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1 Einleitung

Mit dem Bologna-Prozess wurde eine der weitreichendsten Reformen des deutschen
Hochschulsystems eingeleitet. Er ist aus einer Initiative der fir das Hochschulwesen
zustandigen Ministerien Deutschlands, Frankreichs, Grof3britanniens und ltaliens ent-
standen, die auf der Konferenz von Sorbonne (1998) bereits wesentliche Eckpunkte
des Reformprozesses festlegten. In der gemeinsam Erklarung geben sie ,ihre Ver-
pflichtung bekannt, sich fur einen gemeinsamen Rahmen einzusetzen, um so die Aner-
kennung akademischer Abschllisse im Ausland, die Mobilitdt der Studenten sowie
auch ihre Vermittelbarkeit am Arbeitsmarkt zu férdern“ (Sorbonne-Erklarung 1998 zit.
nach Schramm 2010, S. 19). Mit der Unterzeichnung der Bologna-Erklarung am 19.
Juni 1999 bekannten sich schlieRlich 30 europaische Staaten zu dem Ziel, bis zum
Jahr 2010 einen gemeinsamen europaischen Hochschulraum zu schaffen (vgl. BMBF
0. J.). Wesentliche Eckpunkte des Bologna-Prozesses sind die ,Einflihrung eines Sys-
tems leicht verstandlicher und vergleichbarer Abschlisse®, die Férderung der Mobilitat
fur Studierende, Lehrende, Wissenschaftler und Verwaltungspersonal, die ,Forderung
der europaischen Zusammenarbeit bei der Qualitatssicherung im Hinblick auf die Erar-
beitung vergleichbarer Kriterien und Methoden® sowie die Einflihrung eines Leistungs-
punktesystems (Gemeinsame Erklarung der Europaischen Bildungsminister 1999, S.
3ff).

Kernelement der Reform ist die Einfilhrung eines gestuften Studiensystems bestehend
aus Bachelor- und Masterabschlissen, womit in erster Linie eine bessere internationa-
le Vergleichbarkeit der Studienabschlisse verbunden sein soll, die die Mobilitdt der
Studierenden fordern soll. Ferner soll das neue Studiensystem zu einer Verklrzung der
Studienzeiten und Verringerung von Studienabbruchsquoten beitragen (vgl. HRK 2008,
S.11). In dem eingeflhrten System ist der Bachelor als grundstandiger Studiengang
der Regelabschluss. Gegeniber dem Diplom- und Magisterabschluss hat er ein ei-
genstandiges berufsqualifizierendes Profil, welches durch wissenschaftliche Grundla-
gen, Methodenkompetenz und berufsfeldbezogene Qualifikationen vermittelt werden
muss. Der Master kann als vertiefender zweiter Abschluss an den Hochschulen erwor-
ben werden und ermdglicht entweder eine weitere Spezialisierung der im Bachelor
erworbenen Kenntnisse oder einen Fachwechsel (vgl. HRK (a) o. J.). Durch die Eintei-
lung der Studiengange in Module — in in sich thematisch abgeschlossene Stoffgebiete
— und die Einflihrung eines Leistungspunktesystems soll die Transparenz der Studien-
inhalte und Anforderungen verbessert werden (vgl. KMK 2004, S. 4). ,Die Einflihrung

von Modulen und Leistungspunkten gewahrleistet die kalkulierbare Akkumulation und



einen leichteren Transfer von Studien- und Prifungsleistungen und erméglicht [...] eine
flexible und offene Studiengestaltung [sieht], die dem zunehmenden Bedarf nach ei-
nem Teilzeitstudium sowie dem Erfordernis des lebenslangen Lernens angemessen
ist* (KMK 2004, S. 1).

Gleichzeitig rickt mit dem Bologna-Prozess das Konzept der ,Employability* starker in
den Fokus und avanciert dabei zu einem wichtigen Ziel von Hochschulbildung (vgl.
Schaeper, Wolter 2008, S. 607). Employability zielt auf die Befahigung der Studieren-
den sich auf dem Arbeitsmarkt zu behaupten ab. Das heif3t Studierende sollen in die
Lage versetzt werden, nach ihrem Abschluss in eine adaquate Erwerbstatigkeit einzu-
munden und darin dauerhaft zu bestehen (vgl. Schindler 2004, S. 6f). Die Berufsbefa-
higung der Absolventen/innen soll dabei einerseits durch den Erwerb von Schllssel-
kompetenzen und anderseits durch die Integration berufsfeldorientierter Praktika er-
reicht werden (vgl. HRK 2008, S. 175).

Um die Qualitadt des neuen Studiensystems sicherzustellen, verstandigten sich die eu-
ropaischen Bildungsminister bereits in der Bologna-Erklarung auf die Férderung der
Zusammenarbeit bei der Erarbeitung gemeinsamer Qualitatsstandards und -kriterien
(vgl. Gemeinsame Erklarung der Europaischen Bildungsminister 1999). Wahrend die
Qualitatssicherung zu Beginn des Prozesses eher eine untergeordnete Stellung einge-
nommen hat, wurde ihr spatestens im Berlin Kommuniqué ,die Funktion eines ,Dreh-
und Angelpunktes’ innerhalb des zu schaffenden Europadischen Hochschulraumes zu-
geschrieben“ (Walter 2006, S. 153). Denn die Sicherung und Verbesserung der Stu-
dienqualitat bildet die Grundlage fiir das Bestehen und Ansehen der Hochschulen im
nationalen und internationalen Wettbewerb. Ferner ist sie fur die Studierenden und
Absolventen/innen eine verlassliche GréRe im Hinblick auf ihre berufliche Zukunft (vgl.
Weiss 2000, S. 7). Zentrales Instrument ist die Einrichtung eines nationalen Qualitats-
sicherungssystem, welches sowohl die Evaluation von Programmen und Institutionen
als auch die Einrichtung eines Akkreditierungssystems beinhaltet (vgl. Walter 2006, S.
153).

