser als die
Ergebnisse der Metastudie von Burkhardt et al. (2000; 20 %), der sachsischen Absolven-
tenstudie (25 %; Lenz et al., 2010, S. 83) und der REFLEX-Studie (37 %; Schomburg, 2008,
S. 57) ausfllt.*"® Jedoch ist dieser Teilbefund nicht mit der absoluten Arbeitslosigkeit gleich-
zusetzen, denn etwas Uber ein Viertel der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der

809 Angaben zum Anteil nicht ausbildungsadéquater Beschéftigung in den OECD-Landern sowie in Deutschland sind dem

OECD-Bericht ,Bildung auf einen Blick 2010“ zu entnehmen (Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung, 2010, S. 393-395).

Es sei bereits an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass ein vollstédndiger Vergleich der Beschéftigungssituation der
Absolventen der vorliegenden Arbeit mit den Ergebnissen anderer Absolventenstudien nicht immer méglich ist, da die
Studiengénge der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG recht speziell sind (vgl. Kap. 2.5) und der Arbeitsmarkt der Ab-
solventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG, vergleichbar mit dem Arbeitsmarkt von Sportwissenschaftlern (vgl.
Kap. 4.2.3) und im Gegensatz zu traditionellen Studiengangen (z. B. Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwesen),
Ldurch ein hohes MaB an Unubersichtlichkeit und Deregulierung gekennzeichnet* (Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al.,
2010, S. 15) ist.

Hierbei ist jedoch zu beachten, dass bei der Frage nach der ersten Tatigkeit unmittelbar nach Studienabschluss Mehr-
fachnennungen méglich waren, da ja nicht auszuschlieBen war, dass die Absolventen mehr als einer Téatigkeit nachgin-
gen (z. B. sind eine halbtagige Erwerbstatigkeit und eine parallele Aus- und Weiterbildung durchaus denkbar).

Jedoch nimmt die Arbeitslosigkeit bei den Absolventen der séchsischen Studie (Lenz K. et al., 2010, S. 83) von 25 %
unmittelbar nach dem Studienabschluss auf 4 % am Ende des ersten Jahres nach Studienabschluss ab. Vergleichbare
Befunde finden sich auch in der REFELEX-Studie (Abnahme von 37 % unmittelbar nach Studienabschluss auf insge-
samt 5 % 4 bis 5 Jahre nach Studienabschluss; Schomburg, 2008, S. 57). Erganzend sei hier noch angemerkt, dass
nach den Angaben des Statistischen Bundesamtes die registrierte Arbeitslosenquote in Deutschland 2010 bei insge-
samt 8,7 % lag (2009: 9,1 %; 2008: 8,6 %).
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DHfPG waren nach Abschluss ihres Studiums bis zum Zeitpunkt der Befragung mindestens
einmal von Arbeitslosigkeit betroffen (im Vergleich dazu in der REFLEX-Studie europaweit
insgesamt 37 %, in einigen einzelnen europdischen Lander bis zu 65 %; Schomburg, 2008,
S. 57). Wie bereits Burkhardt et al. (2000, S. 15-16) in ihrer Metastudie konstatiert haben,
mussen bei der Interpretation der Zahlen zur Arbeitslosigkeit immer die genauen Hintergriin-
de und méglichen Einfliisse beachtet werden (vgl. Kap. 4.1.2.1).3"® Zum Thema Arbeitslosig-
keit nach dem Studienabschluss kann aufgrund der vorliegenden und zuvor diskutierten Be-
funde konstatiert werden, dass die Quoten sowohl unmittelbar nach als auch mit zunehmen-
der Zeit nach Studienabschluss zwischen den einzelnen Absolventenstudien z. T. extrem
differieren. Es wird deshalb angeregt, dass die DHfPG in Folgestudien noch differenzierter
den genauen Zeitpunkt der Arbeitslosigkeit befragt sowie hierbei untersucht, inwiefern die
Abnahme der Arbeitslosigkeit mit einer hohen bzw. steigenden Anzahl von selbststandig
Erwerbstatigen (in der vorliegenden Arbeit knapp jeder Vierte der Absolventen) sowie einem
hohen bzw. steigenden Anteil von (insbesondere vollzeitigen) Fort- und Weiterbildungen (in
der vorliegenden Arbeit bei einem Drittel der Absolventen) korreliert und was die dominie-
renden Grinde (z. B. mangelnde Anzahl an offenen, geeigneten Stellen) hierfur sind.

Die Ergebnisse zu den Berufen, den Wirtschaftszweigen/-bereichen sowie den hauptsachli-
chen Tatigkeiten in der ersten Beschéaftigung zeigen auf, dass mit Gber 80 % die Uberwie-
gende Mehrheit der Absolventen im Dienstleistungsbereich, am haufigsten direkt in der Fit-
nessbranche oder an die Fitnessbranche angrenzenden Branchen (deutlich Gber 50 %), tétig
ist. Dieser Befund ist insofern nachvollziehbar, als die Mehrheit der Absolventen bereits wah-
rend des Studiums in einem Unternehmen der Fitnessbranche beschaftigt war und rund 85
% der befragten Absolventen den Studiengang Fitnessékonomie (72 % Diplom, 13 % Bache-
lor) abgeschlossen haben. Bei den abhangig Erwerbstatigen nimmt rund ein Viertel der Ab-
solventen nach eigener Einschatzung eine leitende Position ein (hiervon wiederum etwa je-
weils ein Drittel Gesamtleitung eines Unternehmens, Abteilungs- oder Bereichsleitung und
Assistenz der GL bzw. stellvertretende Leitung; Uberwiegend in Einrichtungen der Fitness-
branche), rund drei Viertel fihren ihren Beruf bzw. ihre Tatigkeit nicht in leitender Funktion
aus (bei der sachsischen Absolventenstudie haben 14 % der Absolventen unmittelbar nach
dem Studienabschluss eine leitende Position inne; Lenz et al., 2010, S. 153). Insbesondere
bei den abhangig Beschaftigten fallt auBerdem auf, dass viele Absolventen nicht nur eine

818 So ist z. B. nicht auszuschlieBen, dass sich auch Absolventen arbeitslos gemeldet haben, welche nach Abschluss des

Studiums bereits eine neue Beschéftigung gefunden, diese jedoch erst etwas spater begonnen und sich fiir diese Zeit
arbeitslos gemeldet haben. In solchen Féllen kann die Meldung einer Arbeitslosigkeit auch bewusst im Zusammenhang
mit der Rentenversicherung erfolgt sein, denn wenn wahrend einer Arbeitslosigkeit Arbeitslosengeld bezogen wird,
dann werden diese Zeiten wie in einem Arbeitsverhaltnis als Beitragszeiten angerechnet. Dies kénnte insbesondere bei
den Absolventen zutreffen, die maximal 3 Monate arbeitslos gemeldet waren.
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Tatigkeit (z. B. Trainer), sondern zwei oder mehr Tatigkeiten(z. B. Trainer, Berater und Ver-

kaufer) auslben.

Das Einkommen der ersten Tatigkeit nach Studienabschluss der Absolventen der vorliegen-
den Arbeit verteilt sich insgesamt auf 11 der 16 in der Befragung vorgegebenen Einkom-
mensklassen.® Etwas mehr als die Halfte (52,8 %) der Absolventen verdient zwischen
1.001 und 2.000 EUR. Am h&ufigsten waren die Klassen 6 mit 1.501 bis 2.000 EUR (30,1 %;
Arbeitszeit: M = 37,0 Std., SD = 7,1), 5 mit 1.001 bis 1.500 EUR (22,7 %; Arbeitszeit: M =
36,76 Std., SD = 6,44) und 7 mit 2.001 bis 2.500 EUR (19,9 %,; Arbeitszeit: M = 39,7, SD =
2,88) angegeben.®' Hierbei ist auch zu erkennen, dass zwar die durchschnittliche Arbeitszeit
in der ersten Beschaftigung nach Studienabschluss (insgesamt fur Klasse 5, 6 und 7 = 37,67
Stunden pro Woche; SD = 6,06) erwartungsgeman mit zunehmendem Einkommen steigt, die
Arbeitszeiten sich jedoch in den am haufigsten besetzten Klassen 5 und 6 nicht signifikant
unterscheiden (Post-hoc-Test: Mittlere Differenz = 0,24, Signifikanz = 0,996). Flr zukunftige
Absolventenstudien ist in diesem Zusammenhang zu empfehlen, die Analyse der Arbeitszei-
ten ggf. noch differenzierter bzgl. Vollzeit- und Teilzeitbeschaftigung vorzunehmen.®'® Auf-
grund der starken Streuungen sind ein Vergleich und eine Bewertung des Einkommens an-
hand der arithmetischen Mittelwerte zwar aus statistischer Sicht eher kritisch, jedoch werden
neben den Daten des Statistischen Bundesamtes auch in zahlreichen Absolventenstudien
lediglich Mittelwerte aufgeflihrt. Hinzu kommt, dass solche Angaben recht h&ufig von Inte-
ressenten, Studierenden sowie Absolventen nachgefragt werden, da sie (mutmaBlich)
schneller und einfacher einer ersten Orientierung dienlich sind. Der ,konstruierte® Mittelwert
des monatlichen Bruttoeinkommens bei der ersten Beschaftigung der Absolventen der vor-
liegenden Arbeit liegt insgesamt bei rund 1.788 EUR (bei einer durchschnittlichen Arbeitszeit
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von knapp 37 Stunden pro Woche).

a4 In der Befragung wurde die Abfrage des mtl. Bruttoeinkommens mittels vorgegebener Einkommensgruppen gegeniber

einer exakten Angabe bevorzugt, da unterstellt wurde, dass die Teilnehmer hierdurch eher zu diesen recht persénlichen
Angaben bereit sein wirden.

Haufigkeitsverteilung bei Zusammenfassung auf vier Einkommensklassen (EK-KL): EK-KL2 Gber 1.000 bis 2.500 EUR
72,7 %; Arbeitszeit M = 37,67 Std., SD = 6,06 ; EK-KL1 bis 1.000 EUR 13,3 %; Arbeitszeit M = 28,5 Std., SD = 11,54;
EK-KL3 iber 2.500 bis 4.000 EUR 12,9 %, Arbeitszeit M = 40,48 Std., SD = 4,32; EK-KL4 iber 4.000 EUR 1,0 %.

Hierbei muss allerdings beachtet werden, dass der Begriff ,Vollzeit“ nicht klar definiert oder gesetzlich geregelt ist,
weshalb auch nicht einheitlich festgelegt ist, ab wie viel Arbeitsstunden eine Vollzeitbeschéaftigung vorliegt. Nach § 2
Abs. 1 des Teilzeit- und Befristungsgesetzes ,ist ein Arbeitnehmer [teilzeitbeschaftigt], dessen regelméBige Wochenar-
beitszeit kiirzer ist als die eines vergleichbaren vollzeitbeschéaftigten Arbeitnehmers. [...] Vergleichbar ist ein vollzeitbe-
schéftigter Arbeitnehmer des Betriebes mit derselben Art des Arbeitsverhéltnisses und der gleichen oder einer ahnli-
chen Tatigkeit.”

1.788 EUR bei der Berechnung mit den mittleren Werten der einzelnen Einkommensklassen (z. B. 1.750 EUR fir EK-
KL 6). Bei der Berechnung mit den oberen Werten der einzelnen Einkommensklassen (z. B. 1.500 EUR fiir EK-KL 5,
2.000 EUR fur EK-KL sechs usw.) ergibt sich ein Mittelwert von rund 1.986 EUR. Hier sei ergénzend darauf hingewie-
sen, dass die berechneten Mittelwerte bei Absolventen, deren Arbeitszeit mindestens 40 Stunden pro Woche betréagt (n
= 155), mit rund 1.854 EUR (Mittelwertberechnung mit mittlerem Wert der Einkommensklassen) bzw. mit rund 2.097
EUR (Mittelwertberechnung mit oberem Wert der Einkommensklassen) etwas hoher liegen.
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Die vielfach diskutierten und dokumentierten Verdienstunterschiede zwischen Frauen und
Méannern®'® zeigen sich auch bei den Absolventen der vorliegenden Studie. So sind die Un-
terschiede der Einkommensverteilung in den 4 zusammengefassten Einkommensklassen
nach dem Chi>-Test signifikant (Wert = 14,313; df = 3; 2-seitige asymptotische Signifikanz =
0,003). Hierbei fallt auf, dass bei den Frauen nur die erste Einkommensklasse (bis 1.000.-
EUR) prozentual fast dreimal so haufig besetzt ist als bei den Mannern, und mit steigender
Einkommensklasse das Verhéltnis der Haufigkeit der Besetzung zu Gunsten der Méanner
zunimmt. Ein Vergleich der Einkommen zwischen den einzelnen Studiengangen sowie Stu-
dienabschlussarten (Diplom und Bachelor) ist aufgrund der sehr unterschiedlich hohen und
zum Teil sehr geringen Fallzahlen nicht zulassig bzw. sinnvoll. Ein solcher Vergleich sollte
jedoch in nachfolgenden Absolventenstudien der DHfPG vorgenommen werden, da aktuelle
Studien darauf hindeuten, dass Absolventen von Bachelorstudiengéngen (Fachhochschule
10 %, Universitat 26 %) weniger verdienen als Absolventen mit traditionellen Abschlissen
(Rehn, Brandt, Fabian & Briedis, 2011, S. XII).

Im Vergleich zu den Ergebnissen der vorliegenden Absolventenbefragung liegt nach der
HIS-Absolventenbefragung das mittlere Einstiegsgehalt der Absolventen traditioneller Ab-
schlusse in Vollzeitbeschaftigung bei 36.450 EUR (FH) bzw. 36.750 (Uni) brutto im Monat
und der Absolventen mit Bachelorabschluss in Vollzeitbeschaftigung bei 32.700 EUR (FH)
bzw. 27.100 (Uni) brutto im Monat, wobei sich auch hier z. T. extreme Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Hochschularten (FH vs. Uni), den Abschlussarten (traditionelle Ab-
schlusse vs. Bachelor und Master) sowie den einzelnen Studienfachern zeigen (Rehn et al.,
2011, S. Xl und S. 320-327). Diese struktur- und fachbedingten Einkommensunterschiede
werden auch durch die Ergebnisse der KOAB-Studie bestatigt (Schomburg, 2010, S. 26).
Nach dieser liegt das monatliche Bruttoeinkommen der Absolventen 1,5 Jahre nach dem
Studienabschluss im Mittel bei 3.049 EUR (unabhangig von der Art der Hochschule und des
Abschlusses).®"®

Unabhangig von den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit sollten Befunde bzgl. des Ein-
kommens grundsatzlich differenziert und relational interpretiert werden, da hierbei sehr hgu-
fig sowohl zwischen den einzelnen Studienfachern sowie den Hochschularten als auch in-
nerhalb eines einzelnen Studienfaches z. T. extreme Streuungen vorliegen, wie dies durch
die bereits angefihrten Absolventenstudien belegt ist (Briedis, 2007b, S. XI; Rehn et al.,
2011, S. 320-327; Schomburg, 2010, S. 24-25).** Ferner ist zu beachten, dass sich die
Ergebnisse von Absolventenstudien bzgl. des Einkommens i.d.R. auf einen Zeitraum von

18 Exemplarisch sei hierzu auf Bispinck, Dribbusch und Oz (2008) sowie Falk (2010) verwiesen.

819 Bei FH-Masterabsolventen der Wirtschaftswissenschaften mit gut 4.500 EUR am héchsten und bei Uni-Bachelor-

Absolventen der Agrar-, Erndhrungs- und Forstwissenschaften mit rund 2.082 EUR am niedrigsten.

Auch das Statistische Bundesamt merkt an, dass die H6he des Verdienstes nicht nur von den individuellen Merkmalen
des Beschéftigten, wie zum Beispiel Ausbildung, Art der Tatigkeit und Alter, sondern auch von der Branche, in der der
Arbeitnehmer beschaftigt ist, abhangig ist (Statistisches Bundesamt, 2011b).
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unmittelbar nach bis wenige (i.d.R. maximal 5) Jahre nach dem Studienabschluss beziehen
und daher vielmehr als ,Einstiegsgehalter einzustufen sind.**' Die Beurteilung der Adaquat-
heit eines von Hochschulabsolventen erzielten Einkommens sollte auBerdem immer bran-
chenspezifisch erfolgen. Wie stark die Einkommen auch dabei divergieren kénnen, zeigen
beispielsweise die Daten des Statistischen Bundesamtes (vgl. Abb. 11).

EUR
Gewinnung von Erdél und Erdgas
5506

Verw. u. Filhrung von Unternehmen u. Betrieben; Unternehmensberatung

4813
Kokerei und Mineralélverarbeitung

4 803
Produzierendes Gewerbe und Dienstleistungsbereich insgesamt

3141
Beherbergung
1912
Gastronomie
1857

Vermittiung und Uberlassung von Arbeitskraften
1745

Abb. 11: Branchen mit den héchsten und niedrigsten Verdiensten (Bruttomonatsverdienst von Voll-
zeitbeschéftigten 2009, Statistisches Bundesamt, 2011b)

Das Einkommen der Absolventen spielt fir die Beurteilung der Qualitat des Berufserfolgs
eine zentrale Rolle, denn aus (rein) humankapitaltheoretischer bzw. ékonomischer Sicht
,sollten der Verzicht auf Einkommen und die anfallenden Kosten wahrend eines Studiums
nur dann in Kauf genommen werden, wenn eine spatere héhere Vergitung diese EinbuBen
kompensiert” (Rehn et al., 2011, S. 320). DemgemaB kann zusammenfassend konstatiert
werden, dass das Einkommen der Absolventen der vorliegenden Arbeit bei der ersten Be-
schéftigung nach Studienabschluss (im Mittel 1.788 EUR) eindeutig unter dem mittleren Ni-
veau der angefiihrten Vergleichsdaten fiir Hochschulabsolventen liegt.*** Diese Bewertung
wird ferner durch den Vergleich mit dem mittleren Monatsbruttoeinkommen vollzeitbeschéaf-
tigter (nicht akademischer) Ausbildungsabsolventen bestétigt, das nach dem Bildungsbericht
von 2010 im ersten Berufsjahr im Mittel bei 2.000 EUR (Autorengruppe Bildungsberichter-

s Nach den Angaben des Statistischen Bundesamtes verdiente ein vollzeitbeschéftigter Arbeitnehmer im Jahr 2009

durchschnittlich 3.141 Euro brutto im Monat (Sonderzahlungen, zum Beispiel in Form von Urlaubs-, Weihnachtsgeld
oder Gratifikationen, sind hier noch nicht beriicksichtigt) (Statistisches Bundesamt, 2011b). Diese Angaben beziehen
sich auf alle vollzeitbeschaftigten Arbeitnehmer in Deutschland ohne Berlicksichtigung der Berufsjahre.

Auch wenn z. T. recht unterschiedliche Betrachtungszeitrdume (unmittelbar nach oder x Monate/Jahre nach Studienab-
schluss) sowie unterschiedliche Einkommensangaben (in Klassen oder in konkreten Einzelwerten) in den zum Vergleich
vorliegenden Absolventenstudien vorliegen. Die Absolventen der vorliegenden Arbeit haben ihre erste Beschaftigung im
Durchschnitt 7,69 Monate (SD = 8,5) (fast zwei Drittel héchstens 6 Monate) nach Studienabschluss aufgenommen. Le-
diglich jeder achte Absolvent hat erst nach mehr als einem Jahr nach Studienabschluss seine erste Beschaftigung auf-
genommen.
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stattung, 2010, S. 112) und nach der WSI-Lohnspiegel-Datenbank bei Berufsanfangern im
Mittel bei 2.197 EUR (Frauen) bzw. 2.677 EUR (Ménner) liegt (Bispinck, Dribbusch & Oz,
2008, S. 24). Weitere Ausfiihrungen folgen bei der Diskussion der Ergebnisse zum Einkom-
men der Folgebeschaftigung (vgl. Kap. 8.2.4)

Verbleib im Ausbildungsbetrieb

Eine hohe Ubernahmequote wird als ein zentraler Vorteil und Mehrwert von dualen Studien-
gangen angeflhrt (vgl. Kap. 2.5.3). Der Forschungstand von Absolventenstudien dualer Stu-
diengénge offenbart jedoch, dass mehrheitlich keine aktuellen Befunde vorgelegt bzw. publi-
ziert werden, mit denen dieser Vorteil und Mehrwert eindeutig empirisch zu belegen ware.**
Offen bleibt dabei auch, ab wann eine Ubernahmequote als ,hoch* zu bewerten ist. Aufgrund
dieser Forschungsdefizite ist eine vergleichende Betrachtung der Ubernahmequote von 52 %
bei den Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG nur begrenzt mdéglich. Im Ver-
gleich dazu lag die Ubernahmequote der Absolventen der Berufsakademie Sachsen mit ge-
samt rund 56 % (Krempkow et al., 2008, S. 21) lediglich vier Prozentpunkte héher.%**

Die Ergebnisse zum Verbleib im Ausbildungsbetrieb machen Uberdies deutlich, dass die in
den zum Ende des Studiums durchgefilhrten Befragungen avisierten Ubernahmequoten
(Wissenschaftsrat, 2008a, S. 40) nicht mit der tatsachlichen Ubernahmequote nach dem
Studienabschluss gleichzusetzen sind. Ungeachtet der Héhe der Quote kénnte die Uber-
nahme jedoch insofern als genereller Vorteil des dualen Studiums angesehen werden, als
nach Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al. (2010, S. 11) ,ein sich im Sinne der Institutionendko-
nomik rational verhaltender Arbeitsuchender [versucht] seine Suchkosten fir eine Stelle im
Arbeitsmarkt zu minimieren ..., indem er sich ... gegenuber Konkurrenten einen Wettbe-
werbsvorteil verschafft“. Auch der frihzeitige, direkte und bestandige Kontakt der Studieren-
den zum Beschéftigungssystem, wie er bei den dualen Studiengéangen der BSA — Privaten
BA bzw. der DHfPG gegeben ist, kdnnte zu einer Senkung der Suchkosten der Absolventen
sowie der Vertrauenskosten der potenziellen Arbeitgeber (Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al.,
2010, S. 11) und infolgedessen zu einem Wettbewerbsvorteil gegentiber Absolventen kor-
respondierender Studienabschliisse (vgl. Kap. 4.1.3) in Form einer unmittelbaren Ubernah-
me bzw. Einstellung fihren. Auch wenn sich bei der Betrachtung der Haufigkeitsverteilung

a3 Exemplarisch seien hierzu zwei Beispiele aufgefiihrt: In der Verdffentlichung der Bundesvereinigung der Deutschen

Arbeitgeberverbdnde und des Stifterverbandes fiir die Deutsche Wissenschaft (2011, S. 9) wird eine ,Ubernahmequote
von Uber 80 %" angefihrt, ohne dass diese mit Quellen belegt wird (auch bei der gemeinsam vom Stifterverband der
Deutschen Wirtschaft, der BDA sowie der HRK am 08.03.2012 in Berlin veranstalteten Tagung ,Duale Studiengénge er-
folgreich gestalten” wurden in mehreren Vortragen und Podiumsdiskussionen Ubernahmequoten von 80 bis 90 % ange-
flhrt, ohne dass diese belegt wurden). Die Angaben zur Weiterbeschaftigungsquote der Absolventen dualer Bachelor-
studiengange der Technischen Hochschule Mittelhessen (2007 = 83,3 %, 2008 = 90,4 %, 2009 = 78,1 %, 2010 = 72,6
%, 2011 = 86,8 %; H. Danne, personl. Mitteilung, 23.03.2012) basieren nicht auf einer Absolventenbefragung, sondern
auf einer Befragung der Studierenden vier Wochen vor Abschluss des Studiums.

In der beruflichen Ausbildung lag die Ubernahmequote im Jahr 2009 nach dem IAB-Betriebspanel bei insgesamt 57 %
und somit 5 Prozentpunkte hdher als bei den Absolventen der vorliegenden Arbeit (Bundesinstitut fir Berufsbildung,
2011b, S. 197-198).
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auf alle 16 Einkommensklassen sowie der 4 zusammengefassten Einkommensklassen Un-
terschiede zwischen den Absolventen ergeben, welche nach Studienabschluss nicht mehr
bzw. noch im Ausbildungsbetrieb beschaftigt sind*®, so sind diese Unterschiede (bezogen
auf die vier zusammengefassten Einkommensklassen) doch nach dem Chi®-Test nicht signi-
fikant (Wert = 5,847; df = 3; 2-seitige asymptotische Signifikanz = 0,119).%® Hieraus kann
gefolgert werden, dass weder der Verbleib im Ausbildungsbetrieb noch das Verlassen des
Ausbildungsbetriebes zu einem Vorteil bzgl. des monatlichen Bruttoeinkommens fihrt.

Interessant ist ferner der Befund, dass an der Entscheidung, nach Abschluss des Studiums
den Ausbildungsbetrieb zu verlassen, zu Uber 90 % die Absolventen (mit) beteiligt waren
(inkl. beiderseitigen Einvernehmens). Die hierfir genannten Griinde (vgl. Tab.24) sowie die
kritische Bewertung der betrieblichen Ausbildung von knapp zwei Dritteln der Absolventen
(vgl. Tab. 18 und 77, Kap. 8.2.2) deuten insgesamt auf eine relativ hohe Unzufriedenheit mit
den Ausbildungsbetrieben seitens eines GroBteils der Studierenden bzw. Absolventen hin.
Weitere Griinde fir die Unzufriedenheit und folglich fir das Verlassen des Ausbildungsbe-
triebes kdnnten auch Statuskonflikte sein, die sich mdglicherweise zwischen den akade-
misch qualifizierten Auszubildenden bzw. Absolventen und den aus der Sicht zahlreicher
Absolventen nicht ausreichend qualifizierten Ausbildern ergeben haben kénnten. Diese As-
pekte sollten in Nachfolgestudien seitens der DHfPG eingehender hinterfragt und untersucht

werden.

8.2.4 Beschaftigungssituation und Verbleib im Arbeitsmarkt

Die nachfolgend diskutierten Ergebnisse beziehen sich auf die (,gegenwartige®) Beschafti-
gung der Absolventen zum Zeitpunkt der Befragung.®*” Hierbei fallt zunéchst auf, dass zwi-
schen der ersten Téatigkeit nach dem Studienabschluss und der derzeitigen Tétigkeit bzgl.
der Beschaftigungsform nur geringe Unterschiede bestehen. So hat beispielsweise der Anteil
von Gelegenheitsarbeiten (Jobben), Traineeprogrammen und Praktika, Fort- und Weiterbil-

dungen sowie weiteren Studiengédngen nur um wenige Prozentpunkte abgenommen. Dage-

s Bei beiden Gruppen (Gruppe 1 = Absolventen, welche nach Abschluss ihres Studiums noch in ihrem Ausbildungsbe-

trieb gearbeitet haben bzw. noch arbeiten; Gruppe 2 = Absolventen, welche nicht mehr in ihrem Ausbildungsbetrieb ge-
arbeitet haben bzw. noch arbeiten) sind die drei am haufigsten genannten Einkommen mit 1.001.- bis 1.500.- EUR
(Gruppe 1: 25,5 %; Gruppe 2: 19,5 %), 1.501.- bis 2.000 EUR (Gruppe 1: 30,7 %; Gruppe 2: 29,3 %) und mit 2.001.- bis
2.500.- EUR (Gruppe 1: 20,9 %; Gruppe 2: 18,8 %) gleich, jedoch liegen die relativen Prozentwerte bei der Gruppe 2 in
diesen Einkommensbereichen (sowie den Bereichen 2.501.- bis 3.000.- EUR und 3.501.- bis 4.000.- EUR) unter den
Prozentwerten der Gruppe eins. Nur in den unteren Einkommensgruppen (251.- bis 500.- EUR; 501.- bis 750.- EUR und
751.- bis 1.000.- EUR) sowie bei den héheren Einkommensgruppen (3.001.- bis 3.500.- EUR; 3.501.- bis 4.000.- EUR;
4.001.- bis 4.500.- EUR und 4.501.- bis 5.000.- EUR) liegen die relativen Prozentwerte der Gruppe 2 iber den Werten
der Gruppe 1.

Die beiden Gruppen unterscheiden sich auch nicht signifikant bzgl. der durchschnittlichen wéchentlichen Arbeitszeit
(Gruppe 1: M = 36,79, SD = 7,22, MED = 40,0, Min = 9,0, Max = 50; Gruppe 2: M = 36,86, SD = 7,89, MED = 40,0, Min
= 8,0, Max = 56, Levene-Test der Varianzgleichheit: F = 0,000, Signifikanz = 0,988; T-Test bei unabhangigen Stichpro-
ben fir die Mittelwertgleichheit: T = -0,63, df = 238, Sig. 2-seitig = 0,950, Mittlere Differenz = -0,61, Standardfehler der
Differenz = 0,98, 95 %-Konfidenzintervall der Differenz = untere -1,99 obere 1,87).

Die Absolventen haben im Durchschnitt 16,89 Monate (SD = 12,25) nach Studienende ihre ,gegenwartige” Beschafti-
gung aufgenommen.

326

327

193



gen ist der Anteil der Erwerbstatigen im Angestelltenverhéltnis (auf hohem Niveau) und der
Selbststéandigen (im Vergleich zu sonstigen Absolventenstudien mit gut einem Viertel auch
auf hohem Niveau; Absolventenstudie Sachsen 5-6 % im ersten Jahr nach Studienab-
schluss; Lenz et al., 2010, S. 82) sowie der Beschéftigungssuchenden (mit 3,7 % auf niedri-
gem Niveau) relativ stabil geblieben. Als recht positiv ist der hohe, von 73 auf rund 80 % ge-
stiegene Anteil der unbefristeten Vertradge bei den Erwerbstatigen im Angestelltenverhéltnis
einzustufen, welcher im Vergleich zu Absolventen der Sportwissenschaften um vier (Emrich
und Pitsch, 2003, S. 34) bis 20 Prozentpunkte (Hartmann-Tews & Mrazek, 2007, S. 24; Mra-
zek & Hartmann-Tews, 2010, S. 9) und Absolventen der KOAB-Studie um rund 10 Prozent-
punkte (Schomburg, 2010, S. 24) héher liegt.

Bei den Ergebnissen zu den ausgetibten Berufen, den Wirtschaftszweigen/-bereichen sowie
den hauptsachlichen Téatigkeiten in der gegenwartigen Beschéftigung zeigt sich, dass der
Anteil der Absolventen, welche im Dienstleistungsbereich beruflich tatig sind, von zuvor Uber
80 nochmals um rund 10 Prozentpunkte auf tber 90 % angestiegen ist. Auch hierbei neh-
men die Fitnessbranche und an diese angrenzende Branchen (z. B. Therapie, Reha, Tou-
rismus) eine absolut dominierende Stellung ein (Steigerung von zuvor etwas Uber 50 % auf
fast 70 %). Vergleichbar mit der Situation der Absolventen der Sportwissenschaften (Saar-
bricker Diplom-Sportlehrer: 88,9 % Stellen mit Bezug zum Sportstudium, Emrich et al.,
2003, S. 34; Absolventen der DSHS KélIn: 77 % Beruf mit Sportbezug, Mrazek & Hartmann-
Tews, 2010, S. 9), deuten diese Ergebnisse insgesamt auf einen hohen Bezug der besetzten

Stellen zum Studium der Absolventen hin. Da der Arbeitsmarkt der Fitnessbranche®?®

jedoch
begrenzt ist, ist es insbesondere fir die zuklinftigen Studienjahrgéange der DHfPG von Be-
deutung, nach Studienabschluss generell die Option zu haben, innerhalb (ggf. auch auBer-
halb) der studiumsbezogenen Arbeitsmarkisegmente (Sport, Gesundheit etc.) einen Bran-
chenwechsel vornehmen zu kénnen. Dies scheint nur begrenzt bzw. fir einen GroBteil der
Absolventen nicht moéglich gewesen zu sein, worauf u. a. die Antworten (,Berufschancen
auBerhalb der Fitnessbranche sehr begrenzt.) einiger Absolventen auf die entsprechende
offene Abschlussfrage hindeuten (vgl. Tab. 77 im Anhang). Inwiefern dies an den hochspezi-
alisierten Studienprogrammen, insbesondere der sehr  fithesslastigen sporttheoretischen
und -praktischen Ausbildung, liegt, sollte ggf. in Folgestudien eingehender untersucht wer-

den.

Mit zunehmender Dauer der Berufstatigkeit haben leitende Tatigkeiten von zuvor rund 25 auf
etwas Uber 30 % zugenommen, jedoch dominieren nach wie vor, vergleichbar mit der HIS-

Absolventenbefragung (Briedis, 2007b, S. Xl), die Positionen ohne Leitungsfunktion. Dies

828 Daten und Informationen zur Fitnessbranche sind beim Deutschen Sportstudioverband (2009; 2011), Ludwig & Gronau

(2011) sowie Masterson McNeil, Ablondi, Rutgers & O’Kane(2005) zusammengefasst.
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kénnte insbesondere flir die Absolventen unbefriedigend sein, die nach Studienabschluss
anderweitig (d. h. auBerhalb ihres Ausbildungsbetriebes) eine Beschaftigung gesucht haben,
denn hier haben Uber 90 % dieser Personen u. a. eine leitende Position als Erwartung an die
neue Beschaftigung angegeben. Hiermit kbnnte auch zu begriinden sein, weshalb im Ver-
gleich zur KOAB-Studie (83 %; Schomburg, 2010, S. 26) weniger Absolventen (rund 60 %)
der vorliegenden Arbeit ihre gegenwartige Erwerbstatigkeit (zusammenhangend mit der Fra-
ge, welches Abschlussniveau fur die gegenwartige Tatigkeit am besten geeignet sei) als ni-
veauadaquate Beschaftigung einstufen.

Das Einkommen der Absolventen der vorliegenden Arbeit unterscheidet sich zwischen der
ersten Beschaftigung und der derzeitigen Beschaftigung nach Studienabschluss signifikant
(wodurch Hypothese 8 bestétigt wird: ,Es besteht ein Unterschied zwischen dem monatli-
chen Bruttoeinkommen der ersten Beschéftigung nach Studienabschluss und dem monatli-
chen Bruttoeinkommen der derzeitigen Beschaftigung nach Studienabschluss®).**® Dennoch
liegt auch Letzteres bei einer durchschnittlichen Arbeitszeit von 35,8 Stunden pro Woche
(SD = 8,73)*° mit dem ,konstruierten” Mittelwert®*' von rund 2.071 EUR eindeutig unter dem
durchschnittlichen Einkommen vollzeitbeschéftigter Hochschulabsolventen entsprechender
allgemeiner Vergleichsstudien.®*? Ebenso werden in der Absolventenstudie (iber die Diplom-
Gesundheitswirte der Hochschule Magdeburg-Stendal in Teilbefunden héhere Einkommen
ausgewiesen, denn hier verfligt etwas mehr als ein Drittel der Absolventen Uber ein monatli-
ches Bruttoeinkommen von Uber 2.400 EUR (Baumgarten, Hartmann & Schulze, S003, S.
43) gegenliber etwas mehr als einem Viertel der Absolventen, die Uber ein monatliches Brut-
toeinkommen von tber 2.500 EUR verfigen. Der durchschnittliche Bruttojahresverdienst von
Vollzeitbeschéftigten im Bereich der marktbestimmten Dienstleistungen®® lag im Jahr 2010

829 Haufigste Einkommensklassen (EK-KL) des derzeitigen Einkommens bei 16 EK-KL: 25,6 % EK-KL6 = 1.501 bis 2.000
EUR bei einer Arbeitszeit von 38,2 Std., SD = 5,97; 20,2 % EK-KL7 = 2.001 bis 2.500 EUR bei einer Arbeitszeit von
39,27 Std., SD = 3,2; 13,1 % EK-KL5 = 1.001 bis 1.500 EUR bei einer Arbeitszeit von 31,2 Std., SD = 8,54; 10,1 % EK-
KL8 = 2.501 bis 3.000 EUR bei einer Arbeitszeit von 38,77 Std., SD = 2,96. Verteilung bei vier zusammengefassten EK-
KL: 15,5 % EK-KL1 = bis 1.000 EUR; 58,9 % EK-KL2 = Gber 1.000 bis 2.500 EUR; 20,2 % EK-KL3 = iber 2.500 bis
4.000 EUR; 5,4 % EK-KL4 = (iber 4.000 EUR.

Bzgl. der Arbeitsstunden ergeben sich keine signifikante Unterschiede zwischen der ersten und der gegenwartigen
Beschéftigung (Wilcoxon-Test Z = -1,362, 2-seitige Signifikanz = 0,173) so dass Hypothese 9 (,Es besteht ein Unter-
schied zwischen der Arbeitszeit in Stunden pro Woche bei der ersten Beschaftigung nach Studienabschluss und der
Arbeitszeit in Stunden pro Woche bei der derzeitigen Beschaftigung nach Studienabschluss®) nicht bestatigt werden
kann.

Hierzu wurden wiederum die mittleren Werte der einzelnen Einkommensklassen (EK-KL) verwendet (z. B. 1.750 EUR
fir EK-KL sechs). Bei einer Arbeitszeit von mindestens 40 Stunden pro Woche liegt das Einkommen bei rund 2.127
EUR. Bei der Berechnung mit den oberen Werten der einzelnen Einkommensklassen (z. B. 1.750 EUR fir EK-KL
sechs) ergibt sich ein Mittelwert von rund 2.299 EUR bzw. bei einer Arbeitszeit von mindestens 40 Stunden pro Woche
ein Mittelwert von rund 2.356 EUR.

a3z KOAB-Studie: 3.049 EUR 1,5 Jahre nach Studienabschluss, Schomburg, 2010, S. 26; HIS-Absolventenbefragung:
37.250 EUR (FH) bzw. 37.500 EUR (Uni) in der ,aktuellen Stelle” traditionelle Abschlisse, 33.650 EUR (FH) bzw.
27.700 EUR (Uni) Bachelorabschliisse, Rehn et al., 2011, S. 321; Absolventenbefragung Rheinland-Pfalz: 2.824 EUR
Bachelorabsolventen bei einer Aufteilung von rund 45 % zwischen 2.501 und 3.500 EUR und 20 % Uber 3.500 EUR,
NeSBler, Oestreicher, Berg & Stribig, 2010, S. 42).

Die Mehrheit der Absolventen kann aufgrund ihrer beruflichen Tatigkeit sowohl fiir die Zeit wéhrend als auch fur die
nach Abschluss des Studiums in den Wirtschaftsbereich der marktbestimmten Dienstleistungen eingeordnet werden.
Zur weiteren Abgrenzung des Dienstleistungssektors in Deutschland sei an dieser Stelle exemplarisch auf Niebel (2010)
verwiesen.
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fir das gesamte Bundesgebiet bei 42.654 EUR und fir Dienstleistungen im Gesundheits-
und Sozialwesen bei rund 40.439 EUR (Statistisches Bundesamt, 2011b) und somit eben-
falls deutlich Giber den erzielten Einkommen der Absolventen der vorliegenden Arbeit.®** Le-
diglich beim Vergleich mit Absolventen von Berufsakademien bzw. dualer Studiengénge er-
geben sich bzgl. einzelner Einkommensklassen vergleichbare Ergebnisse.*®*® So verdienen
rund 26 % der Absolventen der Berufsakademie Sachsen ein bis unter zwei Jahre nach Stu-
dienabschluss monatlich Gber 2.500 EUR brutto (Krempkow et al., 2008, S. 69). Ob Absol-
venten dualer Studienabschliisse generell ein geringeres Einkommen erzielen als Absolven-
ten klassischer Studienabschliisse, lasst sich aufgrund des aktuellen Forschungsstandes zu
dualen Studiengangen nicht eindeutig verifizieren. Aufgrund der stetigen Zunahme dualer
Studiengange sollte diese differenzierte Betrachtung unbedingt in die Absolventenforschung
aufgenommen werden.

Inwiefern das Einkommen der Absolventen der vorliegenden Arbeit fir die deutsche Fit-
nesswirtschaft (in der fast 70 % der Absolventen beschaftigt sind) adaquat ist, lasst sich em-
pirisch nicht Uberprifen, da hier in den entsprechend publizierten Branchendaten keine Hin-
weise auf Einkommen respektive Verdienstmoéglichkeiten aufgefliihrt werden (Deutscher
Sportstudioverband [DSSV], 2009, 2011; Ludwig & Gronau, 2011; Masterson McNeil, Ablon-
di, Rutgers & O’Kane, 2005). Ebenso liegen nur eingeschrankt verwertbare oder keine aktu-
ellen Angaben zum Einkommen von Absolventen der Sportwissenschaften vor, weshalb ein
direkter Einkommensvergleich mit dieser korrespondierenden Fachrichtung (vgl. Kap. 4.1.3)
nicht méglich ist.®*

In diesem Kontext sei nochmals angemerkt, dass zwischen den einzelnen Absolventenstu-
dien zum Teil erhebliche methodische Unterschiede bestehen (unterschiedliche Zeitspannen
zwischen Studienabschluss und Befragung, Angabe zum Einkommen in Klassen oder ge-
naue Zahl, als Jahres- oder Monatsgehalt, brutto oder netto) und Einkommensvergleiche
daher z. T. nur eingeschrankt moglich sind. AuBerdem ist anzumerken, dass Berufsanfanger
durchaus bereit sein kénnen, temporar ein ,geringeres® Einkommen zu akzeptieren, wenn
die Beschéftigung ansprechend und inhaltlich affin zu den Studienschwerpunkten ist und
auBerdem die personliche Weiterentwicklung erméglicht. Da die Studiengange der BSA —
Privaten BA bzw. der DHfPG noch recht neu sowie deren Absolventen zum GroBteil in einer
speziellen, zum Teil sich noch professionalisierenden Branche tétig sind, bleibt es auch ins-

354 Im gesamten Dienstleistungsbereich lag der Bruttomonatsverdienst bei Angestellten mit Hochschulabschluss 2005 im

friiheren Bundesgebiet bei Frauen bei 4.353 EUR und bei Mannern bei 5.625 EUR sowie in den neuen Landern bei
Frauen bei 3.237 EUR und bei Mannern bei 3.877 EUR (Genesis-Online-Datenbank des Statistischen Bundesamtes).

Auch wenn ein Vergleich aufgrund des méaBigen Forschungsstandes von Absolventenstudien dualer Studiengénge nur
begrenzt méglich ist,

So ist es beispielsweise nicht nachvollziehbar, wieso die Deutsche Sporthochschule Kéin Nettoeinkommen abfragt und
angibt (Mrazek, & Hartmann-Tews, 2010, S. 11), da dies nicht nur grundsétzlich uniblich ist, sondern auch aufgrund der
Einflisse der Besteuerung kein sinnvolles interindividuelles VergleichsmaB darstellt. Dieser Sachverhalt sollte bei zu-
kiinftigen Absolventenstudien im Bereich der Sportwissenschaften ggf. starker beachtet werden.
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gesamt abzuwarten, wie sich die Einkommen zuklnftiger Absolventen der DHfPG weiter

entwickeln.

Die Beurteilung der Beschéftigungssituation bzw. des beruflichen Erfolges ist nach Teichler
(2003, S. 146) in ,horizontaler Hinsicht* auBer von einer studienfachaffinen Tatigkeit u. a.
von der Verwendung der im Studium erworbenen Kompetenzen (vgl. Kap. 4.1) abhangig. Ein
sehr hoher Anteil, konkret annahernd 85 % der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der
DHfPG, greift bei der Erledigung seiner beruflichen Aufgaben auf seine im Studium erworbe-
nen Kompetenzen zuriick (mindestens zum Teil; rund 53 % in hdherem MaBe, knapp 32 %
zum Teil). Diese Ergebnisse sind nahezu identisch mit denen der KOAB-Studie (Schomburg,
2010, S. 24 und S. 27). Auffallend ist in diesem Kontext jedoch der zentrale, hierzu mdgli-
cherweise kontrare Befund, dass zwischen dem Niveau der einzelnen Kompetenzvariablen
(vgl. Tab. 38) nach Studienabschluss und den in der gegenwartigen Erwerbstéatigkeit gefor-
derten Kompetenzen keine Korrelationen bestehen (vgl. Tab. 40), wie dies auch deutlich in
Abbildung 12 zu sehen ist (so dass Hypothese 11: ,Es besteht ein Zusammenhang zwischen
den von den Absolventen selbst eingeschatzten, im Studium erworbenen Kompetenzen und
den im Arbeitsmarkt geforderten Kompetenzen® nicht bestéatigt wird). In diesem Zusammen-
hang muss allerdings kritisch hinterfragt werden, inwieweit die Studierenden generell in der
Lage sind, ihre eigenen Kompetenzen zu beurteilen, und ihr ,Selbstbild ggf. einer Fehlein-
schatzung bzw. Selbstliberschatzung unterliegt.

197



== Kompetenzniveau nach Studienabschluss aus der Sicht der Absolventen

In der gegenwartigen Erwerbstétigkeit geforderte Kompetenzen aus der Sicht der Absolventen
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Abb. 12: AusmaB des Kompetenzniveaus nach Studienabschluss und MaB der in der gegenwdrtigen
Erwerbstétigkeit geforderten Kompetenzen, jeweils aus der Sicht der Absolventen (die pro-
zentualen Anteile beriicksichtigen die beiden jeweils zusammengefassten héchsten Skalen-
werte)

Diese Befunde stltzen die bereits im Kontext der Rekrutierungskriterien getroffene Empfeh-
lung (vgl. Kap. 8.2.3), dass die DHfPG ergénzend zu den Absolventen auch die flr die Ab-
solventen relevanten Entscheidungstrager des Beschaftigungssystems bzgl. deren tatsachli-
cher beruflicher (Kompetenz-)Anforderungen befrage. Auch in Bezug auf ausgewahlte zent-
rale Aspekte im Beruf scheint die ,reale” Arbeitswelt nicht ganz mit den Erwartungen der
Absolventen Ubereinzustimmen, denn bei der Betrachtung des Zusammenhangs zwischen
den flr die Absolventen wichtigen Aspekten im Beruf und den in der gegenwartigen berufli-
chen Situation tatsachlich zutreffenden Aspekten des Berufs (jeweils definiert Gber 17 spezi-
elle Variablen; vgl. Tab. 47) ergeben sich keine signifikanten Korrelationen (so dass Hypo-
these 13: ,Es besteht ein Zusammenhang zwischen den fur die Absolventen wichtigen As-
pekten im Beruf und den von den Absolventen selbst eingeschatzten Aspekten des Berufs,
die auf die gegenwartige berufliche Situation tatsachlich zutreffen” nicht bestatigt wird). Bei
dem Aspekt ,hohes Einkommen* zeigt sich hierbei die gréBte Differenz (vgl. Abb. 13).
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== Fir die Absolventen wichtige Aspekte des Berufs
Aspekte des Berufs, welche auf die gegenwartige berufliche Situation der Absolventen zutreffen
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Abb. 13: Fir die Absolventen wichtige Aspekte im Beruf (die prozentualen Anteile beriicksichtigen die

beiden jeweils zusammengefassten héchsten Skalenwerte)

Betrachtet man den Ubergang vom Studium in den Beruf (vgl. Kap. 8.2.3) sowie die Beschaf-

tigungssituation und den Verbleib im Arbeitsmarkt, ergibt sich fir die Absolventen der BSA —

Privaten BA bzw. der DHfPG zusammengefasst ein mit dem Stadienmodell von Teichler und
Schomburg (2008, S. 6; vgl. Abb. 6, Kap. 4.1.2.6) vergleichbares Bild (vgl. Abb. 14). Einen
wesentlichen Unterschied des spezifischen Bildes des Ubergangs und der Beschaftigung der

Absolventen der vorliegenden Arbeit stellt allerdings die Option der (Weiter-)Beschaftigung

im Ausbildungsbetrieb dar, welche sich fur die Absolventen aus dem dualen Studienmodell

ergibt (vgl. Abb. 14).
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Abb. 14: Stadienmodell des Ubergangs nach dem ersten Hochschulabschluss nach Teichler und
Schomburg (2008, S. 6), modifiziert bzgl. des dualen Studiums

Alles in allem kann in Anlehnung an die Dimensionen und Indikatoren einer adaquaten Be-
schéftigung bzw. des beruflichen Erfolges von Hochschulabsolventen (Burkhardt, Schom-
burg & Teichler, 2000, S. 17-18; Teichler, 2003, S. 145—-146) auf der Basis der vorliegenden
Befunde fir die Mehrheit der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. DHfPG in horizontaler
Hinsicht eine adaquate Beschéftigungssituation (gemessen an einer (berwiegend studien-
fachaffinen Tatigkeit und tGberwiegenden Verwendung der im Studium erworbenen Kompe-
tenzen) und in vertikaler Hinsicht eine inadaquate Beschaftigungssituation (gemessen an
einer Uberwiegend nicht leitenden Position und einem Uberwiegend unter den hochschulspe-
zifischen Vergleichsdaten liegenden Einkommen) konstatiert werden. Dieser Befund ist inso-
fern von groBer Bedeutung, als ,Einkommensunterschiede ... als zentraler MaBstab fir die
finanziellen Anreize fir den Einzelnen, weiter in Bildung zu investieren®, gelten und ,einige
der deutlichsten Hinweise darauf [liefern], ob das Angebot an Hochqualifizierten der Nach-
frage entspricht” (Organisation fir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 2010, S.
135-136). Die inadaquate Beschaftigungssituation in vertikaler Hinsicht lasst den Schluss zu,
dass die Investitionen in eine Ausbildung im Tertiarbereich fir die Absolventen der vorlie-
genden Arbeit keinen finanziellen Vorteil gegenlber einer Berufsausbildung bringen (zumin-
dest fur den untersuchten Zeitraum; inwiefern sich dies mit zunehmender Dauer der Berufs-
tatigkeit verandert, kann anhand der vorliegenden Arbeit nicht beurteilt werden). Dies kénnte
auch der Grund daflir sein, dass bei gut der Hélfte der Absolventen die gegenwartige berufli-
che Situation (alles in allem) nicht den Erwartungen entspricht, die sie bei Studienbeginn
hatten und gut die Halfte der Absolventen nicht bzw. nur zum Teil mit der beruflichen Situati-
on insgesamt zufrieden ist. Anderseits beurteilt immerhin ein Flnftel der Absolventen seine
gegenwartige berufliche Situation im Vergleich zu den Erwartungen zu Studienbeginn sogar
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als besser sowie ein Viertel als voll und ganz diesen entsprechend, und fast die Halfte der
Absolventen ist mit der beruflichen Situation insgesamt zufrieden.