Die erheblichen Umstrukturierungen, die sich im Zuge des Bologna-Prozesses im
Hochschulbereich ergeben haben, bieten Grund zu der Annahme, dass die Art des
Studienganges ein wesentlicher Einflussfaktor auf die Beurteilung der Studienqualitat
sein konnte. Mit dem Bologna-Prozess wurde die Struktur und Organisation des
deutschen Hochschulsystems grundstandig reformiert und verandert. Die neu

eingefiihrten Bachelor- und Masterstudiengange unterscheiden sich nicht nur in den



Lerninhalten und Zielen von den traditionellen Studiengangen, sondern vor allem auch
im Hinblick auf die strukturelle Gestaltung und Organisation (vgl. Grotheer, Kerst 2011,
S. 21). Aufgrund dieser Veranderungen und der Ziele, die mit der Bologna-Reform
erreicht werden sollten, ,ware zu erwarten, dass Studierende in reformierten
Studiengangen bessere Bewertungen fir viele der Studienqualititsaspekte abgeben.
Angesichts der Diskussion Uber die teilweise mangelhafte Umsetzung der
Studienreform sind jedoch auch gegenteilige Annahmen plausibel [...]* (ebd., S. 21).
Vor allem die starke Verschulung und die damit einhergehenden eingeschrankten
Wahlmdglichkeiten, aber auch die Verkiirzung der Studiendauer, die hohe
Prifungsdichte kénnen in einigen Aspekten zu einer negativeren Einschatzung der
Studienqualitat fihren (vgl. Sieverding u.a. 2013, S. 95). Es stellt sich demnach die
Frage, wie die Studienqualitdt von den Studierenden im Bachelor-Master-System
eingeschatzt wird und in welchen Aspekten sich ihre Bewertungen von denen der
Studierenden in den traditionellen Studiengadngen unterscheiden. Um dieser Frage
nachzugehen und die Studienqualitat vergleichend zu analysieren, werden Daten der
Studie ,VerS — Vergleichende Untersuchung der erziehungswissenschaftlichen Stu-
diengange Bachelor/Master ,AulRerschulische Bildung‘ und Diplom ,Erziehungswissen-

schaft' an der Justus-Liebig-Universitat GieRen* genutzt.”

Zunachst soll im Folgenden das Konzept und Design der VerS-Studie vorgestellt wer-
den. Im Anschluss daran wird das zentrale Konstrukt der Studienqualitat skizziert und
dessen Operationalisierung im Rahmen der vorliegenden Untersuchung beschrieben.
Sodann erfolgt eine vergleichende Gegenlberstellung der studiengangsbezogenen
Einschatzungen der Studienqualitat. Der Beitrag schlief3t mit einer kritischen Betrach-

tung der Ergebnisse.

2 Konzept, Design und Durchfuhrung der Studie VerS

Die Studie ,Vergleichende Untersuchung der erziehungswissenschaftlichen Studien-
gange Bachelor/Master ,Auf3erschulische Bildung® und Diplom ,Erziehungswissen-

schaft™ (VerS) untersucht die Veranderungen, die sich durch die Einfuhrung des ge-
stuften Studiensystems im Rahmen des Bologna-Prozesses ergeben haben. Ziel die-
ser Erhebung ist eine vergleichende Analyse im Hinblick auf die Zieldimensionen von
Bologna. Dabei soll als Ubergeordnete Perspektive der Frage nachgegangen werden,

ob sich aufgrund der strukturellen Veranderungen in den gestuften Studiengangen die



Erreichung der gewunschten Ziele abzeichnet und worauf ein solcher Erfolg oder aber
auch ein entsprechendes Scheitern zurlckzuflhren ist. Ein Teilaspekt des Projektes
liegt dabei auf der Studienqualitat, die den Interessensschwerpunkt des vorliegenden

Beitrags bildet.

Im Mittelpunkt der Erhebung stehen die Studierenden und Absolventen/innen des Ba-
chelorstudienganges ,Aulerschulische Bildung®, des Masterstudienganges ,Erzie-
hungswissenschaft mit dem Schwerpunkt AuRerschulische Bildung“ und des Diplom-
studienganges ,Erziehungswissenschaft‘. Die erste Projektphase (2009/2010)* kon-
zentrierte sich auf die Bachelor- und Diplomstudierenden, die zum Zeitpunkt der Befra-
gung parallel am Institut fir Erziehungswissenschaft (IfEW) studierten. Dadurch ergibt
sich die Mdglichkeit, Fragestellungen hinsichtlich der Qualitdt und Struktur des Bache-
lorstudienganges mit dem des (ehemaligen) Diplomstudienganges zu vergleichen. In
der zweiten Forderphase (2011/2013) ruckt der Masterstudiengang starker in den
Blick. Durch die Berucksichtigung der Masterstudierenden ist nun ein umfassender
Vergleich mdglich, wenn man den Masterabschluss als Aquivalent zum alten Diplom-

abschluss begreift.

Die Untersuchung ist als Panel-Kohorten-Studie angelegt, bei der dieselben Personen
zu unterschiedlichen Zeitpunkten befragt werden, gleichzeitig aber auch neue Studien-
einsteiger mit einbezogen werden. Durch die Befragung der jeweils selben Personen
(Paneldesign) werden Entwicklungen im Studienverlauf sowie arbeitsmarktbezogene
Platzierungsprozesse sichtbar, die ein Bild der strukturellen Qualitdt modularisierter

Studiengange ermdglicht (vgl. Abbildung 1).

Fir die Online-Erhebung wurden alle Studierenden um Beteiligung gebeten, die zu
dem jeweiligen Zeitpunkt in einem der Studiengange immatrikuliert gewesen sind. Die
einzelnen Erhebungswellen der Studierenden (Bachelor-, Diplom- und Masterstudien-
gang) fanden in einem halbjahrigen Rhythmus statt. Die Erhebung der Absolven-
ten/innen wurde jahrlich im Dezember durchgefiihrt. Im Rahmen dieser Erhebung wur-
den alle einbezogen, die seit 2008 einen Abschluss in einem der drei Studiengange
erworben haben. Die im Folgenden berichteten Befunde beziehen sich nur auf die Stu-

dierenden.
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Abbildung 1
Design der Studie
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Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GieRen

Fur die Befragung der Studierenden stehen Fragen des aktuellen Studiums mit Blick
auf Studienerwartungen, Studienqualitdt, Vorbereitung auf spatere Handlungsfelder
und allgemeine Angaben zum Studienverlauf im Mittelpunkt. Bei der Befragung der
Absolvent/innen liegt der zentrale Fokus auf der Anschlussfahigkeit der Studienab-
schlisse an den Arbeitsmarkt. Retrospektiv wird aus Sicht der Hochqualifizierten ihr
Ubergang ins Erwerbsleben in seinen einzelnen Schritten sowie in seinem abschlie-
Renden Erfolg beschrieben. Die Befragung der Masterstudierenden beinhaltet sowohl
Fragen aus der Absolventen- als auch aus der Studierendenbefragung. Die Konstrukti-
on der Fragebdgen orientierte sich dabei an bewahrten Instrumenten der Hochschul-
forschung, wie sie beispielsweise im Rahmen der HIS-Absolventenstudie (vgl. Briedis,
Minks 2004) oder des Studierendensurveys (vgl. Bargel, Ramm, Multrus, 2008) ange-
wendet werden, um die Anschlussfahigkeit bzw. Vergleichbarkeit zu wahren. Gleichzei-
tig wurden einzelne Fragen und Items angepasst, um der besonderen Situation gerecht

zu werden.
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3 Studienqualitat