Es waére fur eine noch verhaltnismaBig junge Hochschule mit recht speziellen Studienab-
schlussen auch eher vermessen und unrealistisch, eine unbefristete, studienfachaffine Voll-
zeitbeschaftigung in leitender Position mit einem hohem Einkommen fiir die Uberwiegende
Mehrheit oder gar fir alle Absolventen zu erwarten. Hierbei gilt es ferner zu bedenken, dass
die aufgefiihrten objektiven Indikatoren nicht als alleinige ,Erfolgskriterien® gelten (Teichler,
2003, S. 146), sondern der Berufserfolg von Hochschulabsolventen auch durch subjektive
MaBe fir den Berufserfolg (z. B. berufliche Zufriedenheit) sowie durch die (subjektive) Ein-
schatzung des Zusammenhangs zwischen Studium und Beruf indiziert wird (Krempkow et
al.,, 2008, S. 66—67). Nicht zuletzt muss die Beschaftigungssituation der Absolventen der
vorliegenden Arbeit auch im Kontext der allgemein und insbesondere auch fur den Bereich
des Gesundheitswesens®” gefiihrten Diskussionen um Héherqualifizierung und Akademisie-
rung sowie des allgemeinen Trends zu immer hdéheren Qualifikationsanforderungen im Be-
schaftigungssystem betrachtet werden (Kalble, 2006, S. 213-233). Im Gegensatz zu traditio-
nell-etablierten Branchen, Wirtschaftsbereichen und Professionen steht der Prozess der
Hoéherqualifizierung und Akademisierung sowie der gesellschaftlichen Verankerung (Gdbel,
2006, S. 172) in den zentralen Beschaftigungsbereichen der Absolventen der vorliegenden
Arbeit (insbesondere auch in der Fitnessbranche) vielmehr noch am Anfang. So wird das
Gesundheitswesen respektive die Gesundheitswirtschaft einerseits als eine groBe wirtschaft-
liche Chance gesehen, in der ,mehr und mehr Menschen dazu bereit sind, fiir ... Gesundheit
auch verstéarkt private Mittel einzusetzen* (Evans & Hilbert, 2006, S. 193), und u. a. auch
deshalb ein hoher bzw. steigender Arbeitskraftebedarf besteht (Evans & Hilbert, 2006, S.
197). Andererseits werden die bendtigten und geforderten (hoch-)qualifizierten Fachkrafte
vielfach mit unzureichenden Arbeitsbedingungen konfrontiert (Evans & Hilbert, 2006, S. 200).
Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestatigen eindeutig, dass eine Akademisierung,
nach Kalble (2006, S. 219) ,definiert als Anhebung einer beruflichen Ausbildung auf Hoch-
schulniveau bzw. als Verlagerung von Ausbildungen aus dem auBerhochschulischen in den
hochschulischen Bildungssektor, nicht zwangslaufig und direkt zu leitenden Positionen und
hohen Einkommen und somit insgesamt zu einem hohen vertikalen Berufserfolg fihren

muss.3®

87 In diesen Bereich ist die absolute Mehrzahl der Absolventen der vorliegenden Arbeit einzuordnen, zumal nach Kalble

(2006, S. 216) die Grenzen zwischen den Angeboten von ,Wellness® und ,Fitness‘ und dem klassischen Gesundheits-
wesen immer mehr verschwimmen. Hinzu kommt, dass nach Evans und Hilbert (2006, S. 193) ein Paradigmenwechsel
vom Gesundheitswesen zur Gesundheitswirtschaft stattgefunden hat.

Auch wenn nach dem OECD-Bericht ,Bildung auf einen Blick 2010“ Investitionen in Ausbildungen im Tertidrbereich,
gemessen an deren Kapitalwert, im Durchschnitt in allen OECD-L&ndern einen finanziellen Vorteil bringen (Organisation
fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, 2010, S. 153).
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8.2.5 Zusammenhang studienbezogener Determinanten und berufli-
cher Erfolg

Neben der Hochschule ist es insbesondere fir die Absolventen sowie fir zuklnftige Studie-
rende von groBer Bedeutung, welchen Einfluss die spezifischen Merkmale der Studiengan-
ge, die individuellen Studienleistungen und sonstige Determinanten des Studiums auf den
Eintritt in den Arbeitsmarkt sowie den Berufserfolg haben.

Merkmale der Studiengange

Bei der Mehrzahl der Studiengange deutscher Hochschulen besteht fir die Studierenden die
Maoglichkeit, die Inhalte und somit das Profil der Studiengange (zumindest begrenzt) nach
bestimmten vorgegebenen Schwerpunkten individuell zu wahlen bzw. zu gestalten. Die Ab-
solventenstudien von Emrich (1988), Emrich und Pitsch (1994, 2003) sowie Emrich, Frdhlich,
Nachtigall et al. (2010) deuten allerdings darauf, dass die Studieninhalte in der Sportwissen-
schaft ,keinen signifikanten Einfluss auf den beruflichen Einstieg in den Arbeitsmarkt haben®
(Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al., 2010, S. 29). Da eine solche individuelle Gestaltungs-
moglichkeit bei den untersuchten Studiengangen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG
nicht besteht und sich demzufolge die Studienabschliisse bzgl. der Inhalte zwischen den
einzelnen Absolventen inhaltlich nicht unterscheiden, konnte dieser Faktor in der vorliegen-
den Arbeit nicht untersucht werden. Dessen ungeachtet gaben die Absolventen zu etwas
mehr als der Halfte an, dass die Fachrichtung des Studiengangs aus ihrer Sicht ein wichtiger
Aspekt fir den Arbeitgeber bei der Entscheidung, sie zu beschéftigen, gewesen sei (bei rund
19 % immerhin teilweise; lediglich bei rund 18 % unwichtig). Jedoch ist dieser Befund inso-
fern nicht auBergewdhnlich, als die Mehrheit der Absolventen nach Abschluss des Studiums
eine studienfachaffine Tatigkeit ausibt, wie dies bereits an anderer Stelle erdrtert wurde.
Dagegen scheinen praktische respektive berufliche Erfahrungen, die durch das duale Studi-
enkonzept von allen Absolventen (mehr oder weniger) wahrend des Studiums gesammelt
wurden, ein fir den beruflichen Erfolg relevantes Merkmal der Studiengéange zu sein, denn
diese praktischen Erfahrungen waren bei Uber drei Vierteln der Absolventen fir den Arbeit-
geber ein wichtiger Aspekt bei der Entscheidung die Absolventen zu beschéaftigen. Analog
signifikante Befunde sind auch bei diversen Absolventenstudien der Studiengénge der
Sportwissenschaften zu konstatieren, wie dies von Emrich, Fréhlich, Nachtigall et al. (2010,
S. 16-17) im Uberblick aufgezeigt wird. Beziiglich der im Studium erworbenen Kompetenzen
fallt in der vorliegenden Arbeit ferner auf, dass nicht Fachkompetenzen, sondern hauptsach-
lich so genannte Schlisselqualifikationen in der Erwerbstétigkeit von den Arbeitgebern ge-
fordert werden — ein Befund, welcher sich wiederum mit anderen Absolventenstudien deckt
(Briedis, 2007b, S. V).
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Studienleistungen

Die Abschlussnote scheint auf den Ubergang in eine berufliche Beschaftigung nach dem
Studienabschluss fir die Mehrheit der Absolventen keinen entscheidenden Einfluss zu ha-
ben. Dies begriindet sich dadurch, dass bei einem hohen Anteil (knapp 60 %) der Absolven-
ten (aus deren Sicht) dieser Aspekt bei der Entscheidung der Arbeitgeber, die Absolventen
zu beschaftigen, unwichtig war (wichtig nur bei rund 10 %) und kein signifikanter Zusam-
menhang zwischen der Abschlussnote und der Suchdauer besteht (Korrelation nach Pear-
son: r = 0,14, 2-seitige Signifikanz = 0,129). Lediglich die Abschlussnoten der Absolventen,
welche nach dem Studium arbeitslos waren (M = 2,84), unterscheiden sich signifikant (Mann-
Whitney-U-Test: Z = -2,82, 2-seitige Signifikanz= 0,005) von den Abschlussnoten der Absol-
venten, welche nach dem Studium nicht arbeitslos (M = 2,6) waren. Auch wenn der Einfluss
der Studiendauer in ahnlicher Weise zu beurteilen ist (Zusammenhang Studiendauer und
Suchdauer Korrelation nach Pearson: r = 0,048, 2-seitige Signifikanz = 0,608; Zusammen-
hang Studiendauer und Arbeitslosigkeit bei M = 6,07 und M = 6,12 Mann-Whitney-U-Test: Z
=-1,92, p = 0,055), sollte hierbei allerdings beachtet werden, dass nur ganz wenige Absol-
venten (5,6 %) ihr Studium nicht in der Regelstudienzeit von 6 Semestern erfolgreich absol-
viert haben. Ungeachtet dessen decken sich die Befunde zum Einfluss der individuellen Stu-
dienleistungen (Abschlussnote und Studiendauer) mit den Ergebnissen der Studien von Em-
rich (1988), Emrich und Pitsch (1994, 2003) sowie Emrich, Fréhlich, Nachtigall (2010). Ab-
schlieBend seien jedoch Studierende (der DHfPG) ,gewarnt®, aus diesen Ergebnissen abzu-
leiten, dass ,Leistung” im Studium und damit zusammenhangend die Noten und die Studien-
dauer voéllig bedeutungslos seien.

8.2.6 Qualitatsentwicklung und strategische Hochschulsteuerung

Nach Weiler (2007, S. 193) mlssen insbesondere private Hochschulen ,ein vergleichsweise
starkeres Interesse an Qualitatssicherung und Qualitatskontrolle” als éffentliche Hochschulen
haben, da die privaten Hochschulen ,konstitutionell starker geféhrdet sind und dieser Gefahr
durch eine mdéglichst glaubwirdige und transparente Qualitatskontrolle® begegnet werden
muss (vgl. Kap. 3.2). Unter Beachtung der rechtlichen und hochschulpolitischen Grundlagen
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zum Qualitdtsmanagement™ sowie ausgewahlter Publikationen (vgl. Kap. 4.3) soll daher

abschlieBend der mégliche Nutzen der Ergebnisse der Absolventenstudie der vorliegenden

839 § 5 Hochschulgesetz des Saarlandes (Gesetz Nr. 1556 Uber die Universitét des Saarlandes (Universitatsgesetz — UG)

vom 23.06.2004 (ABI. Saarland 2004,38, S. 1782 ff.), zul. geadnd. durch Gesetz vom 10.02.2010 (Saarland, 2010): Ab-
satz (4): ,Die Universitat trifft in einer Ordnung Bestimmungen Uber die Bewertungsverfahren und (ber die Veroffentli-
chung der daraus gewonnenen Ergebnisse“. Wissenschaftsrat (2006, S. 7): ,Die Hochschule verfligt Uiber geeignete
Steuerungsverfahren zur Umsetzung der Evaluationsergebnisse und Qualittsentwicklung.” Akkreditierungsagenturen:
Beispiel: ,Bei einer erneuten Akkreditierung wird insbesondere auf die studiengangsbezogenen Ergebnisse fokussiert.
Dabei werden u.a. die Einlésung von Ausbildungs- und Qualifikationsprofilen, die Umsetzung der Evaluationsergebnis-
se, der Studienerfolg und der Verbleib der Absolvierenden auf dem Arbeitsmarkt Uberpriift* (Agentur fir Studiengéange
im Bereich Gesundheit und Soziales, 2011, S. 4).
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Arbeit fir die Qualitatsentwicklung und die strategische Hochschulsteuerung der DHfPG dis-

kutiert werden.

Da EvaluationsmaBnahmen aus fachlicher Sicht nur dann Sinn machen, wenn Méglichkeiten

bestehen, auf Ergebnisse zu reagieren und (bzgl. Qualitatsentwicklung und strategischer

Hochschulsteuerung) férderliche Veranderungen einzuleiten (Rindermann, 2003b, S. 409),
werden in Anlehnung an Ewell (1983), Arnold (2003) und die HRK (2007c, S. 11) sowie unter
Beachtung des (gesamten) Qualitdtsmanagementkonzeptes der DHfPG (vgl. Kap. 3.3) fol-

gende generellen strukturellen MaBnahmen flr die Absolventenstudien der DHfPG empfoh-

len:

Kurz-/mittelfristig:

Die Ergebnisse sollten zusatzlich bzw. ergéanzend zu der vorliegenden Forschungs-
arbeit zielgruppen- und themenspezifisch aufbereitet werden. Dies ermdglicht eine
Reduzierung der Datenmenge und/oder eine Fokussierung auf bestimmte Frage- und
Problemstellungen, auch nach Bereichen der Hochschule (akademische Leitung,
Fachbereiche, Geschéftsleitung, Hochschulverwaltung, Marketing etc.), sowie eine
Verbindung mit Daten aus sonstigen QualitatssicherungsmaBnahmen (z. B. Lehrver-
anstaltungsevaluation; vgl. Kap. 3.3).

GemaB den Standards des Joint Commitee on Standard for Educational Evaluation
und Sanders (2006) sollten alle Nutzergruppen an der Diskussion der Ergebnisse be-
teiligt werden. Dies kann beispielsweise Uber Foren (z. B. Gesamtforum auf Lei-
tungsebene, Unterforen auf Bereichsebene) organisiert werden.

Die Hochschulleitung sollte gemaB den Standards und Leitlinien fir die Qualitatssi-
cherung im Europaischen Hochschulraum (HRK, 2006d) sowie den gesetzlichen
Vorgaben des saarlandischen Universitatsgesetzes (Saarland 2010) aus den Ergeb-
nissen Schlussfolgerungen und Konsequenzen ziehen und ihre strategischen Ent-
scheidungen zu Studium und Lehre auf der Basis dieser Ergebnisse begrinden.

Die Ergebnisse sollten (ggf. zielgruppen- und/oder themenspezifisch) verdéffentlicht
werden. Damit wirden zum einen die gesetzlichen und hochschulpolitischen Vorga-
ben bzw. Leitlinien**® sowie die Erwartungen der Absolventen erfiillt. Zum anderen
kénnte sich dies auch positiv auf die ,Vertrauenskosten® (Dillman, 2000, S. 9-21; Em-
rich & Pitsch, 2009, S. 19-36) und somit auch auf kilnftige (Online-)Befragungen
auswirken, wie dies in Kapitel 8.1 bereits eingehender diskutiert wurde.
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U. a. européische Standards und Leitlinien von ENQA (HRK, 2006d, S. 30); landergemeinsame Vorgabe auf der Ebene
der KMK (KMK, 2005, S. 7); Inhalt UG Saarland: § 5 des Gesetzes Uber die Universitdt des Saarlandes vom
23.06.2004, zul. geand. durch Gesetz vom 10.02.2010.
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Mittel-/langfristig:

Die Absolventenbefragung sollte innerhalb des gesamten Qualitdtsmanagement-
Konzeptes der DHfPG als ein zentrales Instrument der Qualitatssicherung etabliert
werden (vgl. Abb. 5, Kap. 3.3). Hierbei wére seitens der Hochschulleitung genau fest-
zulegen, mit welchem Design (Kohorten- und/oder L&ngsschnittdesign) und in wel-
chen zeitlichen Abstéanden (Zeitreihen) die Absolventenbefragungen zuklnftig durch-
geflhrt werden sollen (vgl. HIS-Konzept Kap. 4.1.2.3).

In diesem Kontext muss die Hochschulleitung entsprechend den Ausfihrungen von
Kromrey (2005, S. 19) auch entscheiden, welches Paradigma (Forschung, Kontrolle,
Entwicklung) die entscheidende Grundlage fiir das Erkenntnisinteresse sein soll.

Mit zunehmenden Fallzahlen ist ein starkerer Vergleich zwischen den einzelnen Stu-
dienabschliissen (Fitnessékonomie, Fitnesstraining, Erndhrungsberatung, Gesund-
heitsmanagement und Sportékonomie) sowie den Abschlussarten (Diplom, Bachelor
und Master) zu empfehlen.

AuBerdem sollte in Erwagung gezogen werden, neben der Befragung der Absolven-
ten eine solche der Studienabbrecher und der Gescheiterten durchzufihren, um auch
deren retrospektive Bewertung des Studiums sowie deren berufliche Entwicklung
vergleichend nachvollziehen zu kénnen (Emrich & Pitsch, 2003, S. 39).

Nachfolgend werden auf der Basis der zentralen Ergebnisse der vorliegenden Absolventen-

studie, gegliedert in Anlehnung an die allgemeinen Ausfihrungen von Janson (2008, S. 64—

65), Empfehlungen zusammengefasst, welche fir die Qualitatsentwicklung sowie die strate-

gische Steuerung der DHfPG eine Rolle spielen kénnten. Hierbei ist zu betonen, dass es in

Verbindung mit den zuvor empfohlenen strukturellen MaBnahmen letztendlich an der DHfPG

liegt zu entscheiden, welche Relevanz die einzelnen Empfehlungen haben und welche Kon-

sequenzen hieraus tatséchlich abzuleiten sind.

Empfehlungen fir die Studiengangentwicklung

Die BSA — Private BA bzw. die DHfPG scheint mit ihren Studiengédngen bestimmte,
auch in der Literatur beschriebene, Kennzeichen privater (vgl. Kap 2.4.2) und dualer
(vgl. Kap. 2.5.3) Hochschulen aufzuweisen. Dies zeigt sich insbesondere an dem von
den Absolventen konstatierten hohen Praxisbezug des Studiums, an der hohen An-
zahl an Absolventen, welche ihr Studium in der Regelstudienzeit abgeschlossen ha-
ben, und an der im Vergleich zum Bundesdurchschnitt geringen Abbrecherquote.
Dies sollte beibehalten, ggf. sogar noch weiter ausgebaut bzw. herausgestellt wer-
den. Hierbei muss jedoch gewahrleistet werden, dass das hochschuladaquate wis-
senschaftliche Niveau nicht guten Bestehens-, Regelstudienzeit- und Abbrecherquo-
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ten ,geopfert” wird, denn dies kénnte sich mittel- bis langfristig negativ auf den erfolg-
reichen Eintritt und Verbleib der Absolventen im Beschéftigungssystem auswirken.
Auf der Basis der Bewertung der Items der Studienbedingungen und -angebote sind
der inhaltliche und strukturelle Aufbau sowie die Organisation der untersuchten Stu-
diengange flr die Mehrheit der Absolventen im Ganzen stimmig. Auch wenn sich die
BSA — Private BA bzw. die DHfPG als ,University of Applied Sciences” versteht und
eher anwendungsorientierte Studiengange anbietet, sollte doch bzgl. des institutionel-
len Profils sowie der Profile der einzelnen Studiengange diskutiert werden, in wel-
chem MaB die wissenschaftliche Qualitét in Lehre und Forschung den gangigen An-
forderungen grundsétzlich entspricht, wie sie an unterschiedlichen Stellen in dieser
Arbeit skizziert wurden (Darraz, Lenhardt, Reisz & Stock, 2009, S. 104; Mdller-
Bélling, S. 2006, S. 195; Slembeck, 2002, S. 4; Weiler, 2005, S. 7-8; Weiler, 2007, S.
188; Wissenschaftsrat, 2008b, 2010b, 2010c). Hierbei sollten insbesondere die ,Ver-
mittlung wissenschaftlicher Arbeitsmethoden®, das ,Verfassen von wissenschaftlichen
Texten® sowie der ,Zugang/Zugriff auf eine Bibliothek” im Sinne der Wissenschaft-
lichkeit eines Studiums angepasst werden.

Bzgl. des Lernortes Ausbildungsbetrieb ist auf der Basis der entsprechenden Befun-
de sowie der Gesamtverantwortung fir das Curriculum zu empfehlen, dass speziell
die MaBnahmen und Konzepte zur Umsetzung der Studieninhalte sowie zur Kontrolle
der Betriebe und der Qualitét der Ausbilder in die betriebliche Ausbildung optimiert
werden sollten (vgl. Kap. 2.5.3).

Auch bzgl. der fachlichen betreuenden und unterstitzenden MaBnahmen, welche
elementare Struktur- und Qualitaitsmerkmale der Fernstudiengange darstellen, lasst
sich aus einzelnen Teilbefunden (Nutzung der Fernlehrerbetreuung, Besprechung
von Prifungsleistungen) ein gewisser Optimierungsbedarf bzgl. eines entsprechen-
den Grundverstandnisses bei den Studierenden sowie der Zugangs- und Nutzungs-
maoglichkeiten dieser MaBnahmen ableiten.

Die Befunde bezuglich der berufsfeldorientierten Kompetenzen deuten zwar auf eine
insgesamt relativ hohe Verwendung der im Studium erworbenen Kompetenzen in der
beruflichen Téatigkeit hin, jedoch steht dem der nicht signifikante Zusammenhang des
Niveaus der Kompetenzen nach Studienabschluss mit den in der gegenwartigen Er-
werbstatigkeit geforderten Kompetenzen (vgl. Abb. 12) gegeniber. Hier sollte die
DHfPG priifen, inwiefern insbesondere diejenigen Kompetenzen starker im Studium
geférdert werden sollten, deren AusmaB nach Studienabschluss unter dem MaB der
in der gegenwartigen Erwerbstétigkeit geforderten Kompetenzen liegt (z. B. Fahigkeit,
den eigenen Arbeitsprozess effektiv zu organisieren).
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Um den Absolventen eine hdhere Flexibilitdt auf dem Arbeitsmarkt zu ermdglichen,
sollte die relativ hohe (branchenspezifische) Spezialisierung der Studiengange der
DHfPG prinzipiell Uberdacht werden. In diesem Zusammenhang ware auf der Basis
der entsprechenden Befunde der vorliegenden Arbeit die Empfehlung von Weiler
(2007, S. 189) aufzugreifen und zu diskutieren, inwiefern neben den Kernfachern
auch flankierende Facher in die Studiengange aufgenommen werden sollten. So wird
beispielsweise von fast drei Vierteln der Absolventen die Fahigkeit, Computer und In-
ternet zu nutzen, in deren gegenwartiger Erwerbstéatigkeit gefordert. Die Beherr-
schung einer Fremdsprache wird in der gegenwartigen Erwerbstatigkeit zwar nur bei
rund einem Viertel der Absolventen in héherem MaBe gefordert, jedoch werden
Sprachkompetenzen auch im Kontext des Bologna-Prozesses (vgl. Kap. 2.3), insbe-
sondere bzgl. der Mobilitat, als notwendig erachtet.

Auf der Basis der Befunde der vorliegenden Arbeit sowie im Kontext der gegenwarti-
gen Grundsatzdiskussion Uber die Rolle der Frauen im Beruf im Allgemeinen sowie in
Flhrungspositionen im Speziellen sollte die DHfPG Uberprifen, ob zum einen aus
dem hohen Anteil an Frauen Konsequenzen fir die Struktur, Organisation und Inhalte
der Studiengange abzuleiten sind und inwiefern sich dies zum anderen auch auf den
Ubergang sowie die Tétigkeit der Absolventinnen im Beschaftigungssystem auswir-
ken kann.

Aufgrund der nichtsignifikanten Zusammenhange zwischen der Bewertung der Studi-
enbedingungen und zentralen Angebote der Hochschule und der ,Zufriedenheit mit
dem Studium insgesamt* sollten in nachfolgenden Absolventenbefragungen weiter
die Effekte und die Notwendigkeit einer hohen ,dienstleistungsorientierten® bzw.
~kundenorientierten* Auspragung der Studienbedingungen und zentralen Angebote
der Hochschule sowie der Grad der ,Verschulung® des Studiums kritisch hinterfragt

werden.