3.1 Begriffliche Abgrenzung

Die Diskussion im Bildungsbereich ist seit etwa einem Jahrzehnt von dem Begriff der
Qualitat gepragt. Er steht im Mittelpunkt der Bemihungen die Qualitat von Einrichtun-
gen, Prozessen und Ergebnissen zu prifen, zu sichern und zu verbessern (vgl. Helm-
ke, Hornstein, Terhardt 2000, S. 7). Im Bereich der Hochschule erfuhr die Debatte
durch die Einfiihrung des gestuften Studiensystems eine verstarkte Aufmerksamkeit.
Im Zuge des Bologna-Prozesses ist der Begriff der Qualitat ,mit den wichtigen Heraus-
forderungen Qualitatssicherung, Qualitdtsmanagement und Qualitdtsrahmen zwar in
den Vordergrund gertickt, doch scheint die Bestimmung von Qualitat selbst dabei eher
in den Hintergrund zu treten® (Multrus 2013, S. 42). Allgemein kann Qualitat als ein
-komplexes, multidimensionales und kontextabhangiges Konstrukt verstanden werden.
[Er] kann fiur unterschiedliche Ebenen [...], durch unterschiedliche Anspruchsgruppen
[...] unter variierenden Rahmenbedingungen [...] abweichend definiert werden und
dabei auf ganz verschiedene, u.U. inkommsurable Aspekte (Beschaftigungsfahigkeit,
subjektive Zufriedenheit oder personliche Weiterentwicklung des Absolventen, effizien-
ten Ressourceneinsatz etc.) fokussieren“ (Pixner u.a. 2009, S. 7). Unter dem Begriff
der Qualitdt werden ,verschiedene Perspektiven auf unterschiedliche Dinge® (Harvey,
Green 2000, S. 17) zusammengefasst, was dieses Phanomen als diffus erscheinen
Iasst. Zudem ist das Verstandnis dabei einerseits abhangig von der jeweiligen Person,
die den Begriff verwendet, wobei dieselbe Person ihn zu verschiedenen Zeitpunkten
auch unterschiedlich anwenden kann. Andererseits ist er eng mit dem Kontext verbun-

den, indem er verwendet wird (vgl. ebd., S. 17).

Auch im Bereich der Hochschule existieren unterschiedliche Auffassungen und Ver-
stédndnisse uber die Qualitat von Lehre und Studium. Es existieren ,weder eindeutige
noch allgemeingliltige Indikatoren und Bewertungskriterien fir Lehr- und Studienquali-
tat [...]* (Wolter 1996, S.52). Wahrend flir Studierende und zukiinftige Arbeitgeber bei-
spielsweise eine angemessene Vorbereitung auf die beruflichen Anforderungen ein
wichtiges Kriterium fir Qualitat darstellt, steht fiir Lehrende in erster Linie die wissen-
schaftliche Ausbildung von qualifiziertem Nachwuchs im Fokus (vgl. Wissenschaftsrat
2008, S. 19; Grotheer, Kerst 2011, S. 3). Neben einer Differenzierung des Begriffs an-
hand der Akteure, lasst sich auch eine Unterscheidung von Lehre und Studium entlang
der unterschiedlichen Handlungsebenen vornehmen. Qualitatskriterien kénnen anset-

zen auf der Mikroebene der Lehrveranstaltungen, auf der Mesoebene, die sich auf die
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Organisation und den Aufbau der Hochschule bezieht (Institute, Fachbereiche, Stu-
diengange) sowie auf der Makroebene, welche die internen und externen Strukturen
des Hochschulsystems einschlief3t (vgl. Wolter 1996, S. 52).

Ferner kann die Studienqualitdt durch die Differenzierung in Struktur-, Prozess- und
Ergebnisqualitat beschrieben werden. Die Strukturqualitdt bezieht sich sowohl auf die
finanziellen und personellen Kapazitaten der Universitat als auch auf die gesetzlichen
Rahmenbedingungen der Hochschullehre. Zur Prozessqualitat zahlt beispielsweise die
zeitliche Koordination und Planung der Lehrveranstaltungen sowie deren inhaltliche
und didaktische Gestaltung (vgl. Grotheer, Kerst 2011, S. 3). Sie beschreibt somit ,die
Organisation und Verwaltung der Lehr- und Lernprozesse im engeren Sinne. [...] Er-
gebnisqualitat wiederum bezieht sich auf die Lehr-und Lernresultate, die vor dem Hin-
tergrund zukunftiger Anforderungen aufgebaut und partiell erst in den spateren Ertra-
gen von Absolvent/inn/en offenbar werden. Kompetenzen und Studienerfolg sowie (er-
folgreiche) Berufseinstiege und der weitere berufliche Verbleib sind entsprechende
Outputindikatoren® (ebd., S. 3f).

Das Verstandnis von Studienqualitat ist also abhangig von der Person, die den Begriff
verwendet und dem Kontext in dem der Begriff angewendet wird. Deshalb ist ,davon
auszugehen, dass gleiche Bedingungen bzw. institutionelle Merkmale von unterschied-
lichen Studierenden ungleich bewertet werden, da diese individuell unterschiedliche
Voraussetzungen mit sich bringen und individuelle Interessen und Ziele verfolgen. Stu-
dienqualitat — die als institutionelles Merkmal auf der Ebene von Hochschulen, Stu-
diengangen oder Lehrveranstaltungen betrachtet werden kann — variiert also in den
individuellen Wahrnehmungen immer mit den subjektiven Anspriichen und Erwartun-
gen, Studienzielen und fachlichen Kriterien“ (ebd., S. 6). Diese Kritik an der Giiltigkeit
und Verwendbarkeit studentischer Aussagen wird vor allem in Verbindung mit Lehrve-
ranstaltungsevaluationen geauliert. Als Argumente gegen die Validitat werden sowohl
die Unerfahrenheit der Studierenden als auch die Beliebtheit und der Status des Leh-
renden als verzerrenden EinflussgréfRen genannt. Bei der Bewertung eines Studien-
gangs insgesamt kdnnen einige diese Faktoren jedoch ausgeschlossen werden (vgl.
ebd., S. 6; El Hage 1996, S. 49ff). Ein wesentlicher Einflussfaktor auf die Beurteilung
von Studienqualitdt kdnnte das Fachsemester haben. So konnten Grotheer und Kerst
(2011) in ihrer Untersuchung zeigen, dass Prozessindikatoren mit Ausnahme der Bera-
tung und Betreuung von Studierenden in niedrigeren Semestern besser bewertet wer-
den als von ihren Kommilitonen/innen in hdheren Semestern. Ferner zeigen sich in der

Untersuchung auch geschlechtsspezifische Differenzen bei der Einschatzung der Stu-
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dienqualitat. Bei allen Prozessindikatoren urteilen die Manner positiver als die Frauen,
wobei sich der starkste Effekte bei der Betreuung und Beratung zeigt (vgl. Grotheer,
Kerst 2011, S. 19ff, 53f).