Empfehlungen fir die Studienberatung und das Career Center

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie lassen sich fur die Beratung der Studierenden

die nachfolgenden ,Erfolgsfaktoren” (Janson, 2008, S. 65) bzgl. des Studienverlaufs, des

Ubergangs vom Studium in den Arbeitsmarkt sowie des Verbleibs im Arbeitsmarkt ableiten:

Nutzen die Studierenden die seitens der Hochschule getroffenen Empfehlungen und
Vorgaben zu den straff strukturierten und organisierten Studiengangen, ist die Chan-
ce eines zlgigen Studiums innerhalb der Regelstudienzeit von 3 Jahren sehr hoch
(und dies unabhéangig von den spezifischen Studienbedingungen wie z. B. dem Alter,
dem Geschlecht, der Art der Hochschulzugangsberechtigung). Hierbei wéare jedoch
zu empfehlen, den Studierenden respektive den Interessenten die mit der speziellen
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Form des dualen Fernstudiums zusammenhangenden spezifischen Studienbedin-
gungen ausflhrlich zu erlautern.

Fur den Ubergang in das Beschaftigungssystem erwarten die Studierenden bzw. die
Absolventen entsprechende Career-Aktivitadten seitens der Hochschule (z. B. in Form
von berufsorientierten Veranstaltungen, Unterstitzung bei der Stellensuche, Trans-
ferhilfen; Kap. 4.1.2.1, Kap. 4.1.2.3 und Kap. 7.2.3).

Das hochschulinterne Career Center sollte den Studierenden gezielte Hinweise zur
erfolgreichen Beschaftigungssuche geben. Hierbei sollten zuerst die Vorteile der dua-
len Studienstruktur und die damit zusammenhangende Mdglichkeit der Weiterbe-
schaftigung im Ausbildungsbetrieb verdeutlicht werden, was bei etwas mehr als der
Halfte der Absolventen der vorliegenden Studie zutrifft (auch wenn keine Gehaltsun-
terschiede bzw. -vorteile festzustellen sind, fihrt eine Weiterbeschaftigung zumindest
zur Minimierung der Suchkosten).

Ferner sollte klargestellt werden, dass die Suchdauer recht stark von individuellen
Strategien und Praferenzen abhéngt, jedoch durch den Beginn der Beschaftigungs-
suche vor dem Studienabschluss deutlich verkirzt werden kann. Auch wenn den
Studierenden zu empfehlen ist, grundsatzlich alle Mittel und Wege der Beschafti-
gungssuche auszuschodpfen, sollte ihnen neben den formellen Suchstrategien (z. B.
Bewerbung) ausdrtcklich die Nutzung persénlicher Kontakte/Beziehungen empfohlen
werden.

Die Befunde der vorliegenden Studie belegen zwar, dass der Uberwiegende Anteil
der Absolventen (weiterhin) in der Fitnessbranche tétig ist, sie zeigen jedoch durch-
aus auch das Potenzial einer Beschaftigung in anderen Branchen und Tatigkeitsfel-
der auf. Dieses Potenzial sollte unbedingt seitens der DHfPG ausgebaut werden.

Die Befunde der vorliegenden Studie zur Beschéaftigungssituation (insbesondere zum
Einkommen und zur Position; vgl. Kap. 8.2.3 und Kap. 8.2.4) kénnen ferner als sach-
liche Basis fur die Beratung der Studierenden bezlglich ihrer Erwartungen an die Be-
schéftigungssituation genutzt werden, damit diese méglichst in einem realistischen
Rahmen bleiben und Uberzogene Vorstellung und Forderungen (z. B. bzgl. Einkom-

men) sich nicht nachteilig auswirken.
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Empfehlungen fiir die Positionierung und das Marketing

Die Empfehlungen von Weiler (2007, S. 188) bzgl. der Profilbildung einer Hochschule
scheinen fir die BSA — Private BA bzw. die DHfPG bereits zuzutreffen, da hier insge-
samt durch eine begrenzte Zahl an hochspezialisierten Studiengangen bzw. -
schwerpunkten eine starke Konzentration auf eine ,Marktnische® festzustellen ist. Die
Befunde der vorliegenden Arbeit (Anteil der Absolventen, die wahrend und nach dem
Studium in einem Betrieb der Fitnessbranche beschéftigt sind) deuten jedoch auf ei-
ne auffallend hohe Fokusierung auf die Fitnessbranche hin. Da die Fitnessbranche
jedoch nur einen (kleinen, begrenzten) Teil der Gesundheitswirtschaft darstellt, sollte
die DHfPG MaBnahmen ergreifen, die zu einer starkeren Passung des im hochschul-
eigenen Informationsmaterial beschriebenen Soll- (vgl. Kap. 2.5.1) und des Istzu-
standes (vgl. Kap. 8.2.3 und Kap. 8.2.4) und somit letztendlich, zum Nutzen der Ab-
solventen, zu einer starkeren Etablierung der Hochschule als Institution sowie ihrer
Studiengange in der Gesundheitswirtschaft fiihren kénnen.

In Anlehnung an eine allgemeine Prognose von Teichler (2009, S. 33) wird gerade
der (an objektiven Indikatoren gemessene) Berufserfolg der Absolventen (und damit
zwangslaufig zusammenhangend die ,berufliche Relevanz“ und Akzeptanz der Ab-
solventen im Beschéftigungssystem) fir das langfristige Bestehen der DHfPG (insbe-
sondere als privater Hochschule) von groBer Bedeutung sein. Erganzend zum oben
aufgeflihrten Punkt sollten daher weitere MaBnahmen zur Erhéhung des Berufser-
folgs, besonders in vertikaler Hinsicht (Einkommen, Position), angestrebt werden.

Der Empfehlung von Slembeck (2002, S. 2) folgend (vgl. Kap. 2.4.2), ware auf der
Basis der Befunde der vorliegenden Studie auBerdem zu Uberlegen, noch starker die
am besten zum Studienangebot der DHfPG passenden Studierenden (welche nach
dem Ende der Schulzeit vornehmlich praxisorientiert weiterlernen wollen und sich der
speziellen Bedingungen eines dualen Fernstudiums bewusst sind und diese auch ak-
zeptieren) anzusprechen und auszuwahlen.

Die fur die Durchfuhrung von Absolventenstudien genutzten Kontaktdaten sollten als
Basis fur breit angelegte Alumni-Aktivitaten genutzt werden (und umgekehrt). Der
Kontakt zu den Absolventen (z. B. durch Newsletter, Kongresse, Alumni) sollte gene-
rell forciert werden, denn lediglich 13 % wulnschen keinen Kontakt mehr zur Hoch-
schule und knapp die Halfte der befragten Absolventen kann sich eine Teilnahme an
Alumni-Aktivitdten vorstellen. Gerade das Beispiel der USA zeigt, welche Potenziale
Alumni haben kénnen (z. B. fir neue Kooperationen, fir die Gewinnung neuer Stu-

dierender und flr das Fundraising).
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9 Zusammenfassung und Ausblick

Ziel der vorliegenden Absolventenstudie war es, aus der Sicht bzw. nach der Einschatzung
der Absolventen deren Studium retrospektiv zu beurteilen und Informationen Uber die Phase
des Berufseinstiegs, den beruflichen Verbleib sowie die berufliche Relevanz der Studiengan-
ge zu erhalten (vgl. Kap. 5.1). Erganzend sollten grundstéandige Problemstellungen zur Be-
fragungsmethodik geklart werden (vgl. Kap. 5.2). Hierzu wurde eine Vollerhebung durchge-
fihrt, an der alle Absolventen (n = 1066) der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG teilgenom-
men haben, welche zum Zeitpunkt der Befragung ihr Studium seit mindestens einem halben
Jahr abgeschlossen hatten. Diese Grundgesamtheit wurde mittels Randomisierung auf die
postalische Befragung und die Onlinebefragung aufgeteilt (vgl. Kap. 6.2).

Methodeneffekte

Die Befunde zu den untersuchten Methodeneffekten fallen recht unterschiedlich aus (vgl.
Kap. 7.1). So ergaben sich hinsichtlich der Ausschdpfungsquote (Gesamt = 33 %, Gesamt-
anzahl 324; postalisch = 43,7 %, Anzahl 196 bei Nettostichprobe 449; online = 24,0 %, An-
zahl 128 bei Nettostichprobe 533) sowie der Anzahl nicht beantworteter geschlossener und
nicht beantworteter offener Fragen (ltem Nonresponse bei Onlinebefragung hdher) jeweils
signifikante Unterschiede zwischen der postalischen Befragung und der Onlinebefragung.
Dagegen ergaben sich fir die bzgl. der Datenqualitat relevanten Merkmale (wie z. B. die
Repréasentativitat und Konsistenz) keine signifikanten Methodeneffekte. Auf der Basis dieser
Befunde kann konstatiert werden, dass sich die Onlinebefragung als Methode fiir weitere
Absolventenstudien der DHfPG grundsatzlich eignet, hierbei allerdings entsprechende MaB-
nahmen zu empfehlen sind, um die festgestellten Methodeneffekte méglichst gering zu hal-
ten (z. B. Durchfihrung nach den Standards der Methodenlehre, Nutzung von Incentives,
Veréffentlichung der Ergebnisse).

Individuelle Studienvoraussetzungen

Bei den individuellen Studienvoraussetzungen fallen besonders drei Befunde auf, die u. a. im
Zusammenhang mit der seit einigen Jahren in der Bildungspolitik gefiihrten ,Sozial- und
Gleichstellungsdiskussion® stehen. Im Vergleich zum rund einprozentigen Bundesdurch-
schnitt hat mit insgesamt 6,5 % ein deutlich héherer Anteil an Absolventen der BSA — Priva-
ten BA bzw. der DHfPG seine Hochschulzugangsberechtigung mit dem Status von so ge-
nannten beruflich Qualifizierten erworben. Aufgrund dieser relativ hohen Quote ware in An-
lehnung an Schréder, Flatau und Emrich (2011) bei zukinftigen Absolventenstudien zu un-
tersuchen, inwiefern sich die Studierenden respektive die Absolventen der DHfPG ohne Abi-
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tur von denen mit Abitur, z. B. bzgl. ihrer Studienmotive, Probleme wahrend des Studiums,
Berufserfolg, unterscheiden und ob geméaB den Forderungen des Arbeitsmarktes und der
Politik fir eine héhere Durchléssigkeit zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung
weitere Entwicklungspotenziale vorliegen. Das spezielle, starker anwendungsbezogene Stu-
dienkonzept der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG, welches mit einer studienbegleitenden
Tatigkeit im Beschaftigungssystem verbunden ist, scheint eher ,Arbeiterkinder* anzuspre-
chen, denn der Anteil von (maximal) einem Drittel an ,,Akademikerkindern® bei den Absolven-
ten der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG unterscheidet sich sehr deutlich von den Ergeb-
nissen sonstiger Absolventenstudien (von lber der Halfte ,Akademikerkinder” in der Studie
des Kooperationsprojektes Absolventenstudien bis hin zu fast drei Vierteln in der REFLEX-
Studie). AuBerdem ist der Gber dem Bundesdurchschnitt liegende Frauenanteil von rund 57
% bei den Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. der DHfPG hervorzuheben, auch wenn
sich ein mehrheitlicher Anteil von Frauen in der Bevdlkerung sowie bei Hochschulabsolven-
ten als genereller, bundesweiter Trend manifestiert hat.

Retrospektive Bewertung des Studiums

Obwohl die BSA — Private BA bzw. DHfPG sowohl aus institutioneller als auch programmati-
scher Sicht noch recht jung ist, fallt die retrospektive Bewertung des Studiums aus der Sicht
der Absolventen im Ganzen verhaltnismaRBig positiv aus. So sind nahezu 60 % der Absolven-
ten mit ihrem Studium insgesamt zufrieden. Die Mehrzahl (14 von 22) der einzelnen Studi-
enbedingungen wird von der Mehrheit (d. h. =2 51 %) der Absolventen positiv bewertet, wobei
besonders die (von fast 80 % der Absolventen) positive Bewertung der Aktualitat der vermit-
telten Lehrinhalte, der Praxisorientierung der Studiengange und der Organisation der Pra-
senzphasen hervorzuheben ist. Die Bewertung der Studienbedingungen diirfte neben dem
recht straff organisierten und ,verschulten® Studiensystem u. a. auch dadurch zu begriinden
sein, dass mit Uber 90 % ein auffallig hoher Anteil an Absolventen sein Studium in der Re-
gelstudienzeit von 3 Jahren abgeschlossen hat. Erganzt durch die Befunde zur Bewertung
des Arbeitsaufwandes (workload), der fur rund 55 % der Absolventen gut bzw. nur fir knapp
6 % schlecht zu bewaltigen war, kann gemaB den Begrifflichkeiten des Bologna-Prozesses
eine ,Studierbarkeit” der untersuchten Studiengange konstatiert werden. Deutlich kritischer
bzw. schlechter werden von den Absolventen vor allem einzelne Studienbedingungen bewer-
tet, welche mit dem wissenschaftlichen Arbeiten verbunden sind. Dieser Befund sollte auf
der Basis der grundstandigen Anforderungen bzgl. der ,Wissenschaftlichkeit® einer Hoch-
schule sowie ihrer Studiengéange im Kontext der Qualitatsentwicklung und strategischen
Hochschulsteuerung seitens der DHfPG eingehender gepruft werden, um hieraus ggf. Kon-
sequenzen flr die Gestaltung und Profilierung der Studiengange abzuleiten. Ferner deuten
die Ergebnisse bei einem nicht zu vernachlassigenden Anteil der Absolventen auf ,Proble-
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me* bzgl. des Ausbildungsbetriebes hin. So wiinschen sich die Absolventen neben einer
noch stérkeren Umsetzung der Studieninhalte in die betriebliche Ausbildung (rund zwei Drit-
tel) am haufigsten eine Verbesserung der Kontrolle der Betriebe und der Qualifikation der
Ausbilder.

Ubergang vom Studium in den Arbeitsmarkt

Der Ubergang vom Studium in den Arbeitsmarkt verlduft fir die Absolventen der BSA — Pri-
vaten BA bzw. DHfPG in vielen Punkten vergleichbar mit dem der Absolventen anderer Ab-
solventenstudien. Etwas mehr als die Halfte der Absolventen hat nach dem Abschluss des
Studiums keine Beschéftigung gesucht, da sie weiter im Ausbildungsbetrieb beschéftigt wa-
ren, was als Vorteil der dualen Studienstruktur interpretiert werden kann. Bei der Gruppe der
Beschéftigungssuchenden lag die durchschnittliche Suchdauer bei 4,6 Monaten, wobei diese
durch den (frihzeitigen) Beginn der Suche noch vor dem Ende des Studiums (gegeniber
dem Beginn nach Studienabschluss) um die Halfte signifikant verkirzt werden konnte. In
Bezug auf die Suchstrategien fallt wie bei anderen Absolventenstudien auch auf, dass spezi-
ell die formellen Mittel (Bewerbung) sowie persénliche Kontakte/Beziehungen genutzt wur-
den und zum Erfolg flhren, jedoch der Einfluss der verhéaltnismaBig haufig (lber 40 %) ge-
nutzten Agentur fur Arbeit (Arbeitsamt) mit am geringsten eingestuft wird. Auch bzgl. der
Rekrutierungskriterien des ersten Arbeitsgebers scheint sich die duale Studienstruktur vor-
teilhaft auszuwirken, denn bei Uber drei Vierteln der Absolventen waren aus deren Sicht die
praktischen/beruflichen Erfahrungen (u. a.) ein wichtiger Aspekt bei der Entscheidung der
Arbeitgeber, sie (die Absolventen) einzustellen. Dagegen fuhrt der Verbleib im Ausbildungs-
betrieb, was konkret fir 52 % der Absolventen zutrifft, nicht zu einem signifikanten Unter-
schied bzgl. des monatlichen Bruttoeinkommens gegeniber den Absolventen, die den Aus-
bildungsbetrieb nach Studienabschluss verlassen haben.

Ein Zusammenhang von studienbezogenen Determinanten und beruflichem Erfolg zeigt sich
lediglich bei den speziellen praktischen bzw. beruflichen Erfahrungen, welche die Absolven-
ten durch das duale Studienkonzept erworben haben, denn diese Erfahrungen waren bei
Uber drei Vierteln der Absolventen (aus deren Sicht) ein wichtiger Aspekt fir den Arbeitgeber
bei der Entscheidung die Absolventen zu beschaftigen. Vergleichbar mit den Befunden von
Emrich (1988), Emrich und Pitsch (1994, 2003) sowie Emrich, Frohlich, Nachtigall et al.
(2010), zeigt sich auch in der vorliegenden Studie, dass die individuellen Studienleistungen
(Abschlussnote und Studiendauer) bei der berwiegenden Mehrheit der befragten Absolven-
ten keinen Einfluss auf den Ubergang in eine berufliche Beschéaftigung und somit den berufli-
chen Erfolg haben.

In der ersten Beschaftigung nach dem Studienabschluss ist der ,Durchschnittsabsolvent® der
BSA — Privaten BA bzw. DHfPG Uberwiegend im marktabhangigen Dienstleistungsbereich,
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speziell in der Fitnessbranche, als Angestellter in nicht leitender Position unbefristet erwerbs-
tatig und verdient hierbei bei einer (vertraglichen) Wochenarbeitszeit von rund 37 Stunden
rund 1.788 Euro im Monat.

Beschéftigungssituation und Verbleib im Arbeitsmarkt

Auch in der (zum Zeitpunkt der Befragung) derzeitigen Beschaftigung ist der ,Durchschnitts-
absolvent” der BSA — Privaten BA bzw. DHfPG weiterhin mehrheitlich im Dienstleistungsbe-
reich (Anteil von rund 75 % bei der ersten Beschaftigung nach Studienabschluss auf rund 90
% gestiegen), besonders in der Fitnessbranche, als Angestellter in nicht leitender Position
(Steigerung der Positionen mit Leitungsfunktion von rund 25 % bei der ersten Beschéaftigung
nach Studienabschluss auf etwas Uber 30 %) unbefristet (Steigerung von 73 % bei der ers-
ten Beschaftigung nach Studienabschluss auf rund 80 %) mit einer studienfachaffinen Tatig-
keit erwerbstatig und verdient hierbei bei einer (vertraglichen) Wochenarbeitszeit von rund 36
Stunden rund 2.071 Euro im Monat. In Bezug auf die im Studium erworbenen Kompetenzen
fallt auf, dass zwar fast 85 % der Absolventen diese bei ihren beruflichen Aufgaben (mindes-
tens zum Teil) verwenden, jedoch zwischen dem Kompetenzniveau der einzelnen Kompe-
tenzvariablen nach Studienabschluss und den in der gegenwdrtigen Erwerbstétigkeit gefor-
derten Kompetenzen keine Korrelationen bestehen.

In Anlehnung an die Dimensionen und Indikatoren einer adaquaten Beschaftigung bzw. des
beruflichen Erfolges von Hochschulabsolventen (Burkhardt, Schomburg & Teichler, 2000, S.
17-18; Teichler, 2003, S. 145-146) kann auf der Basis der vorliegenden Befunde fur die
Mehrheit der Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. DHfPG in horizontaler Hinsicht eine
adaquate und in vertikaler Hinsicht eine inadaquate Beschaftigungssituation konstatiert wer-
den.

Fazit und Ausblick

Mit der vorliegenden Absolventenstudie konnten entsprechend der Problemstellung und den
Zielen (vgl. Kap. 5.1) die zentralen Fragestellungen zum Studienverlauf und Berufseintritt der
Absolventen der BSA — Privaten BA bzw. DHfPG geklart werden. Fur die DHfPG kann die
Studie besonders fir die Qualitatsentwicklung und strategische Hochschulsteuerung von
groBem Nutzen sein. Hierbei kdbnnen die Ergebnisse nicht nur als Datenbasis fur hochschul-
interne Zwecke, sondern auch fur die Erflllung der hiermit zusammenh&ngenden hochschul-
rechtlichen Forderungen dienen.

In diesem Zusammenhang kénnten in zuklnftige Absolventenstudien der DHfPG noch ge-
zielter die spezifischen Spannungsfelder, welche sich flr eine private Hochschule mit dualen
Studiengangen ergeben, zum Zwecke der weiteren und/oder starkeren Legitimierung, Positi-
onierung und Etablierung behandelt werden. Bei entsprechendem Interesse und Bedarf sei-
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tens der DHfPG kénnten auBerdem bestimmte, in der vorliegenden Arbeit offen gebliebene
Detailfragen geklart werden (z. B. Erwartungen der Studierenden bzw. Absolventen an die
DHfPG bzgl. der Unterstlitzung bei der Stellensuche? Zeitpunkt und Griinde einer Arbeitslo-
sigkeit nach Studienabschluss? Grinde fir relativ hohe Rate an Selbststandigen?). Hierbei
ist allerdings zu bedenken, dass eine zu starke Ausrichtung auf die Besonderheiten der
DHfPG (z. B. vermehrt spezielle Fragestellungen zum Fernstudium) die Mdglichkeiten des
Vergleichs mit anderen Absolventenstudien erschwert oder sogar unméglich macht. Aus
diesem Grund sollte seitens der DHfPG in Erwagung gezogen werden, bei zuklnftigen Ab-
solventenstudien ergéanzend zur (grundlegenden, standardisierten) quantitativen auch eine
qualitative Befragung durchzufiihren, da eine solche in Anlehnung an Kuckartz, Dresing,
Radiker und Stefer (2007, S. 12) aufgrund einer gréBeren Offenheit der Befragten, der Be-
ricksichtigung der Perspektiven der Befragten sowie eines besseren Verstandnisses fur die
Antworten in ihrem jeweiligen Kontext Uber die bloBen Antwortverteilungen und Mittelwerte
hinaus helfen kann, Ungereimtheiten zu klaren und offene Fragen zu beantworten.

Fir die zukinftigen Studierenden sowie Absolventen der DHfPG zeigt die vorliegende Arbeit
recht umfassend auf, welchen Einfluss individuelle Studienvoraussetzungen und studienbe-
zogene Determinanten fir den erfolgreichen Eintritt und Verbleib im Beschaftigungssystem
haben, welche Strategien zur Beschaftigungssuche erfolgreich sind und welche Beschafti-
gungsbedingungen in horizontaler (bzgl. studienfachaffiner Téatigkeit, Verwendung der im
Studium erworbenen Kompetenzen) sowie vertikaler (bzgl. Position, Einkommen) Hinsicht
realistisch zu erwarten sind. In diesem Zusammenhang wird auBerdem empfohlen, dass mit
zunehmenden Fallzahlen ein Vergleich zwischen den einzelnen Studienabschlissen (z. Z.
Fitnessékonomie, Fitnesstraining, Erndhrungsberatung, Gesundheitsmanagement, Praventi-
on und Gesundheitsmanagement) und den Abschlussarten (Diplom, Bachelor und Master)
erfolgen sollte. Speziell bei den Absolventen der dualen Bachelorstudiengange sollten dabei
auch die Anschlussféahigkeit sowie die Zugangschancen zu Masterstudiengdngen an ande-
ren Hochschulen Oberprift werden. AuBerdem sollte seitens der DHfPG in Erwagung gezo-
gen werden, neben den Absolventen eine Befragung der Studienabbrecher und der Geschei-
terten durchzuftihren, um auch deren retrospektive Bewertung des Studiums sowie deren
berufliche Entwicklung vergleichend nachvollziehen zu kénnen, wie dies auch in der Absol-
ventenstudie von Emrich und Pitsch (2003, S. 39) empfohlen wird. Im Kontext des andau-
ernden Prozesses der Professionalisierung der Gesundheitswirtschaft und des damit zu-
sammenhangenden Prozesses der Hoherqualifizierung und Akademisierung sowie des im-
mer starker wettbewerbs- und marktorientiert gepragten Hochschulwesens wird es gerade
fir die DHfPG als private Hochschule (Uberlebens-)notwendig sein, mittels regelmaBiger
Absolventenstudien zu verfolgen, wie sich die Beschéftigungssituation ihrer Absolventen
bzw. Absolventengruppen (differenziert nach Studiengangen, Studienabschlissen, Hoch-
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schulzugangsberechtigung u. a.) in vertikaler und horizontaler Hinsicht weiterentwickelt und
wie erfolgreich die Absolventen demzufolge auch zukinftig im Beschéftigungssystem sein
werden.

Durch die vorliegende Arbeit wird ferner deutlich, dass in den bisher verfligbaren Absolven-
tenstudien duale Studiengange sowie mdgliche Effekte der unterschiedlichen Befragungsme-
thoden (insbesondere postalisch vs. online) nur vereinzelt, begrenzt oder Gberhaupt nicht
berlcksichtigt wurden. Aufgrund der zunehmenden Anzahl und Bedeutung dualer Studien-
gange sowie der ausgepragten Tendenz zur Onlinebefragung sollten diese Aspekte generell
starker in der Absolventenforschung bericksichtigt werden.
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Anhang

Anl. 1:  Rahmenstudien- und Prifungsplan des Studiengangs Diplom-Fitnessékonomie der BSA —
Privaten BA
Fécher e | feaaes Priifungsleistungen

Batrioblicha praktische Ausbildung

Grundstudium 1.

LEK | HA | MP | KL | Zuordnung

Hauptstudium 3.

Elnfohrungstag Allgemain 1 Tag
Basismodul Fltnesa Fitnoss 4 Tage
Basismodul Varkaul und Service Wirtschaft 2 Tage
Basismodul Gruppantralnkng Fitnass. 4 Taga
Eméhring Fitrsaas 3 Tage X vDP
Grungpritung 1. i B mmmm o 2
Grun dstud ium 2.
Betriabliche praktische Ausbildung I
Betriebswinschaft | Wirtschatt 3 Tage X
Cardiofitness Finess 3 Tage | X
Markating | Wirtschatt 3 Tage | X
Gesundhait | Fitress 3 Tage ' X
Verkaut 1| Wirtschatt 3 Tage X
Sportrahabilitation | Fitnpas 3 Tage X
Winscnat | 3 Tage | x
Gesam! Grundstudium 38 Tage

Batriabliche praktische Ausbidung
Gasundhaelt I| Gesundhat 2 Taga
Sportrehabilitation | Gesundheit 2 Tage
BWL II: Batrisbswirtschaftiche
Untemehmensfinnung und -steuerung | Mirtschaft 2 Togo
Markating Il Marketingmanagement Wirischaft 2 Tage
Gesundhait
mmuﬂ’ﬁ“um Korzection Intardiszipingr 2 Tage
Gosundheil
Quialithis- und Servicemanagemeant Intardisziplindr 2 Tage
Gesurdhall
Parsonatwinschalt und Jdihrung | 'Merdisziplindr) 2 Tage
menmymmmnm Isrdlezipiings) -2 Tage
Diplom Arbei \Bezogen sl 3 Flchar KoL
Digilam-Pridung Gosundhoit Gasundhail 1Tag X
Gesamt Hauptstudium 18 Tage
Gesamtstudium 56 Tage
GP = Grundprofung PRAS = Priia
LEK = Lam skontrolle KOL = Kalloquium (mindseh)
m o Prkai DA = Diplom-Arbait
= Hlsusu DP = Diplom-Prifu
HEF- Hsl'sral -
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Anl. 2:
BSA — Privaten BA

Rahmenstudien- und Prifungsplan des Studiengangs Diplom-Gesundheitsmanagement der

Betriebliche praktische Ausbildung

Facher oo t';;?;?gﬁ Priifungsleistungen
LEK | HA mMpP KL Zuordnung
E Cl s
Betrisbliche praktische Ausbildung
Einflhrungstag Allgemain 1 Tag
Gesundheitssystermn und Pravention |Dienstisistung 4 Tage X GP
Psychologie und Padagogik Gasundheit 3 Tage X
Medizinische Grundlagen Gesundheit 3 Tage X X GP
Ernahrung Gesundheit 3 Tage X X X vVDP
Gesundheitsorientiertes Krafttraining Gesundheit 3 Tage x X vDP
Gesundheitsorientiertes Ausdauertraining xX X

B"‘wmnmﬂ‘m Gesundheit 3 Tage x x VvDP
Betriebswirtschaftsiehre Dienstieistung 3 Tage X X VDP
Marketing Dienstieistung 3 Tage X X X VDP

EDV Dienstleistung 2 Tage X vDP

Varkauf und Service Dienstlaistung 3 Tage X X vDP
Qualitatsmanagement Dienstieistung| 3 Tage X xX vDP
Kommunikation und Prasemation Dienstleistung 3 Tage x X vDP
Entspannung 3 Tage X X VDP

Betriebliche praktische Ausbildung

Konzepte/Strategien
auf Bewegungsebene

Padagogis: Ebene
= S

FE

Honzepte/St n
Ern@hrung und mentale Ebene 4 Tage
Interdisziplinar |
iebswirtschaftliche Ebene *Tagn
Interdisziplinar 11

DP

DP

Gesamt Hauptstudium

Gesamtstudium

GP = Grundpriifun
= Larne trolle

HA = Hausarbe!

MP = Mandliche Prifung

KL = Klausur

REF = Referat

PRAS = Pra

Prasentation
KOL = Kolloquium (miandiich)
DA = Diplom-Arbeit
VDP = Viordiplom-Priafung

DP =
Mod

o -Prifu
Moderation

ng
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Anl. 3:  Rahmenstudien- und Priifungsplan des Studiengangs Fitnessékonomie (Bachelor of Arts)
der DHfPG

Studienmodule Credit Prasenz- | Prifungsleistungen
Points tage

1. Studienjahr

Wissenschaftliches Arbeiten 6 2 X
Vertrieb und Service | 9 3 X X
Medizinische Grundlagen 9 3 X X
Trainingslehre | — Allgemeine 9 4 X X
Trainingslehre und Krafttraining
Gruppentraining | 9 4 X X
Betriebswirtschaftslehre | 9 4 X X
Vertrieb und Service 9 3 X X
Gesamt 1. Studienjahr 60 23
Ernahrung | 9 4 X X
Tt 1 9 s | x| x
Betriebswirtschaftslehre Il 9 3 X X
Marketing | 12 3 X X X
Kommunikation und Préasentation 9 3 X X
Betriebswirtschaftslehre IlI 12 4 X X REF
Gesamt 2. Studienjahr 60 20

3. Studienjahr

Trainingslehre Ill — Beweglichkeits-

und Koordinationstraining 9 3 X X
Marketing Il 12 4 X X REF
Trainingslehre IV —
Rehabilitatives Training 9 3 X X
Betriebswirtschaftslehre |V 9 3 X X
Interdisziplinar 9 2x4 X X PRA
Bachelor-Thesis 12 1
Gesamt 3. Studienjahr 60 21
Gesamtstudium 180 65
KL = Klausur MP = Mundliche Prifung
KA = Kontrollaufgabe REF = Referat
HA = Hausarbeit PRA = Prasentation
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Anl. 4: Rahmenstudien- und Prifungsplan des Studiengangs Gesundheitsmanagement (Bachelor
of Arts) der DHfPG

Studienmodule Credit Prasenz- | Prifungsleistungen
Points tage

1. Studienjahr

Wissenschaftliches Arbeiten 6 2 X
Gesundheitssystem und Pravention 9 3 X X
Vertrieb und Service | 9 3 X X
Gesundheitspsychologie 9 3 X X
Medizinische Grundlagen 9 3 X X
Trainingslehre | — Allgemeine 9 4 X X
Trainingslehre und Krafttraining
Grundlagen der Betriebswirtschaftslehre 9 4 X X
Gesamt 1. Studienjahr 60 22
2. Studienjahr
Marketing | 12 3 X X X
Ty g NEE
Ernahrung | 9 4 X X
Kommunikation und Prasentation 9 3 X X
Entspannung 12 3 X X X

Trainingslehre 11l — Beweglichkeits-
und Koordinationstraining

Gesamt 2. Studienjahr 60 19

Trainingslehre VI —

Rehabilitatives Training 9 3 X X
Qualitdtsmanagement 9 3 X X
Konzepte/Strategien der 12 4 X X REF

Gesundheitsforderung |

Konzepte/Strategien der

Gesundheitsférderung Il 9 4 X X
Interdisziplinar 9 2x4 X X PRA
Bachelor-Thesis 12 1
Gesamt 3. Studienjahr 60 22
Gesamtstudium 180 64
KL = Klausur MP = Miindliche Priifung
KA = Kontrollaufgabe REF = Referat
HA = Hausarbeit PRA = Prasentation
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Anl. 5:
Arts) der DHfPG

Rahmenstudien- und Prifungsplan des Studiengangs Ern&dhrungsberatung (Bachelor of

Studienmodule

Credit
Points

Prasenz-
tage

1. Studienjahr

Prifungsleistungen

Wissenschaftliches Arbeiten 6 2 X
Emahrung | 9 4 X X
Vertrieb und Service | 9 3 X X
Gesundheitspsychologie 9 3 X X
Grundlagen der Betriebswirtschaftslehre 9 4 X X
Medizinische Grundlagen 9 3 X X
Biochemie | 9 4 X X

Gesamt 1. Studienjahr 60 23

2. Studienjahr

Kommunikation und Prasentation 9 3 X X
Ernahrung Il 12 4 X X X
Trainingslehre | — Allgemeine 9 4 X X
Trainingslehre und Krafttraining
Ernéhrungspsychologie 9 3 X X
Marketing | 12 3 X X X
Biochemie Il 9 3 X X
Gesamt 2. Studienjahr 60 20

Ernahrung 11l 9 4 X X
Trainingslehre Il —
Ausdauertraining 9 3 A X
Erndhrung IV 12 4 X X REF
Konzepte/Strategien der
Ernahrungsberatung 9 4 X X
Interdisziplinar 9 4 X X PRA
Bachelor-Thesis 12 1
Gesamt 3. Studienjahr 60 19
Gesamtstudium 180 63

KL = Klausur
KA = Kontrollaufgabe
HA = Hausarbeit

REF = Referat

MP = Miindliche Priifung

PRA = Prasentation
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Anl. 6: Auszug aus dem Zulassungsbescheid des Ministeriums flr Wirtschaft und Wissenschaft
vom 31. Méarz 2008

Saarland

Ministerium fur Wirtschaft
und Wissenschaft

Dorothee Untersteller

Telefon (0681)501-7327

Deutsche Hochschule Telefax (0681)501-7291
fur Pravention und d.untersteller@wirtschaft.saarland.de

Gesundheitsmanagement GmbH
Herrn Geschéftsfilhrer Johannes Marx
Hermann Neuberger Sportschule D 2 Private Hochschulen/2008
66123 Saarbriicken

Bitte bei allen Schreiben angeben:

31. Mérz 2008

Staatliche Anerkennung der Deutschen Hochschule fiir Priavention und
Gesundheitsmanagement als Fachhochschule gemaR §§ 80 ff. Saarlandischem
Universitiatsgesetz (UG)

-- Anlage: Rechtsbehelfsbelehrung --

Aufgrund §§ 80 ff. des Saarléndischen Universitétsgesetzes (UG) in der Fassung
vom 23. Juni 2004 (Amtsblatt Seite 1782), zuletzt geandert durch Gesetz vom
12.07.2006 (Amtsblatt Seite 1226) erlasst das Ministerium fur Wirtschaft und Wis-
senschaft des Saarlandes auf Antrag der Deutschen Hochschule fur Pravention und
Gesundheitsmanagement, vormals BSA Private Berufsakademie GmbH, folgenden

[ Franz-Josef-R6der-Str. 17 [66119 Saarbriicken I - = =
| www.saarland.de @}5
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1.1

1.2

1.3

1.4

Anerkennungsbescheid

Die Deutsche Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmanagement
(DHPG) wird mit Wirkung vom 01. April 2008, zunachst befristet bis zum
31.12.2012, als Fachhochschule staatlich anerkannt.

Die Bezeichnung der Hochschule lautet:

,Deutsche Hochschule fiir Pravention und
Gesundheitsmanagement GmbH*

Sitz der Gesellschaft ist Saarbriicken. Alleingesellschafter ist der Geschafts-
fuhrer Johannes Marx. Alleiniger Gesellschaftszweck ist der Betrieb einer pri-
vaten Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement.

Die Anerkennung erstreckt sich auf folgende Studiengéange:

Fitness6konomie (Bachelor of Arts)
Fitnesstraining (Bachelor of Arts)
Erndhrungsberatung (Bachelor of Arts)
Gesundheitsmanagement (Bachelor of Arts)
Gesundheitsmanagement (Master of Arts).

Die Hochschule ist berechtigt, in den vorgenannten Studiengéngen nach ord-
nungsgemafem Studium und Ablegung der in der Studien- und Priifungsord-
nung vorgesehenen Priifungen folgende Hochschulgrade zu verleihen:

e Bachelor of Arts
e Master of Arts

Die Hochschule ist berechtigt, hauptberuflich Lehrenden, die die Einstellungs-
voraussetzungen fiur Professorinnen und Professoren an Fachhochschulen er-
fullen, fur die Zeit ihrer Beschaftigung die Bezeichnung ,Professorin-
nen‘/,Professor” zu verleihen. Das Gleiche gilt fir die Erlaubnis, nach dem
Ausscheiden aus dem Lehrkorper die Bezeichnung Professorin/Professor wei-
terzuftihren.
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Anl. 7:

Anschreiben und Erlauterung flir den Pretest

Sehr geehrte Damen und Herren,

die Deutsche Hochschule fur Pravention und Gesundheitsmanagement plant in Kooperation
mit dem Lehrstuhl von Prof. Dr. E. Emrich eine Studie, die sich mit Berufsverlaufen
ehemaliger Studierender der BSA-Private Berufsakademie bzw. der Deutschen Hochschule
fur Pravention und Gesundheitsmanagement befasst. Die Ergebnisse sollen u. a. dazu
beitragen, die Studiengange fur kunftige Studentengenerationen zu optimieren sowie
hochschulgesetzliche Vorgaben zu erfillen. Diese Erstbefragung soll im Herbst 2009 als
Vollerhebung (Grundgesamtheit = 1066) erfolgen.

Da die Befragung im Kontext einer wissenschaftlichen Arbeit durchgefahrt wird, muss der
Fragebogen einem Pretest unterzogen werden. Hierzu bendtigen wir lhre Mitarbeit. Ich
wirde Sie daher bitten, den Fragebogen maglichst bis tag. 27. August 200
auszufullen und an mich zurtick zu geben. Hierbei sind bitte folgende Hinweise zu beachten:

= Der Fragebogen ist stark an die Befragungsinstrumente des Netzwerkes
Absolventenstudien (Uni Kassel), des Centrums fur Hochschulentwicklung (CHE)
sowie des Lehrstuhls von Prof. Emrich angelehnt.

* Ferner sind in den Fragebogen bereits die Ergebnisse einer Fragebogenkonferenz im
Expertenkreis (Lehrstuhl Prof. Emrich) eingeflossen.

» Der aktuell vorliegende Fragebogen wurde mit der speziellen Software  Teleform
Verity” erstellt um spater eine digitale Einlesung (Scannverfahren) sowie Auswertung
der Daten zu ermoglichen. Dieser Sachverhalt fuhrt zu dem speziellen Layout des
Fragebogens.

= Aufgabe 1: Den Fragebogen bitte einmal gemaR den Hinweisen zum Ausfillen (vgl.
S. 2 des Fragebogens) komplett ausfillen (dies nimmt ca. 30 Minuten in Anspruch).
Bitte notierten Sie die hierfir benotigte Zeit (z. B. unter ,Anmerkungen bezuglich des
Fragebogens®, S. 23).

= Aufgabe 2: Auf einem gesonderten Blatt bitte mogliche Schreibfehler. unklar
formulierte Fragen oder Antwortmdglichkeiten usw. vermerken (bitte nicht im
Fragebogen selbst, da sonst der nachfolgende Punkt nicht durchgefuhrt werden
kann).

« Die von lhnen ausgefullten Fragebogen sollen eingescannt werden, um die
Scannfahigkeit sowie die digitale Auswertungsmaglichkeit tber Teleform Verity zu
Uberprufen.

Sollten Sie noch Fragen haben stehe ich Ihnen gern zur Verfigung
Ich bedanke mich bereits im Voraus fur lhre Mitarbeit.

Freundliche Grike

Andreas Strack
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Anl. 8:  Vorabankindigung (fiir die Teilnehmer der postalischen Befragung und die Teilnehmer der
Onlinebefragung per E-Mail)

Sehr geehrte Damen und Herren,

die Deutsche Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmanagement plant in Kooperation
mit dem Lehrstuhl von Prof. Dr. E. Emrich der Universitdt des Saarlandes eine Studie, die
sich mit Berufsverldufen ehemaliger Studierender der BSA-Private Berufsakademie bzw. der
Deutschen Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmanagement befasst. Die
Ergebnisse sollen u. a. dazu beitragen, die Studiengdnge fir kinftige
Studentengenerationen zu optimieren.

Diese Erstbefragung der Absolventinnen und Absolventen der BSA-Private Berufsakademie
bzw. der Deutschen Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement soll im Herbst
2009 erfolgen. Mit der heutigen E-Mail méchten wir Sie als Absolventin/Absolvent friihzeitig
Uber die geplante Studie informieren und bitten, daran teilzunehmen.

Sollten sich seit dem Abschluss lhres Studiums lhre Adress-/Kontaktdaten, insbesondere
Ihre Anschrift und E-Mailadresse, geéndert haben, so bitten wir Sie uns diese Anderungen
per Mail an absolventenbefragung@dhfpg.de méglichst innerhalb der nachsten 14 Tage
mitzuteilen. Auch wenn Sie sich unsicher sind, mit welchen Adressdaten Sie bei unserer
Hochschule registriert sind, kénnen Sie uns zur Sicherheit gern lhre Adress-/Kontakidaten
per Mail zusenden.

Wir bedanken uns bereits im Voraus fir lhre Mitarbeit.

Mit freundlichen Grifien

Andreas Strack
(Padagogischer Leiter)
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Anl. 9:

Anschreiben der postalischen Befragung

DHEPG © Hermann Neuberger Sportschule - 66123 Saarbricken

«PostAnrede»
«\VVorname» «Name»
«Strasse»
«Plz» «Ort»
Saarbrticken, 05. Oktober 2009

Absolventenstudie

Guten Tag «Anrede» «Name»,

die Deutsche Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement fuhrt in Zusammenarbeit
mit dem Lehrstuhl von Prof. Dr. E. Emrich (Universitat des Saarlandes) eine wissenschaftliche
Untersuchung durch, die sich mit Berufsverlaufen ehemaliger Studierender der BSA-Private Be-
rufsakademie bzw. der Deutschen Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement be-
fasst. Die Ergebnisse sollen u. a. dazu beitragen. die Studiengange fir kiinftige Studentengenera-
tionen zu optimieren.

Wir bitten Sie herzlich darum, den beigefligten Fragebogen bis zum

01.11.2009

zu beantworten und im beiliegenden und frankierten Riickumschlag an uns zuriickzusenden.

Die Beantwortung wird etwa dreitig Minuten dauern. Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig.
Ihre Angaben werden selbstverstandlich vollstandig anonymisiert und ausschlieflich zu wissen-
schaftlichen Zwecken verwendet. Bitte beachten Sie zu diesem Punkt auch die beigefligte Erkla-
rung zum Datenschutz.

Um lhre hoffentlich guten Erinnerungen an lhr Studium aufzufrischen und als kleine Aufmerksam-
keit fur lhren Aufwand durch die Teilnahme an der Befragung, Uberreichen wir lhnen in der Anlage
zu diesem Schreiben zwei Fachartikel, welche von der Deutschen Hochschule fiir Pravention und
Gesundheitsmanagement entwickelt wurden.

Sollten Sie noch Fragen haben, kénnen Sie sich gern an Herrn Andreas Strack, den zustidndigen
Projektleiter, wenden (zu erreichen unter Tel. 0681 / 6855-0 oder per Mail an a-strack@dhfpg.de).

Wir bedanken uns bereits im Voraus fur lhre Mitarbeit und Ihre Unterstiitzung.

Freundliche GriiRe

N _

Prof. Dr. Dietmar Luppa Andreas Strack
Rektor Péadagogischer Leiter / Projektleiter

Anlagen
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Anl. 10: Anschreiben der Onlinebefragung (die markierten Stellen waren verlinkt)

An: 533 Teilnehmer der Onlinebefragung; Adressen Uber Exceldatei
Betreff: Absolventenstudie

Sehr geehrte Damen und Herren,

die Deutsche Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmanagement fiihrt in Zusammenar-
beit mit dem Lehrstuhl von Prof. Dr. E. Emrich (Universitat des Saarlandes) eine wissenschaftli-
che Untersuchung durch, die sich mit Berufsverldufen ehemaliger Studierender der BSA-Private
Berufsakademie bzw. der Deutschen Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmanagement
befasst. Die Ergebnisse der Onlinebefragung sollen u. a. dazu beitragen, die Studiengénge fiir
kiunftige Studentengenerationen zu optimieren.

Wir bitten Sie herzlich darum, bis zum 02.11.2009 an der Onlinebefragung teilzunehmen.

Die Beantwortung wird etwa dreiig Minuten dauern. Zur Onlinebefragung und zu weiteren In-
formationen und Hinweisen zur Durchfiihrung der Onlinebefragung gelangen Sie durch das

Anklicken des nachfolgenden Links: iidRTpgidelxyz

Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig. Ihre Angaben werden selbstverstandlich vollstan-
dig anonymisiert und ausschlieRlich zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet. Bitte beachten

Sie zu diesem Punkt auch die Efklarung 2um Datenschuitz.

Um lhre hoffentlich guten Erinnerungen an lhr Studium aufzufrischen und als kleine Aufmerk-
samkeit fir Ihren Aufwand durch die Teilnahme an der Befragung, Uberreichen wir lhnen die

Fachartikel und ,Was Sie unbedingt
BerKrarttraining Wissen sollten, elche von der Deutschen Hochschule far Pravention und

Gesundheitsmanagement entwickelt wurden.

Sollten Sie noch Fragen haben, kénnen Sie sich gern an den zustidndigen Projektleiter, Herrn
Andreas Strack, wenden (zu erreichen unter Tel. 0681 / 6855-0 oder per Mail an a-
strack@dhfpg.de).

Wir bedanken uns bereits im Voraus fur lhre Mitarbeit und lhre Unterstiitzung.

Freundliche Grike

g _

Prof. Dr. Dietmar Luppa Andreas Strack
Rektor Padagogischer Leiter / Projektleiter
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Anl. 11:

Erklarung zum Datenschutz (fir postalische Befragung und Onlinebefragung gleich)

Deutsche Hochschule

fiir Privention und Gesundheitsmanagement

E University of Applied Sciences

Erklarung zum Datenschutz

Die Deutsche Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement arbeitet nach den
Vorschriften des Bundesdatenschutzgesetzes (BDSG) und allen anderen datenschutzrechtli-

chen Bestimmungen.

Die Ergebnisse von Befragungen werden ausschlielllich in anonymisierter Form verarbeitet
und dargestellt. Das bedeutet: Niemand kann aus den Ergebnissen erkennen, von welcher

Person die Angaben gemacht worden sind.
Es gibt keine Weitergabe von Daten, die Ihre Person erkennen lassen!

Dies gilt auch fir Wiederholungs- oder Folgebefragungen, bei denen es wichtig ist, die statis-
tische Auswertung so vorzunehmen, dass die Angaben aus mehreren Befragungen durch

eine personliche Code-Nummer miteinander verknupft werden kénnen.

Andreas Strack

(Padagogischer Leiter)

Bei Rickfragen zum Datenschutz wenden Sie sich bitte an den Datenschutzbeauftragten:
Deutsche Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement

Michael Kany

Hermann Neuberger Sportschule

66123 Saarbriicken

Tel.: 0681/6855-0

Fax: 0681 /6855 - 100
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Anl. 12: Fragebogen der postalischen Befragung

| 7327584578

Deutsche Hochschule

fur Pravention und Gesundheitsmanagement

University of Applied Sciences

Absolventenbefragung
Erstbefragung der Absolventinnen und Absolventen
der BSA-Privaten Berufsakademie sowie
der Deutschen Hochschule fur
Pravention und Gesundheitsmanagement

Hinweise zum Ausfullen des Fragebogens finden Sie auf der folgenden Seite.
Bitte antworten Sie mdéglichst innerhalb der ndchsten zwei Wochen und senden Sie uns den
ausgefillten Fragebogen mittels des beiligenden Rickumschlages zu.

Kontakt:

Deutsche Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement
Hermann Neuberger Sportschule

66123 Saarbriicken

Tel..0681/6855-0

E-Mail: absolventenbefragung@dhfpg.de

Ansprechpartner:
Andreas Strack (Padagogischer Leiter)

|_ Seite 1
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l 3431584570 I

Hirweise zum Ausfullen des Fragebogens

Da die Fragen mit einem elekironischen Erfassungssystem ausgewertet werden, mochien wir Sie
bitseni, baim Ausfullen folgends wnchtige Hinweise u beachien

Bei Fragen mit vorgegebenen Antworien st das jeweils zutreffende Feld deutlich anzukreuzen
(ir Falle siner Komektur umiresen 5% das falsch geseizte Kreuz)

Berspead mit einer Artwortmibgliohhet X O naen
Be-spre! Mt menreren Antwortmégl chkesen Beispeel einer Komektr
[] Artweort 1 0

[ Amtwort 2 @

[ Antwort 3 o

O Antwort 4

Bei Fragen ohne Antwortorgabe (Freilestfelder) werden Worls oder Zahlen in die enstaprechenden
Felder singeiragen. Bitte achien Se dabed auf eine deutliche Druckschrift
{am besten Biockbuchstaben und mit einem Kupeischredber mit blaver oder schwarzer Schrift].