3.2 Studienqualitat im Rahmen von VerS

Im Rahmen der VerS-Studie wird Studienqualitdt vor dem Hintergrund des Bologna-
Ziels Erhéhung der Erfolgsquoten/Verringerung von Studienabbruchsquoten erhoben.
Die Befragten waren aufgefordert, Aspekte der Studienbedingungen (z.B. zeitliche
Koordination und Zugang zu Lehrveranstaltungen; System und Organisation von Pri-
fungen), konkrete Erfahrungen im Verlauf des bisherigen Studiums (z.B. inhaltliche
Qualitat des Lehrangebotes; Betreuung und Beratung durch Lehrende) sowie praxis-
und berufsbezogene Elemente des Studiums (z.B. Verknupfung von Theorie und Pra-
xis, praxisbezogene Lerninhalte) auf einer funfstufigen Skala einzuschatzen. Die ein-
zelnen Aspekte beziehen sich in erster Linie auf die Prozessqualitat des Studiums —
die Koordination, Planung und Gestaltung der Lehre. Die Strukturqualitat wird bei-
spielsweise Uber die Indikatoren ,raumliche und sachliche Ausstattung in ihrem Fach®,
»Internetzugang an lhrer Hochschule®, ,Aufbau und Struktur des Studienganges® erho-

ben.

Die ltems der Fragebatterien ,Aspekte der Studienbedingungen®, ,Erfahrungen im Ver-
lauf des bisherigen Studiums® sowie ,praxis- und berufsbezogene Elemente des Stu-
diums® wurden anhand von sachlogischen Uberlegungen und explorativen Faktoren-

analysen (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation) in Dimensionen eingeteilt.

Studienbedingungen

Die Faktorenanalyse fir die neun Items der Fragebatterie Studienbedingungen (finf-
stufige Skala von sehr schlecht bis sehr gut) ergab drei Dimensionen (ausgeschlossen
wurden die Aspekte ,Kontakt zu Mitstudierenden“ und ,Kontakt zu Lehrenden®). Mit
dem Faktor ,Studierbarkeit, bestehend aus den Aspekten ,Zeitliche Koordination der
Lehrveranstaltungen®, ,Zugang zu erforderlichen Lehrveranstaltungen®, ,Moéglichkeit
die Studienanforderungen in der daflir vorgesehen Zeit zu erfillen* und ,System und
Organisation von Prifungen® kann 15 Prozent der Gesamtvarianz aufgeklart werden
(vgl. Tabelle 1). Den zweiten Bereich ,Wissenschaftlichkeit* bilden die Aspekte ,Erwerb
wissenschaftlicher Arbeitsweise” und ,Verfassen von wissenschaftlichen Texten“, der
13 Prozent der Gesamtvarianz erklart. Die Items ,didaktische Qualitat der Lehre”,

sfachliche Qualitat der Lehre* und ,fachliche Vertiefungsmdglichkeiten“ lassen sich zur
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Dimension ,Lehrqualitat® zusammenfassen. Mit 36,9 Prozent klart er den gréfiten Teil

der Varianz auf.

Tabelle 1

Explorative Faktorenanalyse — Studienbedingungen

»Wenn Sie an die Studienbedingungen in Ihrem Fach denken, wie wirden Sie die fol-
genden Aspekte beurteilen?”

Faktor Iltem Faktorladung Erkl'arte
Varianz
Zeitliche Koordination der 0,711 15,0%
Lehrveranstaltungen
Zugang zu erforderlichen 0,818
Lehrveranstaltungen
Studierbarkeit
Méoglichkeit die Studienanforderungen in 0,633
der dafiir vorgesehenen Zeit zu erfiillen
System und Organisation von 0,523
Prufungen
Erwerb wissenschaftlicher 0,918 13,0%
. . .. Arbeitsweisen
Wissenschaftlichkeit Verfassen von wissenschaftlichen 0,887
Texten
Didaktische Qualitat der Lehre 0,749 36,9%
Lehrqualitat Fachliche Qualitat der Lehre 0,825
Fachliche Vertiefungsmaoglichkeiten 0,756

Hauptkomponentenanalyse (Eigenwert >1) Varimax-Rotation

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GieRen

Erfahrungen im Verlauf des Studiums

Aus den Aspekten innerhalb der Frage nach den Erfahrungen im Verlauf des bisheri-
gen Studiums (flinfstufige Skala von sehr schlecht bis sehr gut) lielen sich drei Dimen-
sionen extrahieren (ausgeschlossen wurde der Aspekt ,Nutzen von Veranstaltungen
zur Studieneinfihrung®). Der Faktor ,Struktur® umfasst die Aspekte ,Aufbau und Struk-
tur ihres Studienganges®, ,inhaltliche Qualitat des Lehrangebots® und ,Art und Weise
der Durchfuhrung von Lehrveranstaltungen® (vgl. Tabelle 2). Zur Dimension ,Ausstat-
tung“ gehdren die beiden Aspekte ,raumliche und sachliche Ausstattung in lhrem Fach®
und ,Internetzugang an lhrer Hochschule®. Die ltems ,individuelle Studienberatung in

lhrem Fach®, ,Besprechung von Klausuren und Hausarbeiten u. A.“ und ,fachbezogene
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Betreuung und Beratung durch Lehrende® bilden den Faktor ,Betreuung®. Alle drei Be-

reiche erklaren zusammen 64,1 Prozent der Gesamtvarianz.

Tabelle 2

Explorative Faktorenanalyse — Erfahrungen im Verlauf des bisherigen Studium

»Erfahrungen im Verlauf des bisherigen Studiums/Wie bewerten Sie...?"

Faktor Item Faktorladung Erklarte Va-
rianz
Aufbau, Struktur ihres Studiengangs 0,771 13,9%
Struktur Inhaltliche Qualitat des Lehrangebots 0,748
Art und Weise der Durchfihrung von 0,627
Lehrveranstaltungen
Raumliche und sachliche Ausstattung in 0,589 11,4%
Ausstattung _lhrem Fach
Internetzugang an lhrer Hochschule 0,893
Fachbezogene Betreuung und Beratung 0,681 38,8%
durch Lehrende
Betreuung Be§prechung von Klausuren, Hausarbeiten 0,794
u. A
Individuelle Studienberatung in lhrem Fach 0,826