Beispiele:  Facwwhmg:  |BE IRTIEBSWIRTSCHAFMT
Durchechummnone: | D 3

Manche Angaben won Zahlen (2 B. Jahreszahien, Anzahl) enfhahen #ine Vorgabe von Stellen
Tragen Sie hier bifte jo sine Ziffer in ein Kastchen ein

Beispiele: Gedwrtjiahr: | 7| 9|8| 2 ancshi Semezser [ O] 3
Bitte beanworien Sie die Fragen in der vorgegebenen Redhenfoige.
Gelegentich werden Sie im Fragebogen aufgefordent, filr Sie nicht zutreSende Fragen zu

W “Bifle wester md Frage "

Zurm stafiséschen Abgheich mit anonymen Befragungen an denen Sie wahrend [hres Studiums
tmnmmw.mmmmw.msﬁmmd-m

Felder lhren enfsprechenden Code en.

Erstes Fald = Erster Buchatabe des Vornamens des \Vaters
Twedes Feld = Pwesder Buchsiabe des Vomamens der Muser
Dirittes Feld = Dimitter Buchsiabe des eigenen Geburtsones

Viertes und funftes Feld = Eigensr Geburtsmonat (bitte swaistellhg; Bep. Mal = 08}

L Sene J
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1.

Welchen Abschluss haben Sie an der BSA-Privaten Berufsakademie barw. der
Deutschen Hochschule fur Pravention und Gesundheitsmanagement erworben?
{Sollten S mehr als #inen Abschiuss an einer der o.g. Hoohsohulen enworben haben,
bezehen Se dete Frage auf hr Erstetudium)

) Do Fesme veabomois

) Dl vl ee e

) Pachelor 26 Arm. Seudberpang Frme sssbonomss

() Rachelor of drix, Saterpany Crerunadie smmarsype et
) Backelor of Aris, Sauberpany Ernthrumgshoratung

Wann haben Sie mit bhrem Studium begonnen?
(WS fir Wintersemester, 25 fir Sommersemester, Jahresangabe bite vierstelig £ B 2003)

N ager Jialir:

Wann haben Sie Ihr Studium abgeschlossen?
(W3 fur Wintersemesier, 35 fir Sommersemester, Jahresangabe bitte vierstelig. z B. 2003)

Remersger: 000 AaRr

Welche Abschluss- bew. Durchschnittsnote haben Sie emreicht?

Wie wisle Semester haben Sie insgesamt in diesem Studiengang studiert?
{Angaben ohne Uraubssemester und immer oweisielig, z. B, bei § Semestern = 06)

dmpand dey Fachsemenar mope o

firr wornper ol sieben Semectern ® Fiter wreiter st Frope T

Selte 3 J
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I J2IEERAETE I

6 Falls Sie lhr Studium nicht innerhalb der Regelstudie nzedt (6 Semester)
abgeschlossen haben: Aus welchen Grinden hat sich thr Studium verzdgeri?

A AT
| K, ww K ww Baler i
2 Ewil el
Iegie SEmealier  Semestis Sewaias
WFegen micks bestandener Prifiengen i ;r_ ) 3 )
Frgen eomer Dimstelling der Stedhen- ored Prdfimgeondomg ':l _|_ '::.l D "3
Wegen Nochfrulovsurg zu emer melfreren Prigiegen ) J_ ) ) &
Wepen sulrlechier Koardinmior der Stedicnaregebote 1 | ) il ()
Wegen Frwertesargheit i —l- ) i )
Wegen personitcher (rrinde (Kirder. Piepe Angehoriper atc. 8 :I_|_ L ) )
Wegen nacivassendem Staflommisresse l:l —I— l:l ':I G
Frpen der Berrmetiachen Awrbiidmyg o J_ Q Q Q
Wepen dey Zesioufeamoles fiir das S (mldl berriehl, dwshildiong) ':' | ':' Cl {J
Soreeteme Crrirade, ntmicli —l_
Q | Q
|
o | o O
O | @] o O

T. Wie beurteiten Sie den Arbeftsaufwand in hrem Studicm insgesami?

Sty S
Eovnli A S (i il =
D crAFTH [ SerwdLng e

-1 - ] f 2
O i o 0 o

|_ Selte & J
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|_ 4650584575 1

8. Haben Sie wor dem oben genannten Abschiuss sinen weitersn Studienabschiuss
erreicht?
) Neim W Brie weiter it Froge 70

C)da

3. Welchen weiteren Sudienabschiuss haben Sie ¥or dem oben genannten
Abschiuss ermeichi?

divrchismsars = B Diplom, Backeior, Lkower, Saamsesmmens

Fachrachiwg:

Jahr des Abchlerses:

N der Hochechule.

Laanad der I o fooile ¢ Baefe vk ader by dserlaed Szoor s
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10.  Wie bewerten Sie die folgenden Studienbedi und -angebote in Ihrem Studium
BSA-Privaten Berufsakademie brow. mmch

an der en Hochschule fiar
Privention und Gesundheitsmanagement?
N Sy Tinida St

OpmommiePrzepm 000 0 O | O O O O O
it e, 910 00 0.0
Syztem snd Orpamitation von Prifunem O O O O O ©
miiemsaioat 010 0000
Ny 01090 00
biviwiesudosemey 010000 0
Eraleeir 7701700000
. - U ..
Dvrecaerm 0] 00000
Zugang | Zugryl§ ayf aine Bibiiothek | 00 0 L 0
By e et 0166000
Cnigrrmirzung bl der Selivizuche (v B 0ber Jobbarsgl O O O 0O D0 0
sk bsiguiintenss ~ 9 | 0 970 O G
Tramme mindircher Pracentazonan O | O 0O . O
Fofemwsocheicm o000 O | O O O O O
Pemam " 0100000
D e e B O BBV Y
Akrualiogt der vermitteisen Loarmbaite ® O 0 00O O
AfomiSndwdeuise 0000 0o | 0 O O O O
B olo 0B 0D
Fachiiche Fernglingrmagiichmiam o | o O 0O O ©
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11, In welchem Ausmall waren die folgenden praxisbezogenen Elements in lhrem Studium

enthaken?
| [ sk Bas i
[T woarim Tein hdam
ioh ol | At il il
S T T P N S T PR SR ...t O T T, () PRy M
Hockechullehrer innen mit Pracibeuy O —l_ O Q0O 0O O O
Uhizetung dev Studiemmndile ;i gar Decrieichem S e e
kg e o 0G0 D e
Praxizezopens Abrchiszsarbes o| o c O o0

12. Haben Sie die folgenden pentralen Angebote der BSA-Privaten Berufsakademie bow.
der Deutschen Hochschule fur Praventon und Gesundheifsmanagement genutzt und
wenn ja, wie bewerten Sis diese?

R, . . S P . NS
Wir mir T Tkl whr

o acrohr Tuids gut

Ay e n-:m-u‘+ =F -1 o ¥ ]

N i, — —— — o i e S o, Bt
P 00 0] 0000 O
e 0.0 O OO QGO
Jobbdrme {m Bomepape der Hochsolnie) I ;j| OO O 0 O
Ferneertaeans o0 ol o o000
Manariicher New:slotner O O I:._I_ O 0O 0 0 0

13.  Wie zufrieden sind Sie aus heutiger Sicht mit lhrem Studium insgesamt?
Sase Teths Sk

A O froan nyfiiaien
-l = i ! J

O L O L L

L et 7 =)
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14. Haben Sie vor lhrem Studium emen beruflichen Abschluss erworben?
O Nem  w Birw wormer muy Frage 14
O e ] T

Inwiefern stand thr berufiicher Abschluss in sinem fachlichen Zusammenhang mit

15.
lhrem Studiem?
| i i by
o R Teies o m
A | Ll (11 Ll
TR E™ =1 i ! 3

o |l o oooo

[
16. Haben Sie vor oder wihrend des Studiums, abgesehen von einer Berufsausbildung
und der betrieblichen Ausbildung in Zusammernhang mif lhrem dualen Studium,

berufliche Erfahrungen gesammelt?
) Meim
D e Mty

17. Haben 5ie pach Ihrem Abschiuss an der BSA-Privaten Berufsakademie bow. der
Deutschen Hochschule fur Pravention und Gesundheftsmanagement einen weitersn
Studienabschluss erreicht brw. streben Sie einen weiteren Studisnabschluss an?

) Neem W e wener mif Frage |#
3 s, ok habe bereity pimen Vatberen Sclenobachdens errocid
) A, il vk deveeir amen varieren e beoklsn an
Welchen weiteren Studienabschiuss haben 5ie erreichit bzw. streben Sie derzeit an?
Abschiarsary (= A Dpiom, Backedor, Liser, Staamseromen:

18.

Fachrifrwmgy

ek ulled Iﬂﬁrﬂﬂ'm el

Name g fockachule

Langd der o hche e @ Ramefe vl ooder S Quviomd Sen )
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Himwels: Die folgenden Fragen beziehen sich 3uf die Phase nach der Besndigung hres

Studiums brw. suf den Dbergang von Threm Studium in den Bensf

18,

Bitte nennen Sie Ihre Tatigheiten [d. h. nicht paringend Beschifligungsverhiltnisse)
unmittelbar nach dem Studienabschluss sowie Thre derzeitige Tatigkeit, Was trifft auf
Ihren Berufs- und Lebensweg zu?

{Mehrfachnennung maglich) Erse Tt plarir
mack Sualene  [esacings

S S
Erwerbstibzkest
Bescheatip! (anpesreliz, verboameer 0, &) Cl (|
Seibrrmandie | freibenglich ereerbsrane O O
Geismbeinerwerbsarbanen Jobbey o o
Aus-und Weiterbddong =~
. 0 _ o
Prakribum O O
Bengtaushiidung O O
For-wnd Wenwrbildne  ~..O O
Umzchmiung ] O
Studimm / Promation
Weiterez Snudtem (7. B. Zwelr- ader Agfhous naifum) ] O
Promooon O O
Soustiges
Elvernzen O O
Er————— e
Nicht erarbunarie, oder ging Beschatieune suchend | o o
Wehr-oder Ziidinr .o O
Somsmges mamich

O O

C (W

Stz 3 J
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20. Mhﬂnh-.a@maqﬂnﬂﬁhuﬂuu Pwres Studiums in (hrem

Ausbildungsbetrish weitsr?

Cha W it wensr mit Frage 2

ONem  ® O iafompenen Waneh () duf Entschesdong des Neowbes () Beidles
Wenn nein, nennen Sie bitie die Gronde [Mehrfachnennung maglich):

[ Kluemster . Kumaken - Lbopiteder emprpwrchen iche saeimen §ore Dempen

O Probieme anr §iorpeseeren

[0 Vremdrecenhet mit des fberlien der Tamgphern
O Wernay ampemcsenes Arhe ioukieng

[ 7u feshe Arpertshoinmuny

] Ex waar divess i Sl o hammdler

[ Ex b ks Eberaimmmmungy besiplok der Verpinmy @reholi, Honorar)

D.J-Zl']ﬂ! by Favigurg by dar Tatrgptangedd  dios Arbassberench
[ Ko e rucher b rmevden
[ Sowstipe (Grimce, s

2. Haben Sie zum brw. nach Abschiuss lhres Studiums eme Beschifigung gesucht

{z. B. durch Bewerbung)?
Oda W Birte werser mit Frage 13

) Maim

22.  Warum haben Sie zum brw. nach Abschluss lhres Studiums keine Beschaftigung

gesucht? inur Einfachnennung maglich)
() ek bam wesneran I sacsmem frisheren dushlhimgrbemrich bes hafnp
(0 fck habe eme anderwesnge Boschafingung pefundon, olne m suchen
0 doh ke won s ihiramape Freiberifaoke Tavipboir o fponomimon
() ok daade vernier mmaiers
) Somssige Grimde, nomich:

W Rurte wesier et Frage 19
& Furte womter sur Frage 29

o [itte weamer puit Frage 19

L AT hl'ﬂ'l"-'l'.Fl'ﬂ'F Fs

L Seite 10

267




[T ssaaseess ]

23.  Wenn Sie zum bzw. nach Abschiuss Ihres Studiums anderwesibig eine
gesucht haben: In welcher Branche bzw. in welchem Bereich und mit welchen
Erwartungen?

Bronche  Berewhke

Fwnﬂrng'mhm Paositjony, Tamaphere, Arle iboeisen ¢ )

24.  Wann haben Sie begonnen, eine Beschaftigung zu suchen?
3 Vor Srwche resbarhivs
() Uinpeithr rur Zert des Sudienahechiusoes
) Naack Sracdiemabachifns

23. Durch welche Mitiel und Wege haben Sie versuchi, #ine Beschiffigong zum bow. nach
dem Studienabschiuss zu finden und welchen Einfluss hatten diese Mittel und Wege
bzgl der Einstellung zu fhrer ersten Beschiftigung nach Studenabschluss?

| St Swhr
M bevhr | preimper Teils LT
w | 8 itk kil Earthgia
g e SVl e e R R it S e AR ot i
Dure Bvwar ey anl s pescirebene Sieile [}T O O 0O O D
e e = ey e L _,:.-I- _G_D_ E _D_ E-

A L R S i A M R B A
e mme =~ 51565 6 0

Mh@a@tﬁhrﬁﬁgﬁaﬁiﬁﬁ_ o _.J_ 0O 0 0O O O

ElPokdesy 00 00000000 = S B Dl Pt
Durch das Areitsamt / die Agenour fir Arbeit (}| 0O O 0 O O
Dureh private Fermitiiune s areturon ;j_r O O 0D D0
Mt der Hochschse ——E:L*'E_"EE—D“'T:T
Durch meing dBcchjussarbgir i A P T T R
Dpiomrbet BochwiorDeziy 9| O O O O O
At iR pavsomiichar Lontaioe | Besighungen D| o0 0O 0O O O
(Elwrn Vorwondw Freendg) __ ___ ____ ~ = - = - -
Sonsiee, namiich: _l-
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2% Bei wie wielen Arbeitgebern haben Sie sich beworben?
Arzai Arbertyeber

2T.  Wie viele Vorstellungsgespriche hatten Sie?
Arnzahi Vorselsmgegesprache:

28, Wie viele Monate hat lhre Suche nach giner ersten Beschaftigung [die Sie nicht als
reingn Gelegenheitsjob betrachien) insgesami gedauert?
Mpmmiy der Bescinhpumpamarie

29. Wann haben 5ie lhre erste Beschafiigung nach Studienabschiuss aufgenommen?
Ao (2. B, fir Jwr = il Sl

l:l.'ln'n.nhm iy sewr Sruclwsobechlvcs brme Beschafiegungy W Ao wenr mit Frage 47

3.  Wie wichtig waren aus Ihrer Sicht die folgenden Aspekts fiir lhren ersten Arbeitgeber
bei der Entscheidung Sie zu beschaftigen?

l-:;* 1 s Fieils L

Sy Lm 1 'E:T'E i Hr '] e
ighatien oo TSR S5 o o L S s BN 8
Abschixrsarbeit iDiplomorier, Bachelor-Thesr) O l O 0 0 0 0O
Abschiintein fhlenicchr ddechlsy ™ =Z 2 O 1 O O O O O
Absckhosnoe EI"E{_CT o 0 0
Prakrische * bersfliche Erfarrungen O al O 0O O O ©
R der Bochzchuie O | O 0O O © ©
Empgfehiungen  Refererceon von Drizen ol o o o o o
Personiichisit ol 0 0 0O 0 O
T T e A He- ot

Q 0O Q

o)
o)
o
o
0O 0 O
L

| Sette 12
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#H. Welche berufliche 5tellung hatten Sie bei Ihrer ersten Beschafigung nach
Studienabsschluss?

Angeuelleee’s
) Lvivende v Ampinielioe ¥

) Dualifserie v dnpessellie v iz B Sackbearbeitor i)
[ dunfihrenis v Anpesiefie v iz B Terkinglerwn, Solwe Sad)

([} Selbsiratnetipe  in fresen Bersfen
) Selbsrratnaipe v [ ltermehomer
(0 Selbrorasmetige v mur Werk- Nonorarverirag

32,  Waren Sie in Ihrer ersten Beschiftigung nach Studienabschiuss unbefristet oder

) b
(O hefrrmwer wnd i s

() Trofht machr ru i selbarummdspe Acschaqtmpung

3. Wie viele Stunden pro Woche haben S in Iheer ersten Beschiftigung nach
Studienabschluss laut Verirag gearbeitet?

Newwden pro Wacks

() Traf machii g s e Barrammebipe Deschifpeng

|_ Sens 13
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r.

Wie hoch war lhr monatiiches Brutio-Einkommien bei lhrer ersien Beschaftigung?

-usrl M- I M= T8 [ II'{I] | o | S | A A S | 'qF:III'I {AEaR ) | S5 | O - 'ilkr
S0 S0 | TED ) Jeade)) | SEd | Swid | mm,mma‘m SE0 | S | A0 | A | 'm
e el el el « e e lelele]le e lelelzle
I I I I I I I I I I I

D:D:DlD:DlD:GlﬂlﬂDG: 10101010

Welchen Beruf haben Sie in lhrer ersten Beschafbgung ausgeubt?
{Tragen Sie g genaue Bezsichrung ein, T B. Beratern, FEnesstmainenin, Veskaurern,

Gepchdnefinrarin)
Herafhereac g der srmen Rewchipfrpeag moack Soshenebar s

Iri whelehem Wirtschaftseweig/-bereich brw, in welcher Branche waren Sie in hrer
ersten Beschaftigung tatig?

({Tragen Sle die genaue Bezelchrung @in, 2 B. Untemehmensieraimng, Krankenhaus,
Frnagsbranchs)

Wirohighow eop Branche der ofstes Beschegfnrueg sach S b A

Was war lhre hauptsichliche Tatigheit (lhre hauptsachliche Arbeitsaufgabe) in thres
ersten Beschiftigung?

{Tragen Sle 2 genaue Bazsichnung ein. 2 B. befatente Taligias ehrendeuntemontancse Tatguelt

Tainersangken. kaufmannische Tabgeedl leitends THIGLEE)

Hemgpresiarkliche Tm?n'.dn- armren Aeschdigury mor b Ssshrnebsrilunr

Sedte 14
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Hirmsis; Hu_-nn Sie seit Absohluss Ihres Studiums bis heute in Ihrem Ausbidungsbetreh

weiterbeschaftgt =ind » Bite weiter mat Frage 46

38. Wann haben Sie lhre gegenwirtbige Beschaftigung aufgenommen?

Lo iz I, fur Jamy = iy e

Welche berufiiche Stellung haben Sie derzeit?
Asgeioeilne s
3 Lestemede v dwpexiviier
) Dualisiorie v AngenioiiieF (e B Sachdearbeitor b
D) Aunfebrarde v Anpesnellie v jz B Ferkasferin, Solel biragfi

Selbsraendige -
) S iwmnnctrudiops & i rosem Heracom

O e Bumrandipe v [intermehumer m

) Relboseatretpe v wut Wk omrarversay

(O Feomase v 1 Methieren Duense

) Aevmie v o prhobenen Dieroa

) Nt o i vl ren e o Disnar

) Becm v aw Taw

!I:}..'lrhm'm
) Profsiant s

) Somarsper, npmbich;

Sind Sie derzeif unbefristet oder befristet beschiftigt?

) undefmer
) Bedimet wned swar ot A fooruse
O Trit mly 2w oo seiammamilnge: Beschginmong

Oadtw 18
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41.

a7

Wie viele Stunden pro Woche arbeiten Sie derzeit laut Vertrag?

Seamedem pra ook

(3 Trafft macht o o seibstremclpe Serchdfivmng

Wie hoch st derzeit Ihr monatliches Brutto-Enkommen?
ariter] 290- 1 S04} TEL QOG- TS0 000 | 2501 | 300145561~ 140041 450
2500 00 1 TEG o o0 J500 | 2000 | 2500 | RO00R | TR0 00 | 4500 | 5000
- 1 1 - 1 1 - 1 -
R E &

oiofoioio

BT R TR SR T i L P
V5500 | snog | gson E5o0
£ L E L E G F L E
I
1
]

O b

E o &

1
1

B T o L
I
1
i

oiofoio

a1

b

L)
—
R e

C

Welchen Beruf ilben Sie gegenwartig aus?
{Tragen Sle die genaus Bezsichnung ein, z B. Beratznin, Frnesstrainerin, Verkaulenin,
Geschafsfannening

Herufsberectamsny der derzentigen Seschafiipury.

In welchem Wirtschaftszweig/-bereich bow. in welcher Branche sind Sie gegenwartig
titig?

{Tragen Sie die genaus Bezsichnung ein, z B. Untemshmensberatng, ¥rankenhaus,
Fhnassbmnche)

Firischgiore g Hranche der derrevtrpen Beschtfpung:

Welche hauptsdchiiche Tatigkeit (lhre hauptsachliche Arbeitsaufgabe) iiben Sie
derzeit aus?

{Tragen Sle die genaue Bezelchnung ein, z B. beratenide Tatgkal, iehrende/untemichtande Tatgkel,
Tralneratigkelt, Kaufmannische TaEgkelt, leliende Tatlgkeh)

Hawpmesdchdrche Tavighedr der derzeigen Beschafpmegy:

Bei wie vielen Arbeitgebern waren Sie seit Studienabschluss beschaftigt?
{zinschlielllich der derzeitipen Beschaftigung)

Anral dew Arbetggeber s Sndtemabariduen

() Trafft machs mu da selbstrurndipe Beschafitpung

Waren Sie seit threm Studienabschiuss ein oder mehrmals arbeitslos (d. h. erwerbslos
und auf Beschafigungssuche)?

) M

() e mespresamd Afanenife )

Sals 16 J
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Kompetenzen und Arbeitsanforderungen __

48 hrei:imhlﬂem'ﬁﬂznliut;eh Studienabschluss tber die folgenden
Kompetenzen [A] und in welchem Maks werden diese Kompetenzen in hirer
[wenn S bisher nchi enmerbstitg waren, fillen Sie btie nur da Enke Spalte [A] aus)

4 Eoymien i rrnf
i b i i b In suity i witir
oA 5 P >
"0 000 0 Mmaniaammine 60000
"0 0 0 0 O Femepamictam ¢ c0000
06 0 0 o T R 5556 0
56 0 0 O Mk AR 5560 0
56 0 0 O M T e 6 0 060
6600 o M lmNERE 55560
T0 0 0 0 O Fighi sgmeiem e 0 0 00 0
6600 O mmmimmm 6066060
"5 0 0 0 O Tk Grwaim i etn © O 00 O
"5 0 0 0 O il s s R © 0 0 0 O
0000 O irmem @ 00000
O O O Q O Foughn e Druck put v arbetim 000 Q0
0000 ORELLERTT 00000
0000 O pigm 7~ 00000
0000 0 . wmmS Q0000
0000 0 e TR 00000
O O O O O Fahigher Computer ind bnernetcumizen O O O O O
"5 6 0 0 o THmEE b 556 5 O
6600 o MmN 566060
0000 0 [R5 6 0 0

= sete 17 =
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Hinweis: Wenn Sie bisher noch keine Beschaftigung aufgenommen haben
W Bitte weaiter mit Frage 58

459,  Wenn 5ie lhre heutigen beruflichen Aufgaben insgesamt betrachten: In welchem
Ausmal verwenden Sie Ihre im Studium erworbenen Kompetenzen?

Im schE Iy sk
FEFompcm Fal Yo
Hﬂ. hilr ﬂﬂ'

2 -4 ] |

DDC‘DD

3.  Wis wirden Sie die Bezishung pwischen lhrem Studiengang und lheem derzeitigen
beruflichen Aufgabenfeld charakterisieren?
() Mot Sche rgiachke trt dar besr Stuckerinch fir meme dorzemigen dufpaben
L) Eruge avcktne Srvchenfacher bovines bemialls guf e e dersenspon dagiprbrs vorbene it
(3 Fan amadere s Snafieniach wire nutioher far me e derremmgen dufipaben
() e mersem devzestipen Aufprbergielf bommet ex grr nicke oy dier Stwoliesgfack an
(") Fame Neochse Aslaurbekdnng oo fir e beeclnohe Taenpbor okt arforcer fok
5. 'ﬂmn Sie alle Aspekie Ihrer beruflichen Situation [Status, Position, Einkommen,

usw ) beriicksichtigen: In welchem Mabe ist Ihre berufliche Situation
Ihrem Studienabschluss angemessen?