Hauptkomponentenanalyse (3 Faktoren vorgegeben) Varimax-Rotation

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GielRen

Praxis- und berufsbezogene Elemente

Die praxis- und berufsbezogenen Elemente (flinfstufige Skala von sehr schlecht bis
sehr gut) konnten zu drei Faktoren dimensioniert werden (ausgeschlossen wurden die
Aspekte ,Vorbereitung auf den Beruf‘ und ,,Angebot zum Erwerb von Schliisselkompe-
tenzen®). Der Faktor ,Praxisbezug“ setzt sich aus den Items ,Aktualitat der vermittelten
Lerninhalte in Bezug auf Praxisanforderungen®, ,Verkntpfung von Theorie und Praxis*
und ,Praxisbezogene Lerninhalte“ zusammen, die 45,6 Prozent der Gesamtvarianz
aufklaren. Der zweite Bereich ,Englischvermittiung® bestehend aus den beiden Aspek-
ten ,Vorbereitung auf den Umgang mit englischsprachiger Literatur” und ,Vorbereitung
auf englischsprachige Fachkommunikation® klart 20,5 Prozent der Varianz auf (vgl.
Tabelle 3). Die Aspekte ,Unterstitzung bei der Stellensuche® und ,Angebot berufs-
orientierender Veranstaltungen® bilden die Dimension ,Unterstitzung fur den Berufs-

einstieg“, der 12,5 Prozent der Gesamtvarianz erklart.
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Tabelle 3
Explorative Faktorenanalyse — praxis- und berufsbezogene Elemente des Stu-

diums

. Wie bewerten Sie folgende praxis- und berufsbezogene Elemente in Ihrem Fach?*

Faktor Item Faktorladung Erkl.arte
Varianz

Aktualitat der vermittelten 0,764 45,6%
Lehrinhalte in Bezug auf

Praxisbezug Praxisanforderungen
Verknupfung von Theorie und Praxis 0,877
Praxisbezogene Lehrinhalte 0,803
Vorbereitung auf den Umgang mit 0,940 20,5%

. . englischsprachiger Literatur

Englischvermittlung Vorbereitung auf englischsprachige 0,927
Fachkommunikation
Unterstlitzung bei der 0,858 12,5%

Unterstlitzung flr Stellensuche

den Berufseinstieg Angebot berufsorientierender 0,756

Veranstaltungen
Hauptkomponentenanalyse (Eigenwert >1) Varimax-Rotation

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GielRen

4 Die Studienqualitat im Vergleich

Ein wichtiger Unterscheidungsfaktor im Hinblick auf die Einschatzung der Studienquali-
tat konnte die Art des Studienganges sein. Durch die Umstrukturierung des deutschen
Hochschulsystems im Rahmen des Bologna-Prozesses und den damit angestrebten
Zielen ist zu erwarten, dass Aspekte der Studienqualitat von Bachelor- und Master-
Studierenden besser bewertet werden als von Studierenden in den traditionellen Stu-
diengangen (vgl. Grotheer, Kerst 2011, S. 21). Dieser Zusammenhang lasst sich in
erster Linie im Hinblick auf die Aspekte Studierbarkeit und Struktur vermuten. Es ist zu
erwarten, dass sich durch die Modularisierung und der damit angestrebten flexibleren
Studiengestaltungen eine positivere wahrgenommene Studierbarkeit bei den Bachelor-
und Masterstudierenden zeigt, die sich gleichzeitig auch in einer besseren Bewertung
der Struktur und Organisation des Studiums und der Studieninhalte duRern kdnnte.

Denn durch die Modularisierung sollten auch die Inhalte des Studiums starker in das
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Gesamtkonzept des Moduls bzw. Studienganges integriert und an den zu lernenden

Kompetenzen und Fahigkeiten orientiert werden (vgl. Hinning, Buch 2005, S. 144).

Ferner ware anzunehmen, dass sich durch den starkeren Bezug auf Employability, der
Hoherbewertung von Schllsselkompetenzen bzw. aufierfachlichen Kompetenzen und
der damit angestrebten Férderung der Beschaftigungsfahigkeit/Berufsqualifizierung der
zuklnftigen Absolventen/innen vor allem bei den Bachelorstudierenden eine verbes-
serte Bewertung im Hinblick auf Praxis- und Berufsbezug zeigt. Dies kdnnte sich eben-
falls in einer besseren Bewertung des Aspektes Unterstlitzung fir den Berufseinstieg
aulern. Allerdings konnte ebenfalls angenommen werden, dass die Diplomstudieren-
den den Praxis- und Berufsbezug besser bewerten als die Masterstudierenden, auf-
grund der starkeren wissenschaftlichen und forschungsorientierten Ausrichtung des

Masterstudiengangs.

Kernelement des Bologna-Prozesses ist die Schaffung eines europaischen Hochschul-
raumes zur Forderung der Mobilitat und arbeitsmarktbezogenen Qualifizierung (vgl.
Gemeinsame Erklarung der europaischen Bildungsminister 1999, S. 2). In diesem Kon-
text kommt der Englischvermittlung eine entscheidende Bedeutung zu. Die Nachfrage
nach englischer Sprache ist in den letzten Jahren kontinuierlich gewachsen, Englisch
ist ,the language of business, technology, science, the Internet [...]. In academic con-
texts, Swales (1987) estimates that over 50% of the millions of academic papers pub-
lished each year are written in English [...]“ (Nunan 2001, S. 605). Vor diesem Hinter-
grund ware zu erwarten, dass Bachelor- und Masterstudierende den Aspekt der Eng-

lischvermittlung positiver einschatzen als die Studierenden im Diplomstudiengang.

Wenig Unterschiede beim Vergleich der drei Studiengange sind dagegen bei den As-
pekten Lehrqualitat, Betreuung und Ausstattung zu erwarten, da alle drei Studieren-
dengruppen die gleiche personelle, sachliche und raumliche Ausstattung vorfinden.
Dennoch kénnte die Betreuung und Beratung seitens der Lehrenden von den Master-
studierenden etwas positiver eingeschatzt werden, da die durchschnittliche Studieren-
denzahl dieser Gruppe pro Dozent deutlich kleiner ist und dadurch eine intensivere
Betreuung mdglich ware. Eine positivere Bewertung seitens der Befragten in den neu-
en Studiengangen ware auch bezlglich der Lehrqualitdt zu vermuten, da durch die
Modularisierung der Inhalt, der Sinn und das Ziel der einzelnen Lehrveranstaltungen in
den Modulbeschreibungen transparenter werden soll, was fur die Motivation kein un-
bedeutender Faktor ist (vgl. Hinning, Buch 2005, S. 144).
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4.1 Datengrundlage

Die folgenden Auswertungen beziehen sich auf das Sommersemester 2011, in dem
Bachelor-, Master- und Diplomstudierende im Rahmen von VerS befragt wurden. Da
Qualitatseinschatzungen unter anderem von der Semesterzahl beeinflusst sein kénnen
(vgl. Grotheer, Kerst 2011, S. 54), werden in die Analyse ausschlieRlich Bachelorstu-
dierende ab dem 5. Semester einbezogen (vgl. Tabelle 4). Insgesamt beziehen sich
die Analysen mit diesen Kriterien auf 43 Bachelorstudierende, 39 Masterstudierende
und 27 Diplomstudierende. Die folgenden Ergebnisse sind aufgrund der geringen Fall-

zahlen als Tendenz zu verstehen und kdnnen nicht verallgemeinert werden.

Tabelle 4

Rucklauf fir das Sommersemester 2011

Bachelor (ab 5. Semester) Master Diplom
Eingeschriebene’ 144 69 115
Geantwortet’ 43 39 27
Ricklauf bei VerS (%)° 29,9 56,5 23,5

Quelle:
1 Hochschulstatistik der Justus-Liebig-Universitat GieRen (Stand 15.05.2011)
2 VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat Giel3en

Mit rund 80 Prozent je Studiengang werden die Studiengange von Frauen dominiert.
Laut Statistischen Bundesamt (2012) sind im Wintersemsester 2011/2012 rund 74 Pro-
zent der Studierenden eines Studiengangs der ,Erwachsenenbildung und auf3erschuli-
sche Jugendbildung® weiblich, flir den Studiengang ,Erziehungswissenschaft (Padago-
gik)“ sind es rund 77 Prozent. Engler (2006) weist zudem darauf hin, dass es eine hohe
Praferenz zur Erziehungswissenschaft als Studienwahl von Studentinnen gibt. Die

Stichprobe reprasentiert damit die Anteile der Geschlechter sehr gut.
Der Bildungshintergrund der Studierenden wurde zum einen gemessen an dem héch-

sten Schulabschluss sowie am hochsten beruflichen Abschluss mindestens eines El-

ternteils (des Vaters und/oder der Mutter).
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Abbildung 2
Hochster Schulabschluss mindestens eines Elternteils nach Studiengang (Pro-

zent)

100% -

@ Abitur oder sonstige
Hochschulreife

@ mittlere
Reife/Realschulabschluss

O Volksschule/Hauptschule

90% -
80% -
70% -
Okeinen Abschluss
60% -
50% -
40% -
30% -

20% -

10% -

0% T T 1

Bachelor Master Diplom

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GielRen

Hinsichtlich des hdchsten Schulabschlusses der Mutter bzw. des Vaters zeigen sich
Unterschiede zwischen den Studierendengruppen, die allerdings ebenfalls aufgrund
der geringen Stichprobe als Tendenzen interpretiert werden sollten. Bei den Studieren-
den im gestuften Studiensystem zeigt sich, dass Uber die Halfte der Eltern(teile) ein
Abitur oder eine sonstige Hochschulreife hat (vgl. Abbildung 2). Jeder dritte Bachelor-
und jeder flinfte Masterstudierende hat ein Elternteil mit einer mittlere Reife/einem
Realschulabschluss. Anders verhalt es sich bei den Studierenden im traditionellen Stu-
diensystem: Bei ihnen hat die groRte Gruppe Eltern mit einem Realschulabschluss.
Eine kleine Gruppe von Studierenden hat mindestens ein Elternteil mit einem Haupt-

schulabschluss.

Bezuglich des hochsten Berufsabschlusses der Mutter und/oder des Vaters zeigen sich
keine groRen Unterschiede zwischen Bachelor- und Diplomstudierenden, denn die
Mehrheit der Eltern hat einen nicht-akademischen Abschluss. Bei den Masterstudie-
renden ist es etwas anders: Die knappe Mehrheit hat mindestens ein Elternteil mit ei-

nem akademischen Abschluss (vgl. Abbildung 3).
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Abbildung 3
Hochster beruflicher Abschluss mindestens eines Elternteils nach Studiengang

(Prozent)
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Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig Universitat GielRen

Die Angehdrigen der neuen Studiengange zeigen mehr Variation bei der Studienzu-
gangsberechtigung als Diplomstudierende (vgl. Tabelle 5). Dies liegt an den mehrfach
geanderten Zulassungsvorschriften seit Beginn der Bologna-Reform, die den Hoch-
schulen einen gréReren Handlungsspielraum bei der Studierendenauswahl ermogli-
chen. Die Regelungen variieren dabei von Bundesland zu Bundesland und von Hoch-
schule zu Hochschule (vgl. Klomfall 2011, S. 244ff). So berechtigt in Hessen auch die

Fachhochschulreife zu einem Studium im Bachelorstudiengang (vgl. HRK (b) 0. J.).?

Tabelle 5
Studienberechtigung nach Studienart (Absolute Werte)

Studienberechtigung

Allgemeine Fachgebundene Fachhochschul- Gesamt

Hochschulreife Hochschulreife reife
Bachelor 30 4 8 42
Master 31 0 8 39
Diplom 25 1 0 26
Gesamt 86 5 16 107

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat Gieflen
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Hinsichtlich der Durchschnittlichen Note zum Studienzugang zeigen sich keine grof3en

Unterschiede (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6

Durchschnittsnote Studienberechtigung

Studiengang Mittelwert N Standardabweichung
Bachelor 2,91 42 0,39
Master 2,72 39 0,45
Diplom 2,92 27 0,36
Insgesamt 2,84 108 0,42

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GieRen

Hinsichtlich des Alters der Befragten zeigt sich ein Unterschied. Die Diplomstudieren-
den sind mit durchschnittlich 27,22 Jahren (SD* =1,86) élter als die Masterstudieren-
den mit 24,65 (SD=1,49) und Bachelorstudierenden mit 23,4 (SD=1,53) Jahren. Hin-
sichtlich der Fachsemester gibt es grofle Unterschiede zwischen den Gruppen, so ist
das niedrigste Fachsemester der Diplomstudierenden das zehnte und das héchste das
neunzehnte (AM° =12,33; SD=2,11). Bei den Masterstudierenden ist das geringste
Fachsemester das zweite und das hochste das vierte (in Hochschulsemestern waren
das — wenn das Bachelorstudium in der Regelstudienzeit abgeschlossen wurde — zwi-
schen dem achten und zehnten Semester) (AM=2,92; SD=0,91) und bei den Bachelor-

studierenden zwischen dem sechsten und achten Fachsemester (AM=6,10; SD=0,43).

4.2 Ergebnisse

Die folgenden Analysen beziehen sich auf die in Kapitel 3.2 aufgefihrten Faktoren der
Studienqualitat. Fir jeden Befragten wurde aus den erhobenen Variablen ein Mittelwert
fur den jeweiligen Faktors gebildet, so dass dieser innerhalb der urspriinglichen finf-
stufigen Skala interpretiert werden kann. Dabei wurden nur Falle einbezogen, die keine

fehlenden Werte innerhalb der Items des entsprechenden Faktors haben.