I il I ke
PR Faily fevw
A - Adage

- - il i 3
o © O O O
2.  Welches Abschlussniveau ist lhrer Meinung nach am besten geeignet fur lhre
pegenwartige Ereerbstatighen?
(1 Fioni by A bachilusinivas
) ieary A usrpvieas
) Exm permmperes A b hlwrorseey
) Kevwi Nochsohmlabschbess erfonderiack

33. Betrachten 5ie [hre berufliche Situation als Ihrem Studium angemessen?

Cida W Ritte werter st Frage 55

) Newm
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4.  Wenn 5ie lhre berufiiche Situation als threm Studium nicht bzw. wenig angemessen
sehen, warum haben Sie eine solche Beschafigung aufgencmmen?
{Mehrfachnennung midglich)

Meing pesermwdrniee Berchgfipung in fitr mich aim Swischerschrits, da ich mick moch beryfiich
arientierd
Teh habe (moch) kelne angemessane Beschigtieung ggfumden

Ich erhalte m metner gezemedriipen Tieterr em filthares Emkommman als i aing maimem Siudium
aneemessamen Tateteir

Meing pecenwdrmiee Berchdgfipung Sienw mir medr Sicherhedr als aine meimem Sdium
arsemessenen Tatskair
Liwine Inderessen habem 1ich verdndet

Mine pecerwdirnipe Beschgfhpuns arlauls mir eher eme seitiich flecible Tdugken

Meine pesemwdirtige Berchdftipung ermdglicks mir, mehr an eimem soeibirciden Orf 20 arbeiten

Mwine pecerwdirnipe Beschdghpuns oriauls mir medr die Beridckz ichiiping von Bedarhizsen dev
Famiile

I (R % SO 6 (L 0 | (! ) [ 5 )

Sonitipe Grinde, niminch;

33,  Wenn Sie alle Aspekte lhrer beruflichen Situation beriicksichtigen: In wie weit
entspricht lhre berufliche Situation den Ererartungen, die Sie bei Studienbeginn hatten?

| Kl Fld
Han sehlechEr Fooll wnd feancr
i | A el gume a4 A
A FT RR T 3 if il ] 3
ol o oo o o
|

I_ Saite 19 J
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I_ ITSBASTE _I
. r H-.-I .'n"i ‘ N I or X 2
36. Wie wichtig si o die folgenden Aspekte des Berufs [A], und in

Ihnen
welchem Mals treffen diese auf Ihre gegenwirtige berufiiche Situation zu [B]?
{wenn Sie owzed nicht ermerbstaig sind, beantworten Ske bitte nur Spalte [A])

[B]: Trfh anf die
T e mm o s G e s
T e A N
"0 0 0O O O Megickwiwwieschitichmder O O O O O
e o o~ o MOSChERT D Farwenduty @werbemer | - o o~ v
_© 00 9% O ouigronen ¢ veee e
O O O O O [besichbiche mnd peregeim drbezayfesben O O O O O
O O O O O GewgZefir Freizeimakrivistten O OO0 0
_D_ D_ CT E _D'.%Tﬁm_ﬁ;m _G_D_D_ CTE'
it Bty . I B v R S e e oy
O O O O Q drdetpiztsicheries 00 C0 0O
0000 O ey -~ 00000
O O O QO O GuwsBerisbsiiima O 000 0
O O O O O Guwdytresmogiichkeiten O 000 0
C O O O O Hohe: Embommen O 000 0
_____ "~ DBermakme vom Koordmatioms- und =~ - o o e o
0000 Oronmemputn_ 00000
O 00 0 A O00O0 0
OO0 00 O Geelhgticdchamgunddnerbennng O O O O O
O 0O O O O Mogichies, sipens ldeen 1u verwirkiichen OC 00 O
"0 O O O O Weitgehend sigmumdige rtwitpianng. O O O O O
O O O C O Msgicheen o Enflcnaime O 000 0
ﬂ(}{]ﬂ{jh,ﬂﬂﬂmhﬁnﬁlmm O O O 0O O

3. Inwis weit 3ind Sie mit Iheer beruflichen Situation insgesami zufrieden?

Wiy il
Lauit il il i
Enfrlidies [FIVd] 2 et

== Y S TR Bl
C O 0O0CQ0

|_ Saite 20 J
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Angaben zur Person

=

Hinweis: Um die Imerpremtion fhrer berufichen Entwickiung zu ermdglichen, bitten wir S um

Angaben zu Ihrer Person

61.

Welches Geschlecht haben 57
(O werhiich

) mirandich

In welchem Jahr sind Sis geboren?

Mit welchem Abschluss haben Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung erworben?

() Allpememe Hochschadrerfe 1 Airurs
( Fackgebwnde Hochochulrerf

[ Fachhochor ladresie

O herufck Quadefisierserr)

) Sonuripes, rdmbich:;

Welche Durchschniftsnote hatten Sie in dem Zeugnis, mit dem Sie lhre
Hochschulzugangsberechtigung erworben haben?

Durchschreemone (2 8 25);

Wo haben Sie Ihre Hochschulzugangsberechtigung erworben?

C} i Dewrscilome und zwer v {07 wemed Rumalevionad)

() i ciren covackerem Lamd Furapar wed swear m {Lamd  Seaai:

Fallina_] Par diy )
Ok Farad uflerbalh Fampar sl L/ Sanert

Sadte 21

278




DECESE4AZTR I

Wie ist lhr derzeitiger Familienstand?
() Verheirart
L) Ladig mest fieter Poovtmerhesarinirg
) Ladiy el fevse Pareser besivkig
() Feschueden

Haben Sie Kinder?

) Mem B R wenter mar Frage &8

) i und rwarr e Aokl emeragemi-

Wenn Siie Kinder haben hatten Sie bersits wahrend des Studiums Kinder, die mit bnen
in einem Haushalt lebten?

) New
D Sy woell mwayr (Fmrie Ameohl somenrreni

Welchen hochsten beruflichen Abschluss haben lhre Eltern?

Lk der | ohas by iser abechinn ] O
S oy Revhlaholdeilen 00 O O
Mdexuse spriumg O [
Pt T
Abachivsanomer Fockockole O O
A brcelurs an v {inveersng ) O
Promaen g o
Kemem beraflchem Abecks O O
Neibtbm g o
Sommtiprs mamilich

O []

O O
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Kontakt zur Hochschule

&67. Welchen Konitakt zur Deutschen Hochschule fur Pravention und
Gesundheitsmanagement wiinschen Sie rukinftig?
{Mehrfachnennung moglich)

[ New vierer ader shniiche rformanones der Bochscbule
[ Fmdakig s Feanhie b wod Fvonts dir Mochschule
[ Filasdvnng = Kemgrvssen der Mochorhsle

[ Aeralicines wiemchgiuive Comade rur fo i

[ Tevimabomer g A7 T AANT /Fhemdigenmerrweri

[ Kewtwks zm Lhrersden

[ Kewsicshr 2w avache riem A Bandviviens vt

O fesrem Kotk sar flonchnchude

[ somerges. maminch

Komimentare | Anregungen

8. Was hat hnen besonders gut bzw. gar nicht an dem von lhnen gew3hlten Studium
gefallen? Was wiirden 5ie beztglich Verlauf und Inhalt des Studiums verandern baow.
verbessem?

An dieser Stelle konnen Sie Anmerkungen und Kritik beziglich des Fragebogens anbringen.

Vielen Dank fur lhre Mitarbeit

|_ Salte 23 J
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Anl. 13: Erinnerungsschreiben

DHfPG ° Hermann ° 66123

«PostAnrede»
«Vorname» «Name»
«Strasse»

«Plz» «Ort»

Saarbriicken, 2. November 2009

Absolventenstudie

Guten Tag «Anrede» «Namey,

in unserem Schreiben vom 1. Oktober 2009 haben wir Sie darum gebeten, an einer Studie zu den
Berufsverlaufen ehemaliger Studierender der BSA-Private Berufsakademie bzw. der Deutschen
Hochschule fur Pravention und Gesundheitsmanagement teilzunehmen. Sollten Sie dies bereits
getan haben, so bedanken wir uns herzlich bei lhnen.

Sollten Sie uns den Fragebogen noch nicht zugeschickt haben, so méchten wir Sie noch einmal
darum bitten, den Bogen bis zum

18.11.2009
zu beantworten und im ebenfalls zugesandten, adressierten Rickumschlag an uns zuruckzusen-

den.

Sollten Sie noch Fragen haben, kénnen Sie sich gern an den zustandigen Projektleiter, Andreas
Strack, wenden (zu erreichen unter Tel. 0681 / 6855-0 oder per Mail an a-strack@dhfpg.de).

Freundliche GraRe

ly

Prof. Dr. Dietmar Luppa Andreas Strack
Rektor Padagogischer Leiter / Projektleiter
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Tab. 52: Hochschulzugangsberechtigung differenziert nach Studiengédngen (in Klammern Angabe der

Nennungen)
. allgemeine fachgebundene Fach- beruflich Qua- .
Studiengang Hocl?schulreife Hocﬁschulreife hochschulreife lifizierte/r S

DFO (n = 234) 77,3 % (181) 7,7 % (18) 12,0 % (28) 3,0 % (7) 0
DGM (n = 23) 47,8 % (11) 8,7 % (2) 21,7 % (5) 21,7 % (5) 0
BFO (n = 42) 59,2 % (25) 71 % (3) 14,3 % (6) 16,7 % (7) 2,4 % (1)
BGM (n = 16) 62,5 % (10) 0 31,3 % (5) 6,3 % (1) 0
BEB (n=7) 71,4 % (5) 14,3 % (1) 0 14,3 % (1) 0

Tab. 53: Berufsabschliisse vor dem Studium

Arzthelferin, Assessor Jurist, Bauzeichner, Beamter/in im mittleren Dienst, Betriebswirt, Biologielaborantin,
Dipl.-Chefassistenz, Diplomsportwissenschaftler, EDV-Kaufmann, System- und Netzwerkadministrator, Einzel-
handelskauffrau, Elektrotechnik/Informatik, Energieelektroniker, Erzieherin, Fachinformatiker, Fliesenleger,
Friseurin, Gas- und Wasserinstallateur, Gestaltungstechnische Assistent, Goldschmied, GroB- und AuBenhan-
IT-
Techniker, Jugend- und Heimerzieherin, Kaufmann/-frau im GroB-und AuBenhandel, Kaufmann fiir Blirokom-

delskaufmann, Industriefachwirt, Industriemechaniker, Informatikkaufmann, Ing. Kunststofftechnik,
munikation, Kaufmannische Assistentin Fachrichtung Burowirtschaft, KFZ-Mechaniker, Koch, Krankenpflege,
Maler und Lackierer, Masseur und medizinischer Bademeister, Mechaniker, Mediengestalter, Medizinisch-
technische Laborassistentin, Modeschneiderin, Rettungshelfer, Schreiner, Sparkassenbetriebswirtin, Spediti-
onskaufmann, Staatlich anerkannte Erzieherin, Tischlergeselle, Vermesser, Versicherungskaufmann, Wirt-
schaftsdolmetscherin, Zahntechnik, Zerspanungsmechaniker,

Zimmerer

Tab. 54: Beurteilung des fachlichen Zusammenhangs des beruflichen Abschlusses mit dem Studium
(nur Absolventen/innen, welche vor ihrem Studium einen beruflichen Abschluss erworben
haben; n = 113; in Klammer Anzahl der Nennungen)

kann ich_nicht in sehll\'ngg;ingem tt‘(e-,\iillss, in sel\llllrag:hem
beurteilen -2 -1 0 1 2
0 38,1 % (43) 8,0 % (9) 23,9 % (27) 16,8 % (19) 13,3 % (15)

Tab. 55: Studiendauer differenziert nach Studiengéngen (in Klammer Anzahl der Nennungen)

Studiengang Anzahl der Semester
6 7 8 10 gesamt (n)
DFO 93,7 % (209) 4,0 % (9) 1,3 % (3) 0,9 % (2) 223
DGM 95,7 % (22) 0 4,3% (1) 0 23
BFO 100 % (37) 0 0 0 37
BGM 100 % (16) 0 0 0 16
BEB 71,4 % (5) 14,3% (1) 14,3% (1) 0 7
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Tab. 56: Griinde fiir eine Uberschreitung der Regelstudienzeit von 6 Semestern (angegeben ist die

Anzahl der Nennungen)
. ja, um
ja,um li:lvl:e? mehr als
Griinde nein einSe- | o o | zwei
mester Semes-

ter ter
wegen nicht bestandener Prifungen 5 6 1 0
wegen einer Umstellung der Studien- und Priifungsordnung 10 1 0 0
wegen Nichtzulassung zu einer/mehreren Priifung/en 10 1 0 0
wegen schlechter Koordination der Studienangebote 10 1 0 0
wegen Erwerbstétigkeit 7 3 1 0
personliche Griinde (Kinder, Pflege von Angehdrigen etc.) 8 3 0 0
wegen nachlassenden Studieninteresses 11 0 0 0
wegen der betrieblichen Ausbildung 7 3 1 0
wegen des Zeitaufwands fir das Studium (inkl. betriebl. Ausbildung) 8 2 1 0
sonstige Grinde:

e Umzug in eine andere Stadt 1
e Krankheit 2

Tab. 57: Abschluss-/Durchschnittsnoten, differenziert nach Studiengdngen
Studiengang M MD SD Min Max
DFO 2,82 2,90 0,54 1,4 4,0
DGM 2,75 2,75 0,58 1,5 3,6
BFO 2,00 2,10 0,55 0,9 3.3
BGM 2,32 2,30 0,42 1,7 3,0
BEB 2,02 2,10 0,16 1,8 2,2

Tab. 58: Beurteilung des Arbeitsaufwandes im Studium, differenziert nach Studiengdngen (in Klam-
mern Anzahl der Nennungen)

sel:)r scplltc_echt zu ttei_lls, iehr"g"t_n

H ewiltigen eils zu bewiltigen
Studiengang P -1 0 1 >
DFO (n = 232) 0,4 % (1) 5,6 % (13) 36,2 % (84) 34,5 % (80) 23,3 % (54)
DGM (n = 23) 0 0 478% (11) | 34,8% (8) 17,4 % (4)
BFO (n = 42) 0 11,9 % (5) 38,1 % (16) | 31,1 % (13) 19,0 % (8)
BGM (n = 15) 0 0 53,3 % (8) 40,0 % (6) 6,7 % (1)
BEB (n = 7) 0 0 42,9 % (3) 28,6 % (2) 28,6 % (2)
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Tab. 59: Bewertung der Studienbedingungen und -angebote (Angaben Spalte 3 bis 8 in %)

Kann

. . ich h h
Studienbedingungen n. | niht = ot

len '2 '1 0 1 2

zeitliche Koordination des Lehrveranstaltungsangebots 323 1,2 0,9 34 | 341 | 46,7 | 13,6

Organisation der Prasenzphasen 323 0 0,3 4.3 16,1 | 50,8 | 28,5
z/luozgall'll‘%rrlléilt, Studienanforderungen in vorgesehener Zeit 303 0.3 0.9 3.1 072 | 458 | 22,6
System und Organisation von Priifungen 322 0,3 1,2 93 | 252 | 46,3 | 17,7
fachliche Betreuung und Beratung 322 1,9 1,2 71 23,0 | 41,3 | 25,5
Besprechung von Priifungsleistungen (Klausuren u. a.) 323 10,6 9,3 19,9 | 25,8 | 26,1 8,4
individuelle Studienberatung 323 | 22,3 3,4 149 | 25,7 | 24,8 9,0
Kontakte zu Lehrenden 321 5,3 3,1 11,5 | 30,5 | 30,5 | 18,9
Ausstattung der Seminarrdume 322 0 3,1 10,6 | 22,7 | 43,2 | 20,5
Qilrj]isg;;t#ng der Raume flr die praktischen Unterrichts- 300 1.2 3.1 127 | 2905 | 335 | 199
Zugang/Zugriff auf eine Bibliothek 322 | 26,7 | 43,8 | 19,3 8,1 1,9 0,3
Angebot berufsorientierender Veranstaltungen (z. B. 321 | 268 | 69 174 | 2714 | 174 | 47
Kongress)

Unterstiitzung bei der Stellensuche (z. B. Uber Jobbérse) | 322 | 40,1 174 | 171 15,8 6,5 3,1
Vermittlung wissenschaftlicher Arbeitsmethoden 321 3,7 8,1 19,6 | 35,2 | 29,0 4.4
Training mindlicher Prasentationen 323 0,6 0,9 13,6 | 21,4 | 40,6 | 22,9
Verfassen von wissenschaftlichen Texten 323 4,3 9,9 245 | 359 | 21,7 3,7
Aktualitat der vermittelten Lehrinhalte 322 1,9 0,6 1,6 16,5 | 52,2 | 27,3
Aufbau und Struktur des Studiums 322 0,9 0,9 6,2 20,5 | 53,7 | 18,0
Qualitat der Lehre insgesamt 323 0,6 3,1 6,9 20,2 | 53,0 | 16,2
fachliche Vertiefungsméglichkeiten 323 4.6 6,8 18,0 | 35,6 | 27,2 7,7
Verknlpfung von Theorie und Praxis 323 0 2,2 4.6 19,2 | 46,4 | 27,6
rAukr1t;2|rl1tat der Lehrinhalte bezogen auf Praxisanforde- 391 0.9 0.3 40 153 | 517 | 277

Tab. 60: Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt, differenziert nach Studiengdngen (in Klammern

Anzahl der Nennungen)
sehr teils, sehr
stUdien an unzufrieden teils zufrieden
R -2 -1 0 1 2
DFO (n = 235) 4,3 % (10) 12,3%(29) | 28,1 % (66) | 40,9%(96) | 14,5 % (34)
DGM (n = 24) 8,3 % (2) 4.2 % (1) 20,8 % (5) 33,3 % (8) 33,3 % (8)
BFO (n = 42) 0 11,9 % (5) 16,7 % (7) | 50,0 % (21) 21,4 % (9)
BGM (n = 16) 6,3 % (1) 0 18,8 % (3) 43,8 % (7) 31,3 % (5)
BEB (n = 7) 0 0 28,6 % (2) 42,8 % (3) 28,6 % (2)
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Tab. 61: Angaben zu weiteren Studienabschlissen, welche die Absolventen nach ihrem Studium
erreicht haben bzw. anstrebten (in Klammern Anzahl der Nennungen)

Abschlussarten:
Bachelor (7), Bachelor oder Magister (1), Bachelor oder Master of Education (1), Bachelor und Master (3), BSC
(1), Diplom oder Bachelor (3), Diplom (1), Magister (1), Master (5), Promotion (1), Staatsexamen (1)

Fachrichtung:

allgemeine Verwaltung (1), Betriebswirtschaft (5), Business Administration (2), Management von Gesundheits-
und Sozialeinrichtungen (1), Management (1), Marketing (1), PR (1), Coaching (1), Human Ressources (1),
IBWL (1), International Management (1), Wirtschaftswissenschaften (2), Wirtschaftspadagogik (1), Informatik
(1), Medien-Design (1), Erndhrung (5; teilweise mit Spezialisierungen wie Beratung, Therapie), Fitnessdkono-
mie (2), Freizeit- und Tourismuswirtschaft (1), Gesundheits- und Sozialwesen (1), Gesundheitsférderung (1),
Gesundheitsmanagement (5), Gesundheitsékonomie (1), Gesundheitspadagogik (1), Gesundheitswissenschaf-
ten (1), Public Health (1), Public Management (1), Health and Fitness (1), Molekularbiologie (1), Osteopathie
(1), Pharmazie (1), Physiotherapie (1), Polizei (2), Lehramt (4), Sozialpddagogik (1), Sportmarketing (1),
Sportwissenschaften (4), Veterindrmedizin (1)

Name der Hochschule:

AKAD (1), Deutsche Hochschule fiir Pravention und Gesundheitsmanagement (5), Deutsche Sporthochschule
Kéln (1), Diploma FH-Nordhessen (1), ESB Reutlingen (1), Fachhochschule Birkenfeld (1), Fachhochschule
der Sachsischen Verwaltung MeiBen (1), Fernuniversitat Hagen (1), FH Aachen (1), FH Koblenz (1), Florida
State University (1), Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen (1), Hamburger Fernhochschulen (1), Hochschu-
le fir Technik (1), Hochschule Bonn-Rhein-Sieg (1), HS Fulda (1), IFAO (1), IST (1), Julius Maximilians Univer-
sitat Wirzburg (1), LAFP (1), LFG Saarbriicken (1), PH Heidelberg (1), PH Weingarten (1), Polizeiakademie
Niedersachsen (1), Rhein-Ahr Campus Remagen (2), Sporthochschule Leipzig (1), TU Dresden (1), TU Kai-
serslautern (1), Uni Bern (1), Uni K&In (1), Uni Salzburg (1), Uni Augsburg (1), Uni Bayreuth (1), Uni Bonn (1),
Uni Hohenheim (1), Uni Leipzig (1), Uni Stuttgart (1), Uni Trier (1), Uni Wien (1), VWA (1), WWU Minster (1),
noch unklar/unbekannt (2)

Land der Hochschule (Bundesland oder bei Ausland Staat)

Bayern (1); Berlin (1); Baden-Wirttemberg (4); Brandenburg (1); Nordrhein-Westfalen (4); Hamburg (1); Hes-
sen (1); Niedersachsen (1); Rheinland-Pfalz (3); Saarland (2); Sachsen (1); Osterreich (1); Schweiz (1); Spani-
en (1); USA (1)

Tab. 62: Sonstige Griinde der Arbeitgeber, die Absolventen zu beschéftigen, aus der Sicht der Absol-
venten (in Klammern Bewertung der Wichtigkeit)

Empfehlung durch langjahrige Mitarbeiter, Zuverlassigkeit (2), Teamféhigkeit (2), Motivation (2), Sozialkompe-
tenz/Teamplayer (2), Motivation (2), Bewerbungsunterlagen (2), professionelles Bewerbungsgesprach (2),
Arbeit wahrend des Studiums (0), Vielseitigkeit (2), Organisationsfahigkeit (2), Umgang mit Menschen/soziale
Aspekte (2), seit 3 Jahren voll im Betrieb integriert (2), 6 Monate Férderung durch DRV Nord (2), Krankenkas-
senzertifikat fir PMR-Kurs (2), wir kannten uns, wurde Gbernommen (2), seit 2001 im Betrieb leitender Ange-
stellter (2), praktisches Arbeiten (2), ehemaliger Ausbildungsbetrieb (1), Flexibilitét (2), schnelle Einarbeitung
(2), Einsatzbereitschaft (2), Zusatzausbildung Kursbereich (2), Eignung fiir das Team (2), Arbeitszeugnis von
Ausbildungsstudio (1), musste mich verpflichten nach Studienende 4 Jahre bei AG zu bleiben, interdisziplinare
Inhalte Sportékonomie (1), vorheriges Studium, Diplom-Sportwissenschaften (2), sprachliches Ausdrucksver-
mogen (2), IT-Kenntnisse (2), Kostenersparnis durch Studenten (2), Vorkenntnisse im Geratepark (2), sehr
viele Zusatzqualifikationen: Rickenschullehrer, Koronarsport, Berufsvorstellungen (1), Erfahrungen mit den
geforderten Ablaufen (2), Arbeitsergebnis (2), Flexibilitdt in den verschiedenen Einsatzbereichen bzw. im Beruf
(2), zuvor Sporttherapeut in einem FPZ-Zentrum, Qualifizierung fir § 20 Kurse (2), Teamfahigkeit (2)

Tab. 63: Arbeitszeit pro Woche bei der ersten Beschéftigung laut Arbeitsvertrag, differenziert nach

Studiengédngen

Wert DFO DGM BFO BGM BEB
(n=179) (n=17) (n=27) (n=13) (n=4)

M 37,38 34,29 35,93 36,19 31,00

SD 7,09 8,86 6,98 9,67 13,44

MD 40,00 40,00 40,00 40,00 30,00

Min 8,00 10,00 20,00 10,00 19,00

Max 56,00 43,00 40,00 42,50 45,00
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Tab. 64: Monatliches Bruttoeinkommen bei der ersten Beschéftigung, differenziert nach Studiengén-

gen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

mtl. Brutto DFO DGM BFO BGM BEB
in EUR (n=214) (n=18) (n =34) (n=14) (n=86)

unter 250 0 0 0 0 0
251-500 3,3% (7) 0 29% (1) 0 0
501-750 4,7 % (10) 0 59 % (2) 71 % (1) 0
751-1000 5,6 % (12) 11,1 % (2) 29% (1) 71 % (1) 16,7 % (1)
1001-1500 22,9 % (49) 33,3 % (6) 14,7 % (5) 28,6 % (4) 16,7 % (1)
1501—2000 30,8 % (66) 27,8 % (5) 26,5 % (9) 28,6 % (4) 33,3 % (2)
2001-2500 20,1 % (43) 16,7 % (3) 26,5 % (9) 14,3 % (2) 0
2501-3000 7,0 % (15) 56 % (1) 8,8 % (3) 14,3 % (2) 16,7 %(1)
3001-3500 2,8 % (6) 5,6 % (1) 5,9 % (2) 0 0
3501—-4000 1,9 % (4) 0 29% (1) 0 16,7 % (1)
4001-4500 0,5% (1) 0 29% (1) 0 0
4501-5000 0,5% (1) 0 0 0 0
> 5001 nicht besetzt

Tab. 65: Angaben zur ersten Beschdftigung nach Studienabschluss (tlw. zusammengefasst und kate-
gorisiert, in Klammern Anzahl der Nennungen)