Die Hypothese, dass bei den Bachelor- und Masterstudierenden eine positiver wahr-
genommene Studierbarkeit des Faches (vgl. Abbildung 4) zu beobachten sein wird,

lasst sich nicht pauschal bestatigen. Zwar wird im Mittel die Studierbarkeit von den
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Masterstudierenden (AM=3,69) und den Bachelorstudierenden (AM=3,07) positiver
bewertet als bei den Diplomstudierenden (AM=2,91), jedoch ist nur der Unterschied
der Masterstudierenden zu den anderen beiden Studierendengruppen signifikant (Un-
terschied zu den Bachelorstudierenden: tgs=—4,021; p=.0006, Unterschied zu den Dip-

lomstudierenden: tgs=4,285; p=.000).

Abbildung 4
Mittelwerte der Faktoren der Studienbedingungen nach Studiengéangen
Sehr schlecht Sehr gut
1 2 3 4 5

1 1 1 J

Studierbarkeit ﬁq
\
'

i |
Wissenschaftlichkeit ;ﬁ
\
\

Lehrqualitat

-4 - Bachelorstudierende
- - Masterstudierende
== #= Diplomstudierende

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GieRen

Ein ahnliches Bild zeigt sich bei dem Aspekt Wissenschaftlichkeit (vgl. Abbildung 4).
Auch hier bewerten die Masterstudierenden im Mittel den Aspekt besser als die Ba-
chelorstudierenden — und letztere wiederum besser als die Diplomstudierenden, jedoch
wird erneut lediglich der Unterschied zwischen Master- (AM=3,96) und Bachelor-

(AM=3,31)/Diplomstudierenden (AM=3,13) signifikant (Unterschied zu den Bachelor-
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studierenden: tgrs55=—2,98; p=.004, Unterschied zu den Diplomstudierenden
t32035=2,88; p=.007).

Die Annahme, dass nur wenig Unterschiede im Hinblick auf die Einschatzung der
Lehrqualitdt zu verzeichnen sein werden, da alle drei Studierendengruppen prinzipiell
das gleiche Lehrpersonal vorfinden, lasst sich bestéatigen. Allerdings wird — entgegen
der Annahme, dass die neuen Studiengange diesen Aspekt tendenziell positiver be-
werten — die Lehrqualitat (vgl. Abbildung 4) von den Diplomstudierenden (AM=3,65) im
Mittel ein wenig besser beurteilt als von den Master- (AM=3,42) und Bachelorstudie-

renden (AM=3,33), die Unterschiede sind jedoch nicht signifikant.

Im Hinblick auf die Struktur (vgl. Abbildung 5) zeigen sich, entgegen der Annahme,
dass durch die Modularisierung die Struktur im Bachelor-Master-System positiver
wahrgenommen wird, keine signifikanten Unterschiede in den Urteilen der Studieren-
den. Im Mittel bewerten die Diplomstudierenden (AM=3,43) die Struktur tendenziell
etwas besser als die Bachelor- (AM=3,13) und Masterstudierenden (AM=3,23).

Bezlglich der Betreuung seitens der Lehrenden wurden von den Studierendengruppen
ahnliche Einschéatzungen erwartet. Es zeigt sich jedoch ein signifikanter Unterschied
zwischen den Diplomstudierenden und den Studierenden im gestuften Studiensystem
(vgl. Abbildung 5). Im Mittel bewerten Diplomstudierende diesen Faktor schlechter (Un-
terschied zu den Masterstudierenden: t,3=2,3714; p=.020, Unterschied zu den Ba-
chelorstudierenden: t,3=2,828; p=.006). Zwischen den Bachelor- und Masterstudieren-

den gibt es hinsichtlich der Bewertung der Betreuung keinen signifikanten Unterschied.

Hinsichtlich der Qualitatsdimension Ausstattung der Hochschule/des Faches zeigt sich
(vgl. Abbildung 5) — entgegen der Annahme, dass es keine Unterschiede zwischen den
Studierendengruppen gibt —, dass die Masterstudierenden (AM=3,91) diese Dimension
signifikant besser bewerten als Diplom- (AM=3,03) oder Bachelorstudierende
(AM=3,38) (Unterschied zu den Diplomstudierenden: t90=4,372; p=.000, Unterschied
zu den Bachelorstudierenden: tq90=—3,182; p=.002).
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Abbildung 5

Mittelwerte der Faktoren der Erfahrungen im Verlauf des Studiums nach Studi-

engéangen
Sehrschlecht Sehrgut
1 2 3 B 5
Struktur
Ausstattung
Betreuung

- -~ - Bachelorstudierende
i \asterstudierende
= #= Diplomstudierende

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GieRen

Die erwarteten Unterschiede bei den Studierendengruppen im Kontext des Praxisbe-
zugs zeigen sich nur teilweise (vgl. Abbildung 6). Im Mittel bewerten die Diplomstudie-
renden (AM=2,92) diese Facette besser als die Bachelor- (AM=2,70) und Masterstudie-
renden (AM=2,65), jedoch nicht signifikant. Des Weiteren zeigen sich signifikante Un-
terschiede bei der Bewertung hinsichtlich der Unterstiitzung bei der Stellensuche. Al-
lerdings nicht in dem Male, wie angenommen. Die Masterstudierenden (AM=1,43)
bewerten diesen Aspekt schlechter als die Bachelor- (AM=2,11) und Diplomstudieren-
den (AM=1,83) (Unterschied zu den Bachelorstudierenden: ty4634=3,493; p=.001, Un-
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terschied zu den Diplomstudierenden: tzsz48=—2,474; p=.018), wahrend es zwischen

den Diplom- und Bachelorstudierenden keine signifikanten Unterschiede gibt.

Abbildung 6
Mittelwerte der Faktoren der praxis- und berufsbezogenen Elemente nach Studi-
engangen
Sehr schlecht Sehr gut
1 2 3 4 5

Praxishezug :

Unterstiutzung bei
der Stellensuche

Englischvermittiung

- « Bachelorstudierende
—f— Masterstudierende
— k= Diplomstudierende

Quelle: VerS (2009-2013) Justus-Liebig-Universitat GieRen

Als letzte Qualitatsfacette wurde die Englischvermittiung auf Unterschiede gepruft. Die
Annahme, dass der Aspekt von Bachelor- und Masterstudierenden hdher eingeschatzt
wird als von den Diplomstudierenden, lasst sich nicht bestétigen. Im Gegenteil: im Mit-
tel bewerten die Diplomstudierenden (AM=1,52) die Englischvermittlung etwas besser
als die Bachelor- (AM=1,34) und Masterstudierenden (AM=1,30), jedoch nicht signifi-
kant (vgl. Abbildung 6).
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5 Fazit

Die vor dem Hintergrund der Bologna-Reform erhobenen Daten der Studie VerS wur-
den in diesem Beitrag genutzt, um die Einschatzung der Studienqualitat bei Bachelor-,
Master- und Diplomstudierenden vergleichend zu untersuchen. Die erheblichen Veran-
derungen in der Studienorganisation und -gestaltung im Zuge des Bologna-Prozesses
bieten Grund zu der Annahme, dass die Art des Studiengangs ein Einflussfaktor auf
die Beurteilung der Studienqualitat haben konnte (vgl. Grotheer, Kerst 2011). Innerhalb
des Beitrages sollte daher der Frage nachgegangen werden, wie die Studienqualitat
von den Studierenden in dem gestuften Studiensystem wahrgenommen wird und in
welchen Aspekten sich ihre Einschatzung von den Diplomstudierenden unterscheidet.
Die vorgestellten Befunde beziehen sich auf die Erhebung im Sommersemester 2011
am IfEW. In diesem Zusammenhang sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die
Ergebnisse aufgrund der geringen Fallzahlen als Tendenz zu betrachten sind und nicht

verallgemeinert werden kénnen.

Bei der Analyse wurde insgesamt deutlich, dass Bachelor- und Diplomstudierende in
vielen Studienqualitatsaspekten ahnlich urteilen. Die Masterstudierenden hingegen
nehmen eine gesonderte Stellung ein, da sie meist eine hdhere Studienqualitat berich-
ten. Dies zeigt sich in der Bewertung der Aspekte Studierbarkeit und Wissenschaftlich-
keit, die im Mittel allein von den Masterstudierenden signifikant positiver eingeschatzt
werden. Auch im Hinblick auf die Ausstattung zeigt sich, widererwartend der Annahme,
dass es keine Unterschiede in den Bewertungen geben wird, dass Masterstudierende
ein signifikant positiveres Urteil fallen. Im Vergleich dazu bewerten sie die Unterstut-
zung bei dem Berufseinstieg signifikant schlechter. Keine Unterschiede zwischen den
Studierendengruppen zeigen sich in der Einschatzung der Lehrqualitat, der Englisch-
vermittiung und des Praxisbezugs, wobei Diplomstudierende in diesen Aspekten ten-
denziell ein positiveres Urteil fallen. Die Betreuung wird von ihnen dagegen signifikant

schlechter bewertet.

Die dargestellten Ergebnisse geben einen ersten Einblick in die Studienqualitat in dem
neu eingeflhrten gestuften Studiensystem. Durch die vergleichende Analyse von Stu-
dierenden in den traditionellen und neuen Studiengédngen ergeben sich ferner erste
Anhaltspunkte in welchen Aspekten die Studienqualitat weiter verbessert werden kann,
um die angestrebten Ziele in den Bologna-Vereinbarungen zu erreichen. Positiv her-
vorzuheben ist die tendenziell bessere Bewertung der Bachelor- und Masterstudieren-

den bei den Aspekten Studierbarkeit, Wissenschaftlichkeit und Betreuung. Vor allem

27



der Aspekt der Studierbarkeit ist eng mit der Einflihrung des gestuften Studiensystems
verbunden, da mit der Reform auch eine Reduzierung der Studienzeiten angestrebt
wurde (vgl. Schwarzenberger 2005, S. 27). Befunde zur Studiendauer aus der VerS-
Studie zeigen, dass sich deutlich mehr Bachelor- als Diplomstudierende mit dem Ver-
lauf ihres Studiums in der Regelstudienzeit befinden und die deutliche Mehrheit ihr
Studium auch innerhalb der Regelstudienzeit abschlie3t (vgl. Kaufmann u.a. 2010, S.
18, 33).

Neben der Verklirzung der Studienzeiten ist auch die Verbesserung der Berufsqualifi-
zierung und Arbeitsmarkfahigkeit ein wesentlicher Eckpunkt im Rahmen des Bologna-
Prozesses (vgl. BMBF o. J.). Die tendenziell schlechtere Bewertung des Praxisbezugs
von den Bachelor- und Masterstudierenden, ist in diesem Zusammenhang problema-
tisch zu sehen. Sie deutet darauf hin, dass in diesem Bereich noch Verbesserungen
angestrebt werden kdnnen bzw. sollten, um der Erreichung dieses Ziels ndherzukom-
men. Um jedoch ein abschlieRendes Bild Uber die Berufsqualifizierung der Studieren-
den im neuen Studiensystem zu zeichnen, sollte die Positionierung der Bachelor- und
Masterabsolventen/innen auf dem Arbeitsmarkt abgewartet werden. Die Mehrheit der
Bachelorabsolventen/innen schlie3t aktuell direkt ein Masterstudium an, daher lassen
sich kaum Aussagen im Hinblick auf den Ubergang in den Arbeitsmarkt treffen. Die
Motive, die von ihnen fiir die Aufnahme des Masterstudiums in erster Linie genannt
werden — ,meine Berufschancen verbessern®, ,mich personlich weiterbilden®, ,meine
fachlichen/beruflichen Neigungen besser nachkommen kdnnen®, ,mich fur ein be-
stimmtes Fachgebiet spezialisieren®, ,geringes Vertrauen in die Berufschancen mit
dem Bachelorabschluss® und ,fachliche Defizite ausgleichen® — zeigen jedoch, dass
aktuell bei den Studierenden noch eine hohe Unsicherheit bezlglich der Arbeitsmarkt-

chancen mit einem Bachelorabschluss herrscht (vgl. Kaufmann u.a. 2010, S. 36).
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Anmerkungen

1 Die Studie wird seit 2009 unter der Leitung von Prof. Dr. Michael Schemmann
und Prof. Dr. Ludwig Stecher durchgeflhrt und im Rahmen des Studienstruk-
turprogramms vom Hessischen Ministerium fir Wissenschaft und Kunst
(HMWK) und der Justus-Liebig-Universitat Giel3en gefordert.

2 Weitere Informationen zum Projekt sowie der Abschlussbericht der ersten Pro-
jektphase koénnen auf der Homepage der Professur flur Weiterbildung unter
http://www.uni-giessen.de/cms/fbz/fb03/institute/ifezw/prof/wb/projekte/aktuelle-
projekte/evaluation-ab-ma und der Professur fur Empirische Bildungsforschung
unter http://www.uni-giessen.de/cms/fbz/fb03/institute/ifezw/prof/empi/Projekte/
Projekte/Vergleichende Untersuchung eingesehen werden.

3 Nahere Informationen zu den Zulassungsvoraussetzungen an der Justus-
Liebig-Universitat Giellen sind unter http://www.uni-giessen.de/cms/studium/
bewerbung/voraussetzungen einsehbar; Stand: 08.07.2013

4 SD= Standard Deviation (Standardabweichung)

5 AM= Arithmetic Mean (arithmetisches Mittel)

6 tgr= T-Wert (T-Test) mit df= degress of freedom (Freiheitsgrade), Varianzhete-
rogenitat durch Komma getrennt; p = Signifikanzniveau
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