Beruf:

Abteilungsleiter/in (allgemein, Fitness-Studio, betriebliches Gesundheitsmanagement; Rehazentrum) (4); An-
gestellte/r (Trainer, Beratung) (2); Anlagenleiter/in (Studioleitung) (7); Assistent (Geschaftsleitung, Product
Development und Projektimanagement) (6); AuBendienst (Geratevertrieb) (1); Controller (1); Dozent/Referent
(3); Diplom-Fitnessdkonom (7), Diplom-Gesundheitsmanager (1), Diplom-Sportlehrer (1); Disponent (1); Enter-
tainer (1); Ernadhrungsberater/in (2); Empfangsmitarbeiter/Rezeptionist (1); Personaltrainer (4); Verkaufer (Ver-
trieb) (27); Verwaltungsangestellte/r (2); Kaufmannische/r Angestellte/r (2); Inhaber (1); Kommunikationsbera-
ter (1); Kraftfahrer (1); Kundenberaterin Direktversicherung (1); Madchen fir alles (1); Personaldisponent (2);
Polizeimeisteranwarter (1); Praktikant (3); Gesundheits-/ Praventionsberater (3); Produktionsmitarbeiter (1);
Projektmanager/in (4); Qualitatsbeauftragter (3); Spa-Manager/in (2); Sporttherapeut (1); Student (1); Teamlei-
ter (2); Trainee (3); Zahntechniker (1)

Wirtschaftszweig/-bereich:

arztlich geleitetes Therapiezentrum (1); Aus- und Weiterbildung (2); Automobilbranche (1); Elektrotechnik (1);
Finanzbranche (1); Handel (Getrankehandel, Onlineversandhandel fir Fahrrader, Sporteinzelhandel) (3); Ho-
telbranche (6); IT-Branche (4); Kinderbetreuung (1); Kommunikationsbranche (1); Krankenhaus (1); Kranken-
kassen (1); Lebensmittelindustrie (1); Leistungssport (1); Marketing/Werbung (4); Medien (1); Medizintechnik
(1); Mess- und Regeltechnik (1); Metallbranche (2); Offentlicher Dienst (2); Personalbeschaffung (1); Physio-
therapie (2); Polizei (1); Rehabereich (7); Spedition (1); Textil (2); Tourismus (2); Unterhaltungselektronik (1);
Unternehmensberatung (3); Vereins- und Verbandsbereich (3); Versicherung (2); Wellnessbranche (4); Zeitar-
beit (1)

Tatigkeit

Marketing (2); Produktmanagement (1), therapeutische Tatigkeit (2); Personaltraining (3); Burotatigkeit (1);
Berichtswesen (1); verwaltende Tatigkeit (5); Burotatigkeit (2); Mix aus allem (3); Erstellung Werbematerial (2);
erzieherische Tatigkeit (1); Fahrer (1); Geschéftsleitung (1); Projektmanagement (4); Reisetatigkeit (1); Kon-
zeptentwicklung (5); Organisation (8); Kundenbetreuung (4); Servicetatigkeit (4); Managementtatigkeiten (2);
Personalplanung/-fiihrung (4); produzierende Tétigkeit (2); Tanz, Show und Gesang (1); Putztatigkeiten (1);
Kursleitung (7); Gesundheitsberatung (1)

Tab. 66: Arbeitszeit pro Woche bei der derzeitigen Beschdftigung laut Arbeitsvertrag, differenziert
nach Studiengdngen

Wert DFO DGM BFO BGM BEB
(n =89) (n=10) (n=16) (n=6) (n=1)
M 36,29 34,85 34,88 31,67 40,0
SD 8,36 8,41 9,61 13,29 -
MD 40,00 34,25 39,50 40,00 -
Min 5,0 20,0 10,0 10,0 -
Max 56,0 50,0 40,0 40,0 -

286



Tab. 67: Monatliches Bruttoeinkommen bei der derzeitigen Beschéftigung, differenziert nach Studien-

géngen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

mtl. Brutto DFO DGM BFO BGM BEB

in EUR (n=131) (n=11) (n=19) (n=86) (n =)
unter 250 1,5 % (2) 0 0 0 0
251-500 4,6 % (6) 0 0 0 0
501—750 0,8% (1) 0 15,8 % (3) 16,7 % (1) 0
751-1000 6,1 % (8) 9,1% (1) 15,8 % (3) 16,7 % (1) 0

1001-1500 11,5 % (15) 18,2 % (2) 15,8 % (3) 16,7 % (1) 100 % (1)
1501-2000 28,2 % (37) 36,4 % (4) 5,3% (1) 16,7 % (1) 0
2001—2500 22,9 % (30) 0 21,1 % (4) 0 0
2501-3000 8,4 % (11) 9,1 (1) 21,1 % (4) 16,7 % (1) 0
3001-3500 4,6 % (6) 0 0 16,7 % (1) 0
3501—4000 5,3 % (7) 27,3 % (3) 0 0 0
4001-4500 3,1 % (4) 0 0 0 0
4501-5000 0,8 % (1) 0 5,3% (1) 0 0
5001-5500 0,8% (1) 0 0 0 0
5501-6000 0 0 0 0 0
6001-6500 0 0 0 0 0
Uber 6500 1,5 % (2) 0 0 0 0

Tab. 68: Angaben zur gegenwdrtigen Beschéftigung (flw. zusammengefasst und kategorisiert, in
Klammern Anzahl der Nennungen)

Beruf:

Account Manager (1); Assistenz der Geschéaftsleitung (8); Ausbildungsleiter (1); AuBendienstmitarbeiter (1);
Bankkauffrau (2); Beamter/in auf Widerruf (1); Berater (19); Bereichsleiter/in, Vertriebsleitung (14); Betriebslei-
tung, Studioleitung, Clubleitung, Filialleiter (11); Bewegungsanalytikerin (1); Bewegungsberater (2); Buchhal-
ter/in (1); Controller (1); DFB-Mobil-Koordinator (1); Diplom-Fitnessékonom (2); Division-Fitness-Manager (1);
Entertainer/in (1); Fitnesstrainer/in (32); freier Handelsvertreter in der Werbebranche (1); Gebietsleiter (1);
Geschéftsflihrer, General Manager (13); Gesundheitsmanager (4); Gruppentrainer/in (6); Hypnotiseurin (1); IT-
Supporter (1); Kaufmann/-frau (3); Kellnerin (1); Kommunikationsberater (1); Kundenbetreuer/in (1); Madchen
fur alles (1); Marketing- und Werbefachmann, Marketingmanager/in, PR-Beraterin (3); Mitarbeiter in der Sport-
organisation (1); Personaldisponent (1); Personaltrainer (6); Physiotherapeut/in (3); Polizeimeisteranwarter (1);
Praktikant (1); Praventions- und Gesundheitsberater/in (1); Projektleiter (1); Promoter fir Fitnessunternehmen
(1); Qualititsmanagementbeauftragter (1); Recruitment Consultant (1); Referent/Dozent (2); Sachbearbeiter/in
(1); Sales- und Promotionsmitarbeiter (1); Schulberater (1); Servicemanager (1); Spa-Manager (1); Sport- und
Gymnastiklehrerin (1); Sporttherapeut (2); stellvertretende Leitung (6); Storemanager (1); Student (2); Teamlei-
ter (1) ;Therapiekoordinator/in (1); Trainee (1); Verkaufer (11); Versicherungsfachfrau (1); Vertriebssachbear-
beiter (1); Zahntechniker (1)

Wirtschaftszweig/-bereich:

Automobilbranche (1); Coaching (1); Eventagentur (1); Finanzbranche (5); Gastronomie (1); Handel (Einzel-
handel, Sportfachhandel, Onlineversandhandel Fahrrader) (10); Hotelbranche (2); IT-Branche (3); Kranken-
haus (3); Krankenkassen (2); Lebensmittelbranche/-industrie (2); Marketingbranche (1); Mess- und Regeltech-
nik (1); Messtechnik (1); Metallbranche (1); Offentlicher Dienst (1); Personaldienstleistung (2); Physiotherapie
(4); Polizei (1); Recycling/Entsorgung (1); Rehazentrum/-klinik (5); Sanitdtshaus (1); Sporternahrung (1);
Sportmarketing (1); Textiloranche (1); Therapie (1); Tourismusbranche (3); Unternehmensberatung (3); Ver-
bands- und Vereinswesen (3); Versicherung (2); Verwaltung (1); Werbebranche (4)

Tatigkeit:

alles/Mix (4); Assistenz der Geschaftsleitung (1); Auszubildende/r (1); beratende Tétigkeit (25); leitende Tatig-
keit (44); lehrende/unterrichtende Tatigkeit (15); kaufméannische Tatigkeit (23); Verwaltungstatigkeit (5); Ver-
kauf/Vertrieb (12); Webentwicklung (1); Betreuung/betreuende Tatigkeit (3); Buchhaltung (1); erzieherische
Tatigkeit (1); Marketing (3); Trainertatigkeit (46); Personaltrainer (2); Geschéftsfiihrer (1); Konzeptentwicklung
(3); Offentlichkeitsarbeit (1); Organisation (4); Koronartrainer (1); Bankkaufmann/-frau (1); produzierende Ta-
tigkeit (1); Rezeptionstatigkeit (1); Sachbearbeitung (1); Tanz, Gesang und Show (1); therapeutische Tatigkeit
(1); Personalbereich (3)
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Tab. 69: Anzahl der Arbeitgeber seit Studienabschluss, differenziert nach Studiengdngen

Studiengang M SD MD Min Max
DFO (n = 197) 1,87 1,73 1,0 1,0 20
DGM (n =17) 1,29 0,47 1,0 1 2
BFO (n = 32) 1,31 0,69 1,0 1 4
BGM (n = 15) 1,20 0,56 1,0 1 3
BEB (n = 3) 1,33 0,56 1,0 1 2

Tab. 70: Anzahl der Arbeitslosen und Dauer der Arbeitslosigkeit seit dem Studienabschluss, differen-
ziert nach Studiengédngen

Studiengang Haufigkeit Zeit der Arbeitslosigkeit in Monaten

DFO (n = 233) 30,0 % (70) M: 4,90; SD: 3,89; MD: 4,0; Min: 1,0; Max: 17,0 (glltige Félle: 67)

DGM (n = 23) 30,4 % (7) 1,2,4,6,12, 16 und 21 Monate jeweils 1 Absolvent

BFO (n=41) 22,0 % (9) 2 Monate: 3; 3 Monate: 1; 4 Monate:2; 6 Monate: 1; 8 Monate: 1; 12 Monate: 1
BGM (n = 16) 25,0 % (4) 2 Monate: 1; 3 Monate: 1; 9 Monate: 2

BEB (n=7) 14,3 % % (1) 12 Monate: 1

Tab. 71: Praktische Relevanz der im Studium erworbenen Kompetenzen fir berufliche Aufgaben
insgesamt, differenziert nach Studiengdngen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

in sehr in sehr
. geringem teils, hohem
Studlengang n MaBe teils MaBe
-2 -1 0 1 2
DFO 215 4,2 % (9) 11,6 % (25) | 33,5% (72) | 33,0% (71) | 17,7 % (38)
DGM 23 4,3% (1) 43% (1) 39,1 % (9) 34,8 % (8) 17,4 % (4)
BFO 37 8,1 % (3) 10,8 % (4) 18,9 % (7) 32,4% (12) | 29,7 % (11)
BGM 15 0 6,7 % (1) 40,0 % (6) 333%(5) | 20,0 % (3)
BEB 6 0 16,7 % (1) 0 66,7 % (4) 16,7 % (1)

Tab. 72: Beziehung zwischen dem Studienabschluss und dem derzeitigen beruflichen Aufgabenfeld,
differenziert nach Studiengdngen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

- DFO DGM BFO BGM BEB
T L (n=213) | (n=23) | (n=36) | (n=15) | (n=#6)
Mein Studienfach ist das beste Studienfach fir mei-| 28,6 % 26,1 % 22,2 % 13,3 % 16,7 %
ne derzeitigen Aufgaben. (61) (6) (8) (2) (1)
Einige andere Studienfacher kénnen ebenfalls auf| 34,2 % 43,5 % 38,9 % 60,0 % 66,7 %
meine derzeitigen Aufgaben vorbereiten. (73) (10) (14) 9) (4)
Ein anderes Studienfach ware nutzlicher fir meine| 10,3 % 13,0 % 11,1 % 0 16,7 %
derzeitigen Aufgaben. (22) (3) (4) (1)
In meinem derzeitigen Aufgabenfeld kommt es gar| 9,9 % 0 27,8 % 6,7 % (1) 0
nicht auf die Fachrichtung an. (21) (10) ’
Eine Hochschulausbildung ist fiir meine berufliche 16,9 % 17,4 % 0 20,0 % 0
Tatigkeit nicht erforderlich. (36) (4) (3)

Tab. 73: Von den Absolventen als notwendig eingeschétztes geeignetes Abschlussniveau fir die
aktuelle Erwerbstétigkeit, gesamt und differenziert nach Geschlecht (in Klammern Anzahl

der Nennungen)

; gesamt weiblich mannlich
Abschlussniveau (n  287) (n = 162) (n = 124)
ein hdéheres Abschlussniveau 9,4 % (27) 74 % (12) 12,1 % (15)
mein Abschlussniveau 49,8 % (143) 51,2 % (83) 48,4 % (60)
ein geringeres Abschlussniveau 13,9 % (40) 17,9 % (2)9 8,95 (11)
kein Hochschulabschluss erforderlich 26,8 % (77) 23,5 % (38) 30,6 % (38)
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Tab. 74: Angemessenheit der beruflichen Situation zum Studienabschluss, differenziert nach Studi-
engdngen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

in'sehr . in sehr

Studiengang *Niase ity "Mabo.
-2 -1 0 1 2

DFO (n = 214) 15,4 % 33) 14,5 % 31) 38,3 % 82) 20,6 % 44) 11,2 % 24)
DGM (n = 22) 4.2 % (1) 8,3% (2) 50,0 % 12) 16,7 % (4) 20,8 % (5)
BFO (n = 37) 21,6 % (8) 16,2 % (6) 21,6 % (8) 37,8 % 14) 2,7 % (1)
BGM (n = 15) 13,3 % (2) 13,3 % (2) 40,0 % (6) 13,3 % (2) 18,8 % (3)
BEB (n = 6) 0 16,7 % (1) 33,3 % (2) 50,0 % (3) 0

Tab. 75: Berufliche Situation im Vergleich zu den Erwartungen zu Studienbeginn, differenziert nach
Studiengéngen (in Klammern Anzahl der Nennungen)

Hatte viel voll viel
. ronc ey schlechter und besser
Studiengang tungen als erwartet ganz als erwartet
-2 -1 0 1 2

DFO (n = 213) 4,7% (10) | 13,6 %29) | 38,5%82) | 25,8 % 55) | 11,7 % 25) | 5,6 % (12)
DGM (n = 23) 43% () | 21,7%(5) | 21,7%(5) | 34,8% (8) | 13,0% (3) | 4,3 % (1)
BFO (n = 35) 29% (1) 171%(6) | 343%12) [ 143%(5) [31,4%11) |0
BGM (n = 15) 133%82) | 67%(1) |333%(5) | 133%((2) |20,0%((3) | 13,3% (2)
BEB (n = 6) 0 0 333%(2) |50,0%(3) |16,7% (1) |0

Tab. 76: Zufriedenheit mit der beruflichen Situation insgesamt, differenziert nach Studiengdngen (in
Klammern Anzahl der Nennungen)

ga'r] T voll und
Studiengang zu?rli(c:edten ttzlilss, zufgr?en:en

-2 -1 0 1 2
DFO (n = 228) 10,5 % (24) 11,4 % 26) 26,8 % 61) 33,8 % 77) 17,5 % (40)
DGM (n = 22) 4,5% (1) 9,1 % (2) 22,7 % (7) 40,9 % (9) 22,7 % (5)
BFO (n = 41) 9.8 % (4) 171 % (7) | 39,0%16) | 244%10) | 98% (4)
BGM (n = 16) 6,3 % (1) 18,8 % (3) 25,0 % (4) 37,5 % (6) 12,5 % (2)
BEB (n=7) 14,3 % (1) 14,3 % (1) 28,6 % (2) 28,6 % (2) 14,3 % (1)

Tab. 77: Kritische Kommentare und Verbesserungsvorschldge, geordnet nach der Héufigkeit der
Nennung (mit ausgewdéhlten, teils wortlich dbernommenen Aussagen der Absolventen; in
Klammern Anzahl der Nennungen; giiltige Féalle 200)

Kategorisierte/typisierte Aussage Haufigkeit

Ausbildungsbetriebe: Kontrolle verstarken, Qualifikation der Ausbilder verbessern, geringe An-
wendung der Studieninhalte, Studenten sind billige Arbeitskréafte, bessere Zusammenarbeit der | 22,0% (44)
Hochschule mit den Betrieben

Studieninhalte: noch praxisorientierter, insbesondere BWL, Ergadnzungen, mehr wissenschaftli-
ches Arbeiten, Umsetzung der Theorie in die Praxis verbessern, mehr Inhalte auBerhalb der 18,5 % (37)
Fitnessbranche

Prasenzphasen: zu komprimiert, zeitliche Koordination, mehr Praxis, lange Anreise, mehr Pra-

senztage, fehlende Notentransparenz, Zeiteinteilung 10,0 % (20)

Anerkennung Abschluss: im Beschéftigungssystem und an anderen Hochschulen unbekannt o
X 9,5 % (19)
bzw. nicht anerkannt

Berufschancen/-aussichten/-mdéglichkeiten: Begrenzung der Anzahl der Absolventen, mehr Hilfe 9,5 % (19)
bei Jobsuche, mehr Infos Uber Méglichkeiten, auBerhalb Fitnessbranche sehr begrenzt e

Organisation/Struktur Studium: GréBe der Gruppe am Ende des Studiums zu grof3, Reihenfolge
der Studienmodule nicht ideal, noch nicht ausgereift, unorganisiert, Know-how fir Abschlussar- 8,5% (17)
beit zu gering

Prafungen: Anforderungen zu gering, starkere Kontrolle, dass gelernt wird; intensivere Vorberei-
tung, Benotung optimieren, Prifungen bei Bachelor einfacher als bei Diplom, vom Schwierig- 8,5% (17)
keitsgrad nicht immer ausgewogen

Studienniveau: wissenschaftl. Anspruch fehlte, Prifungsanforderungen zu gering, inhaltlich und 7.0 % (14)
fachlich kein Studium, kein Eliteabschluss, geféhrliches Halbwissen, Niveau einer Ausbildung e e
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Kategorisierte/typisierte Aussage Haufigkeit
Betreuung/Tutoring: wenig hilfreich, zu gering bei Abschlussarbeit, keine adédquate Mdglichkeit 45% (9)
der Einsicht in Priifungen ’
Studienzentren: Kéln verbesserungswiirdig, nicht heimatnah, schlechte Raumlichkeiten, zu 4.5 9% (9
hohe Auslastungen, Mensa zu teuer 5% (9)
Studiensekretariat: unfreundliches Verhalten, Differenzen gegenlber Studienzentren, bei Prob- 359 (7
lemen ist man auf sich allein gestellt, gegensatzliche Aussagen 5% (7)
Dozenten/innen: mangelnde Qualifikation 2,5 % (5)
Marketing/Vertrieb der Hochschule: AuBendarstellung verbessern, Studium zu hoch angeprie-

sen, zu viel Geld fir zu wenig Leistung, versprochene Jobmdglichkeiten nicht gegeben, zu viele | 2,5 % (5)
Versprechungen

Diﬂglﬁ;sches Konzept (starkere Nutzung interaktiver Medien, fehlendes padagogisches Ge- 2,0 % (4)
schic ’
Studierbarkeit: Arbeitsaufwand flir das Studium nur schwer zu erflillen, max. 30 Stunden im 2.0 % (4)
Betrieb arbeiten, in bestimmten Phasen zu viele Priifungen und Veranstaltungen auf einmal ’
Sonstiges: Praktikum im Ausland einflihren, fehlende Abschlussfeier 2,5 % (5)

Tab. 78: Positive Kommentare (mit ausgewdéhlten, teils wértlich bernommenen Aussagen der Absol-

venten; geordnet nach der Haufigkeit der Nennung; in Klammern Anzahl der Nennungen)

Kategorisierte/typisierte Aussage

Haufigkeit

Dozenten/innen: hohe Fachkompetenz

17,0 % (34)

Studieninhalte: hoher Praxisbezug, sehr vielseitig, ausgewogen, aktuell, Verbindung Theorie
und Praxis, hat voll und ganz meine Interessen getroffen

14,0 % (28)

Organisation/Struktur: gut, guter Aufbau, GruppengréBe, strukturiert

10,0 % (20)

Prasenzphasen: gut strukturiert, viele Gruppenarbeiten, freies Vortragen, meistens gut 6,0 % (12)
Studienbriefe: guter Aufbau, tbersichtlich, komprimiert 55 % (11)
Duales Studium/betriebliche Ausbildung: Umsetzung des Gelernten, hoher Praxisbezug, Vorbe- 3.5 %

: 6 (7)
reitung auf das Berufsleben, schneller Abschluss
P&adagogisches Konzept: eigenstandiges Lernen, Fernstudium, Komprimierung der Lehrinhalte 3,0 % (6)
Betreuung/Tutoring: Erreichbarkeit, kompetent 3,0 % (6)
Studiensekretariat: gute Erreichbarkeit 1,5 % (3)
Studienzentren: Raumlichkeiten, Kantine 1,05% (2)
Berufsvorbereitung: gute Vorbereitung 0,5% (1)
Sonstiges: Arbeit an meiner Abschlussarbeit, neue Freunde, insgesamt zufrieden 4,5 % (9)
Tab. 79: Kommentare zum Fragebogen (gliltige Félle: 74, fehlende Félle: 250)
Kategorisierte/typisierte Aussage Haufigkeit
Aufbau des Fragebogens und der Onlinebefragung:
negative Kommentare: zu umfangreich, Bogen sieht lieblos aus; 20
positive Kommentare: gut strukturiert, besser als die Bégen zu den Prédsenzphasen, sehr Gber- 5
sichtlich,
Fragestellung:
negative Kommentare: manche Fragen etwas verwirrend, manche Fragen zu komplex, manche | 11
Fragen unklar/nicht verstandlich, persénliche Fragen Uberflissig, Anonymitat fraglich, mehr
M@oglichkeiten die Antworten zu kommentieren, teilweise Wiederholungen;
positive Kommentare: verstandlich, gute Fragen, keine Probleme beim Beantworten, Fragen 6
durchdacht und sinnvoll, gut strukturiert und gut auszufillen, hoher Bezug zur aktuellen Be-
schéftigungssituation
Durchflihrung der Befragung:
negative Kommentare: warum nicht per Internet?; 1
positive Kommentare: finde ich gut, dass Absolventen befragt werden 7
Sonstige Anmerkungen:
negative Kommentare: noch mehr Méglichkeiten Verbesserungsvorschlage vorzubringen, 1
positive Kommentare: Auswertung sollte den Absolventen zuganglich gemacht werden 5
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Lebenslauf

® Personliche Daten
Name:
Geburtsdatum/-ort:
Staatsangehdrigkeit:

Andreas Strack
15. Mai 1966 in Landstuhl
deutsch

® Schulische Bildung und Studium

1973 bis 1977:
1977 bis 1983:

1983 bis 1986:

1988 bis 1993:

m Berufliche Tatigkeit
seit 1993 bis heute:
von 2002 bis 2008:
seit 2008 bis heute:

® Gremientatigkeit
seit 1997 bis heute:
seit 1999 bis heute:
seit 2006 bis heute:

seit 2010 bis heute:

Grundschule Hatschenhausen

Konrad-Adenauer-Realschule Landstuhl

Abschluss: Mittlere Reife

Heinrich-Heine-Gymnasium Kaiserslautern

Abschluss: Abitur (allg. Hochschulreife)

Studium der Sportwissenschaften am Sportwissenschaftlichen
Institut der Universitdt des Saarlandes, Abschluss: Diplom-
Sportlehrer

BSA-Akademie, Saarbrlicken, Padagogischer Leiter

BSA-Private Berufsakademie, Saarbriicken, Padagogischer Leiter
Deutsche Hochschule fir Pravention und Gesundheitsmanage-
ment, Saarbrlicken, Padagogischer Leiter

Berufung Prifungsausschuss Fitnessfachwirt der IHK Saarland
Mitglied im Arbeitskreis Padagogik des Forum Distance Learning
Berufung Prufungsausschuss Fachwirt fur Pravention und
Gesundheitsférderung der IHK Saarland

Mitglied BDA/BDI-Fachausschuss Bildung, Berufliche Bildung
(Vertreter des Arbeitgeberverbandes deutscher Fitness- und
Gesundheitsanlagen)
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